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MORAIS, Geise Kelly Aves de. Johann Friedrich Herbart: uma analise histérica de
sua concepcéo de educacao. 2021. 113 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).
Programa de PO6s-Graduacio em Educacdo. Area de concentracdo: Sociedade,
Estado e Educacao, Linha de Pesquisa: Histdria da Educacao, Universidade Estadual
do Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel, 2021.

RESUMO

Esta dissertacdo em Educacéo analisa a concepcéo de educacao de Johann Friedrich
Herbart no intuito de desvelar a sua teoria pedagogica no processo historico. De
natureza bibliografica, esta pesquisa adotou o procedimento hermenéutico de leitura
e de interpretacao de textos para o subsidio das analises. Nesse aspecto, buscou-se
interpretar os textos do autor, seguindo seu raciocinio na forma de dialogar com sua
producdo, bem como se apoiou em alguns intérpretes de seu pensamento e da
histéria. Dessa forma, a pesquisa objetivou compreender uma parte do pensamento
educacional de Herbart, a partir da sua O6tica e posicionamento mediante a
possibilidade da educacgéo atuar na historia social. A dissertacéo esta organizada sob
trés objetivos especificos que orientam suas sec¢des. O primeiro, ha segunda secao,
verifica como a Pedagogia de Herbart foi inserida e recepcionada na histéria da
educacao brasileira. Na terceira secao, outro objetivo abordado foi apresentar alguns
aspectos de sua vida e obra e identificar as influéncias tedricas presentes na
constituicdo do pensamento pedagogico de Herbart. Por fim, na quarta secédo, é
apresentada uma visdo panoramica de suas categorias pedagdgicas, no intuito de
captar como ele traduziu seus principios educativos em passos pedagogicos. Sob
uma andlise histdrica, a pesquisa concluiu que Herbart, inserido em um contexto
histérico de tensbes politicas, sociais e educacionais, soube compreender as
mudancas e pensar a educacdo como um elemento social importante para 0s novos
arranjos constitutivos de uma sociedade em transicdo. Em sua época, foi um tedrico
inovador que soube implementar as contribuicdes da Psicologia e da Filosofia (Etica)
na sistematizacdo de sua Pedagogia, preocupando-se com os meios e os fins da
educacado. Herbart encarou a educacao escolar como possibilidade de contribuir no
desenvolvimento de cada individuo, imputando-lhe um novo comportamento e uma
nova ética. Para esse tedrico, a eticidade € o fim da educacéo.

Palavras-chave: Pedagogia de Herbart. Histéria da Educacdo. Concepgao de
educacao. Instrucdo educativa. Etica.
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MORAIS, Geise Kelly Aves de. Johann Friedrich Herbart: a historical analysis of
his conception of education. 2021 140 f. Dissertation (Master in Education).
Graduate Program in Education. Area of Concentration: Society, State and Education,
Research Line: History of Education, Universidade Estadual do Oeste do Parana -
UNIOESTE, Cascavel, 2021.

ABSTRACT

This master's thesis in Education analyzes Johann Friedrich Herbart's conception of
education to unveil his pedagogical theory in the historical process. Of a bibliographical
nature, this research adopted the hermeneutic procedure of reading and interpreting
texts to support the analysis. In this aspect, it was sought to interpret the author's texts,
following his reasoning in the way of dialoguing with his production, as well as, it was
supported by some interpreters of his thought and history. In this way, the research
aimed to understand part of Herbart's educational thought, from his point of view and
position regarding the possibility of education acting in social history. The dissertation
is organized under three specific objectives that guide its sections. The first one, in the
second section, verifies how Herbart's Pedagogy was inserted and received in the
history of Brazilian education. In the third section, another objective was to present
some aspects of his life and work and to identify the theoretical influences present in
the constitution of Herbart's pedagogical thought. Finally, in the fourth section, a
panoramic view of his pedagogical categories is presented, to capture how he
translated his educational principles into pedagogical steps. Under a historical
analysis, the researchers concluded that Herbart, inserted in a historical context of
political, social, and educational tensions, was able to understand the changes and to
think of education as an important social element for the new constitutive
arrangements of a society in transition. In his time, he was an innovative theorist who
knew how to implement the contributions of Psychology and Philosophy (Ethics) in the
systematization of his Pedagogy, worrying about the means and the ends of education.
Herbart saw school education as a possibility to contribute to the development of each
individual, giving him a new behavior and a new ethic. For this theorist, ethics is the
end of education.

Keywords: Herbart Pedagogy. Conception of education. Educational Instruction.
Ethic.
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1 INTRODUCAO

A problematica desta pesquisa norteia uma analise histérica da concepcéo de
educacdo de Johann Friedrich Herbart! (1776-1841), tendo como preocupacéao refletir
se sua perpectiva educacional pode ser caracterizada como transformadora e/ou
como tradutora de um ideal de conservacgéao social. Para tanto, o trabalho propde-se
a captar os elementos que norteiam a sua teoria pedagdgica, enfatizando a instrucéo
educativa, considerada a pedra angular de sua a¢éo pedagdgica, especificamente no
que diz respeito a formacdo do homem naguele momento em que a Europa passava
por grandes mudancgas sociais, econémicas e politicas.

Sobre essa preocupacéo, destaca-se que, em parte, ela surge ao perceber que
diferentes compreensfes sobre a educacdo apresentam concepc¢des diferentes de
histéria, as quais, mesmo que indiretamente, pontuam possibilidades diferentes da
educacdo agir ou ndo no processo de transformacao social. Nesse sentido, Klein,
Favoreto e Figueiredo (2013) destacam que as concepcdes de educacao, em regra,
podem ser caracterizadas em trés movimentos em relacdo a dinamica social, sendo
eles: “a revolugao, a reforma e a reagao” (KLEIN; FAVORETO; FIGUEIREDO, 2013,
p. 126).

Segundo as autoras, por movimento de revolugao entende-se a transformacao
da sociedade, caracterizando-se por ser uma perspectiva de rompimento com as
estruturas sociais, implicando uma mudanca radical. A reforma refere-se a
transformacdo na sociedade, ou seja, as mudancas orientadas para a solugao de
alguns problemas pontuais, permanecendo a estrutura social. Ja a reacao pressupde
um retrocesso a um modelo e/ou valores passados. Entretanto, conforme as autoras,
tanto o movimento reformista quanto o de reacdo podem ser considerados como

perspectivas conservadoras, visto que buscam manter a estrutura social 2.

1 Fil6sofo e Pedagogo aleméao, Johann Friedrich Herbart nasceu em Oldenburgo (Alemanha) no ano de
1776e faleceu em 1841, depois de uma vida entregue inteiramente a atividade académica. E
considerado um precursor da ciéncia na educacdo moderna, mais precisamente, na historia da
Pedagogia.

2 No artigo intitulado Processos de Transformacéo/Conservacao Social: Uma Reflexdo a Partir da
“Fabula dos Porcos Assados”, Klein, Favoreto e Figueiredo (2013) tecem uma discussdo sobre as
diferentes perspectivas de transformagédo social. O artigo esta disponivel integralmente no seguinte
endereco: http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/25464. Acesso em: 03 ago.
2020. Na mesma perspectiva de discussdo, no artigo intitulado Teoria da transformacdo social:
paradigmas positivistas e marxistas em debate, Favoreto e Galter (2020) aprofundam a questdo. O
arquivo esta disponivel no seguinte endereco: http://e-
revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/article/view/23312/15674. Acesso em: 25 jan. 2020.


http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/25464
http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/article/view/23312/15674
http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/article/view/23312/15674
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Contudo, se, por um lado, parece facil definir uma teoria educacional como
transformadora ou conservadora, por outro, quando se interroga sobre os
fundamentos analiticos de uma ou de outra afirmativa, observa-se que um conjunto
de consideracdes educacionais complexas se entrelacam a outro conjunto de
compreensdes sobre a histdria e o contexto historico-social, sendo dificil pontuar com
seguranca suas posicdes politicas.

Sobre a pedagogia herbartiana, objeto desta pesquisa, as dificuldades se
redobram, visto que ela nasceu em um contexto de muitas transformacdes sociais e
de sucessivas reformas politicas e educacionais na Alemanha da primeira metade do
século XIX. E fato que, no decorrer dessas mudancas, a disputa entre o Estado e a
Igreja era acirrada, pois ambas buscavam o dominio social.

Ao longo de avancos e retrocessos, no final do século XIX, como afirma
Luzuriaga (2001), a educacado publica alema ficou “organizada como instituicdo do
Estado, dotada de grande eficiéncia do ponto de vista didatico e administrativo”
(LUZURIAGA, p. 185, 2001). Desde o século XVI, Martinho Lutero (1483-1546),
inserido em um contexto em que a educacao era organizada e mantida pela Igreja,
propunha que a mesma se “constituisse um dever do Estado e um direito de todos os
cidaddos” (BARBOSA, 2011, p. 866). Nesse aspecto, & possivel supor que a
“eficiéncia” didatica e administrativa mencionada por Luzuriaga em muito se deve as
acOes desencadeadas a partir do movimento da Reforma Protestante. Nao obstante,
no final do século XIX, em nenhum outro pais a educac¢do cumpria o0 seu papel com
tamanho rigor e obrigatoriedade, diminuindo significativamente o numero de
analfabetos (LUZURIAGA, 2001).

Entre os anos de 1802 a 1809, Herbart ja havia conquistado um espaco e
reputacdo como pedagogo, mediante suas inOmeras publicacdes no campo
educacional. Nesse cenario, com sua formacéo filoséfica sobre influéncia de
Immanuel Kant, pensou a pedagogia norteada pela filosofia, ao passo em que,
ancorado pelos novos conhecimentos da Psicologia, buscou compreender o ato de
educar, bem como a relacdo entre educacéo e sociedade.

Por influéncia das ideias kantianas, dentro do conceito da razéo (ética), Herbart

defendeu uma ciéncia pedagdgica que deveria formar o caratér® do estudante, ou seja,

3 Conforme destaca Herbart (2003), entende-se por carater o modo de decisdo, ou seja, aquilo que o
homem quer em detrimento com o que ndo quer. Segundo Favoreto e Galter (2018), no artigo Herbart
e sua concepcgao pedagogica: uma analise histdrica, o carater em Herbart pode significar o modo como
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a moralidade. Para esse teorico, a ciéncia da moralidade € a ética, logo, a pedagogia
ndo poderia deixar de ter a ética como alicerce.

Nesta pesquisa, portanto, busca-se compreender a concepc¢ao de educacao de
Herbart. Entretanto, ndo se trata apenas de descrever seu ideal educacional, mas
entender como ele o traduz na pratica pedagdgica. Sob uma perspectiva analitica,
intenta-se compreender seus pressupostos pedagodgicos em relacdo ao seu contexto,
verificando se ele presumia a educacdo como fator de transformacdo ou de
conservacgao social.

Como desdobramento deste objetivo geral, outros objetivos especificos se
somam no esfor¢go de compreender a sua teoria. Em um primeiro momento pretende-
se verificar como a pedagogia herbartiana foi recebida e lida no processo histérico da
educacao brasileira. Em seguida, a partir de uma leitura da vida e obra do tedrico em
questdo, busca-se identificar as influéncias tedricas expressas em seu pensamento
educacional, para, entdo, encaminhar-se para o desfecho da problematica, ou seja,
captar seu ideal educacional por meio do entendimento de sua teoria pedagdgica.

O interesse em ler Herbart em relacdo ao movimento do processo historico do
debate educacional brasileiro surgiu tanto dos meus interesses intelectuais quanto de
minha vivéncia escolar, na qual passei por momentos distintos, seja como aluna ou
educadora. Ao revisitar minhas memadarias, ja nos bancos da universidade, recordo-me
do ano de 2008, ano que ingressei no curso de Pedagogia na Universidade Estadual
do Oeste do Parana (Unioeste), campus de Cascavel (PR). Em uma das primeiras
aulas na disciplina de Fundamentos Didaticos Pedagogicos, foi apresentado um
quadro demonstrativo no qual se destacavam as caracteristicas sobre as tendéncias
pedagdgicas. E |4 estava a pedagogia tradicional*, que trazia como nome
representativo Johann Friedrich Herbart. De forma concisa e objetiva, internalizei que

a proposta pedagogica do referido autor pertencia ao quadro das tendéncias

o individuo toma suas decisdes com firmeza e coeréncia, significando também a virtude, a ética e a
moral. (0] artigo esta disponivel integralmente no seguinte endereco:
http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/45205. Acesso em: 20 jun. 2019.
4 De acordo com Zanatta (2012), em seu artigo O legado de Pestalozzi, Herbart e Dewey para as
praticas pedagogicas escolares, “o termo tradicional, quando referido a pedagogia herbartiana, deve
ser compreendido no sentido de que ele comp0s uma proposta que se constitui como classica,
orientada pela preocupacdo em que a educagcdo pudesse contribuir para a formagdo do povo
de uma nacgdo e ndo reduzido as interpretacdes ‘pejorativas’ que tém sido dadas ao termo
tradicional para significar métodos de ensino desqualificados, autoritarios e outros sentidos”
(ZANATTA, 2012, p. 108). O artigo esta disponivel integralmente no seguinte endereco:
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/18569. Acesso em: 12 maio 2020.


http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/45205
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/18569
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tradicionais liberais®, fundamentada na “transmiss&o de conhecimento pelo professor,
passividade do aluno e execuc¢do de um programa extenso a ser cumprido fielmente
pelo aluno” (NOGUEIRA, 2009, p. 44).

Sobre a teoria educacional de Herbart, verifica-se que varios tedricos da
educacdo brasileira referem-se a ela; porém, poucos se debrucaram sobre sua obra
para uma andlise de seus argumentos. No Brasil, Herbart & citado com frequéncia,
mas sempre é dito por uma terceira ou quarta voz, visto que existe uma caréncia de
publicacdes de suas obras no pais. Foi se somente em 2003 houve a traducéo de sua
obra “Pedagogia Geral” para a lingua portuguesa, publicada em primeira edi¢éo pela
Fundacao Calouste Gulbenkian de Lisboa/Portugal. Outra publicacdo que chegou ao
Brasil, em 2010, foi a antologia “Johann Herbart”, de Norbert Hilgenheger, traduzida e
organizada por José Eustaguio Roméao em parceria com a Fundacao Joaquim Nabuco
e Editora Massangana, Recife (PE).

Também se verifica que entre os tedricos brasileiros ndo ha uma concordancia
sobre sua producéo, mesclando referéncias que buscam apoio em seus pressupostos
pedagogicos e outros que lancam criticas diversas. O reflexo dessa traducao e forma
de Herbart ser pensado no Brasil repercutiu em minha formacgao, pois, na recepcéo
de sua teoria, predomina uma interpretacdo psicologista e didaticista que
descaracteriza seu pensamento pedagodgico. Nesse sentido, ele e tantos outros
classicos da educacado, como Pestalozzi, Froebel, Montessori, ndo estiveram entre os
tedricos presentes na bibliografia obrigatoria do Curso de Pedagogia. O referido autor
nao esteve presente nos demais cursos de formacgéo que realizei nos anos que se
seguiram. Alias, quando alguma referéncia a ele era feita, geralmente, perdurava a
associacao a pedagogia tradicional e em um sentido negativo.

Sendo assim, passados 12 anos que tive a primeira aproximacdo ao nome de
Herbart e tenha realizado inimeras outras leituras sobre as teorias pedagogicas,

ainda perdura a associacédo de sua pedagogia ao clip musical “Another Brick in the

5 Conforme argumenta Libaneo (1985), as tendéncias pedagogicas brasileiras dividem-se em dois
grupos: tendéncias liberais e tendéncias progressistas. A pedagogia liberal defende “a ideia de que a
escola tem por funcdo preparar os individuos para o desempenho de papeis sociais, de acordo com
aptiddes individuais. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferencas de classes, pois,
embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a desigualdade de
condigdes” (LIBANEO, 1985, p. 6). Na tendéncia liberal tradicional, “a atuagdo da escola consiste na
preparacao intelectual e moral dos alunos para assumir sua posicao na sociedade. Os contetidos séao
separados da experiéncia do aluno e das realidades sociais, valendo pelo valor intelectual, razdo pela
qual a pedagogia tradicional é criticada como intelectualista e, as vezes, como enciclopédica”
(LIBANEO, 1985, p. 8-9).
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wall” (Pink Floyd — 1979)8, exposto naquela primeira aula. A letra da musica que
apresenta o aluno como apenas “outro tijolo na parede”, associada as imagens
cinematograficas da imposicdo de uma ordem autoritaria, continuam presentes,
contribuindo para reiterar a tese de que a pedagogia de Herbart seria conservadora e
opressora.

Na atualidade, j& como professora atuante no ensino publico da rede municipal
de Cascavel (PR) desde o0 ano de 2012, passei a observar a minha pratica pedagogica
com mais afinco, assim como a refletir sobre a proposta pedagdgica que norteia o
curriculo escolar do municipio. Estranhamente, ou ndo tanto assim, a defesa, a
compreensao e a efetivacdo de uma teoria em detrimento de outra me despertaram
para uma série de inquietacdes e questionamentos sobre o memoravel quadro das
teorias pedagodgicas que tive contato no primeiro ano da graduacao. No caso, que
elementos foram determinantes para que a pedagogia de Herbart fosse divulgada na
historiografia brasileira como uma vertente laica da pedagogia tradicional e
considerada como “ultrapassada” e “opressora”?

Ademais, outros questionamentos surgiram quando tive contato com sua obra
Pedagogia Geral. A leitura de Herbart surpreendeu-me tanto na forma como ele
referiu-se a pedagogia como ciéncia, quanto na forma que se apoiou na Psicologia e
como travou um significativo didlogo com outros importantes filésofos e/ou pedagogos
modernos, como Kant, Fichte, Schiller e Pestalozzi. Em uma primeira leitura, observei
gue Herbart apresentou importantes contribuicbes para a pedagogia, principalmente
ao trabalhar sua relagdo com a Psicologia’ e a Etica (Filosofia Prética), uma forma
complexa de pensar a formag¢do humana a qual Patricio (2003), no anteléquio da obra

citada, contribuiu ao explicar que, para Herbart,

O duplo alicerce da pedagogia €, pois, constituido pela ética e pela
psicologia. A psicologia da-nos 0 homem no seu ser; a ética da-no-lo
no seu dever — ser. Assente na psicologia — que lhe da o que é — e
com os olhos colocados na ética — que lhe da o ideal do homem - &
pedagogia cumpre realizar o itinerario da educacdo, ou seja, do
aperfeicoamento moral do homem (PATRICIO, 2003, p. VI).

Conforme ressalta Patricio (2003), verifica-se que o “itinerario da educagao” em

Herbart ocorre por intermédio da psicologia, na medida em que objetiva o

6 O Clip musical Another Brick In the wall, interpretado pela banda Pink Floyd, esta disponivel no
seguinte endereco: https://www.youtube.com/watch?v=mP-ZAgsMAKE.
7 Para Kant, essa ciéncia seria a Antropologia.


https://www.youtube.com/watch?v=mP-ZAgsMAkE
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“aperfeicoamento moral do homem”. Assim, observa-se que esse tedrico,
fundamentado na Filosofia Pratica (Etica) e tendo a Psicologia como instrumento,
elaborou seu método de ensino: a instrugdo educativa. Herbart, na esteira de seu
ensino formativo, preconizou que o principio pedagogico dessa instrucédo “é de que o
ensino precisa tornar-se interessante ao educando” (DALBOSCO, 2018, p. 7).

Diante dessas primeiras impressdes, ao interrogar a condugdo do debate
pedagogico travado por Herbart no seu contexto historico, outros questionamentos
surgiram. Sera que a perspectiva de Herbart naquele contexto, pode ser considerada
uma pedagogia ultrapassada e opressora tal como foi situado nos bancos académicos
de minha formacéo inicial? Nesse aspecto, entre 0s objetivos especificos desta
dissertacéo, também se tragou como meta compreender a pedagogia herbartiana no
seu contexto histérico, ou seja, no limite tedrico e material da época. A sua pedagogia
poderia ser enquadrada como transformadora ou conservadora da sociedade? Por
fim, surge ainda a necessidade de verificar mais a fundo as categorias pedagdgicas
de Herbart, de modo a perceber a relacdo entre elas e como correspondiam as
perspectivas historicas.

No geral, acredita-se que este tedrico muito pode nos ensinar, se hdo como
uma perspectiva pedagogica para ser aplicada e seguida, mas como um homem de
seu tempo que pensou uma proposta pedagdgica para formagédo do sujeito em uma
Alemanha que se constituia como Estado Moderno?.

Todavia, se, por um lado, permeia o interesse em analisar historicamente a
concepcao educacional e a proposta pedagégica de Herbart, por outro, algumas
dificuldades se agigantam, ndo so6 pelo desconhecimento de sua obra, mas também
pelo pouco conhecimento que detenho sobre as especificidades da cultura alema
pensada por ele, bem como pela complexidade e amplitude dos varios conceitos
desenvolvidos pelo mesmo.

Apesar das dificuldades, reafirma-se a pertinéncia desta pesquisa. Além de
contribuir para compreender o debate pedagdgico em sua totalidade e ndo pela
exclusividade das correntes tedricas predominantes na atualidade, ressalta a
necessidade de, no contexto atual, se retomar os teoricos que defenderam a ciéncia
no ensino escolar e a Pedagogia como ciéncia. Nesse caso, diante do “movimento

negacionista da ciéncia”, revisitar um nome classico da educacdo como Herbart,

8 Ressalta-se que a Alemanha, em relagcdo as outras nagdes europeias, se constituiu como Estado
Moderno de forma tardia.
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independente das mais diversas criticas que tenha sofrido por seus mais variados
intérpretes, significa buscar os fundamentos do debate da ciéncia na escola, tanto no
gue se refere ao conteudo como também como principio organizador e indicador das
relacbes educacionais e sociais. A partir da analise do posicionamento de Herbart
como educador, no limite de seu contexto de crise, busca-se propiciar uma reflexao
aos educadores frente ao momento de crise atual.

De natureza bibliografica qualitativa, esta pesquisa adotou o procedimento
hermenéutico de leitura e de interpretacdo de textos para o subsidio das analises. De
acordo com Flickinger (2010), a perspectiva hermenéutica apresenta uma postura
epistemoldgica pautada no dialégo no qual o sujeito (pesquisador) e o objeto
(problema da pesquisa) ndo se separam. Essa inseparabilidade se justifica no fato do
pesquisador sempre estar inserido no contexto histérico no qual desponta seu
interesse de pesquisa. Nesse sentido, “a hermenéutica parte do pressuposto que toma
como ponto de partida a impossibilidade de o sujeito conhecedor colocar-se fora
desse seu contexto querendo distanciar-se dele, a fim de domina-lo” (FLICKINGER,
2010, p. 157 apud DALBOSCO; SANTA; BARONI, 2018, p. 146). Portanto, a partir de
uma postura refletida que o conduz a compreensédo dos aspectos escamoteados das
fontes de sua pesquisa, 0 pesquisador propicia “uma discussdo proficua sobre a
problematica” investigada (DALBOSCO; SANTA; BARONI, 2018, p. 146).

Além disso, ao tomar como fonte primaria o livro Pedagogia Geral, uma das
mais célebres obras do proéprio fildsofo/pedagogo alem&o, como também sob um
cunho mais biografico, a antologia de Johann Herbart, organizada por Norbert
Hilgenheger (2010), revela-se outro aspecto da perspectiva hermenéutica: “apontar
para a importancia do resgate da tradicdo tedrica como dialogo entre geracgdes”
(DALBOSCO; SANTA; BARONI, 2018, p. 146).

Nesse sentido, para fazer a analise da concepcao de educacao expressa na
proposta pedagoégica de Johann Friedrich Herbart, buscou-se interpretar os textos do
autor seguindo seu raciocinio na forma de dialogar com sua produc¢do. Em um sentido
processual, ao analisar as perspectivas deste tedrico, procurou-se estabelecer relacdo
entre 0s seus argumentos com 0s principais acontecimentos histéricos que marcaram
sua época, bem como o pensamento predominante e os problemas que deram origem
ao seu texto. Sendo assim, a pesquisa apoia-se em alguns intérpretes de seu
pensamento e da historia. O esfor¢co foi em estabelecer uma andlise sobre a sua

pedagogia, seja no aspecto de apropriacdo ou de critica. Dessa forma, buscou-se
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compreender o pensamento pedagogico de Herbart a partir da sua Otica e
posicionamento mediante a possibilidade da educacao atuar na histéria social.

Em todo processo de analise, o desafio foi captar a concepcédo educacional
implicita em suas categorias pedagogicas, desvelando seu entendimento sobre o
papel da educacao no processo de transformacao da ou na sociedade.

A pesquisa esté organizada em cinco sec¢des, sendo a primeira esta Introducao.
A segunda secdo aborda a contextualizacdo histérica de insercdo da pedagogia
herbartiana no cenario educacional brasileiro, iniciando com uma breve reflexado sobre
a educacao no Brasil do século XIX. Para isso, utilizou-se como obra provocativa “O
Conto de Escola”, de Machado de Assis, ambientado sob a perspectiva educacional
presente na primeira Constituicao, outorgada em 1824. Em seguida, discorre-se sobre
a conducdo da legislacdo educacional brasileira até a transicdo para a Primeira
Republica. Ainda nessa secéo, busca-se verificar o protagonismo de Rui Barbosa®
(1849-1923), que, ao produzir um amplo material de analise e de projecdo para a
educacao brasileira, pautou-se nas reflexdes e experiéncias acerca da instrucao que
estavam ocorrendo em alguns paises das Américas e da Europa. Esse foi 0 meio pelo
qual, em termos filosoéficos, ele aproximou-se dos principios morais herbartianos.

Na terceira secéo, destacam-se aspectos da vida e obra de Herbart, bem como
as influéncias de sua heranca cultural na construcao de seu pensamento educacional.
Também, apresentam-se as implicacfes de sua proposta pedagdgica nos chamados
grupos de escolas herbartianas. Verifica-se, ainda, como este teodrico avan¢a de uma
concepcao filosofica para a constituicdo de uma teoria pedagogica alicercada na
ciéncia e na psicologia.

A quarta secdo contempla as categorias pedagdgicas de sua teoria,
especialmente no que se refere a estrutura de sua acédo pedagogica e a conducédo de
sua proposta de Instrucao educativa, que se constitui sob um ideal histérico e, por sua
vez, denota uma concepc¢ao de educacao.

Por fim, na quinta secdo, sdo apresentadas as considerac¢des finais sobre o

pensamento de Herbart, analisados a luz de sua teoria pedagdgica dentro do contexto

9 Natural de Salvador (BA), Rui Barbosa (1849-1923) graduou-se em Direito e, durante toda sua vida,
teve uma atuacgdo ativa na politica brasileira, debatendo sobre as diversas esferas sociais. No periodo
de transicao entre o Império e a Republica, sobre o Governo Provisorio (1899-1891) republicano de
Marechal Deodoro da Fonseca, exerceu a fungcdo de Ministro da Fazenda. Essa passagem como
ministro rendeu-lhe um fato marcante: a Constituicdo de 1891, quase toda de sua autoria. Sobre sua
vida e obra, consultar Machado (2010).
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bY

de sua producdo. Nessa perspectiva, objetivou-se responder a problematica da
pesquisa, a partir das reflexdes pontuadas ao longo da dissertacao. Ou seja, por meio
do pensamento explicitado na pedagogia de Herbart, intentou-se captar seu
entendimento sobre a relacéo entre o papel da educacéo e a formacéo da sociedade.
Nesse exercicio, percebeu-se que esse tedrico, caracterizado pela historiografia
educacional brasileira como representante de uma “pedagogia ultrapassada,
autoritaria, rigida, disciplinar e conservadora” (FAVORETO; GALTER, 2018), em seu
contexto histérico, desenvolveu uma proposta educacional inovadora, em
consonancia com 0s novos anseios de uma sociedade que transitava de um Antigo

Regime para um Estado Moderno.
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2 A PEDAGOGIA HERBARTIANA: HISTORIA E HISTORIOGRAFIA BRASILEIRA

Nesta secédo, contextualiza-se a insercao das ideias pedagodgicas de Herbart
no cenario educacional brasileiro. De imediato, a proposta € pensar a realidade do
cotidiano escolar brasileiro por meio de uma das producdes de Machado de Assis, O
Conto de Escola. Por intermédio dessa narrativa e apoiando-se em alguns
historiadores e debates educacionais da época, procura-se ter uma nocao geral da
pratica educacional brasileira a partir da primeira Constituicdo, outorgada em 1824, e
0s recorrentes projetos educacionais!® que permearam as inimeras tentativas de
criacdo de um sistema de instrugcdo publica entre o periodo Imperial e a Republica.

De modo a compreender os problemas educacionais brasileiros e o debate
estabelecido no final do século XIX e inicio do século XX, juntamente com alguns
dados sobre a educacédo, apontam-se algumas consideracdes de Rui Barbosa. Esse,
considerado pela historiografia brasileira um grande pensador, em 1883, idealizou
uma Reforma do Ensino Primario, na qual a perspectiva educacional herbartiana é
expressa. Assim, Rui Barbosa oferece pistas de como a pedagogia de Herbart chegou
ao Brasil. Outro teérico que permite fazer aproximacédo semelhante é Lourenco Filho!!
(1897-1970). Nesse sentido, em suas aulas, levando em conta os exercicios da Carta
de Parker'?, ele apresentou Herbart, entre outros teéricos, e teceu “explicacdes passo-

a-passo de como o professor deveria dialogar com o aluno pelo material na obtencédo

10 Os recorrentes projetos educacionais sancionados durante o periodo Imperial brasileiro reduziam-se
a pequenas experiéncias isoladas sob a incumbéncia dos governos provinciais. Para maiores
informacdes, consultar: Ribeiro (2007) e Saviani (2008) .

11 Manoel Bergstrém Lourenco Filho nasceu no dia 10 de marco de 1897, em Porto Ferreira (SP), e
faleceu no Rio de Janeiro, em 3 de agosto de 1970, aos 73 anos. Foi professor, jurista e nhome
proeminente no movimento dos pioneiros da Educacdo Nova. Sobre, consultar sua Vida e Obra em
Monarcha (2010).

12 Conforme argumenta Valente (2014), “Francis Wayland Parker (1837-1902), segundo Lawrence
Cremin (1961), foi um dos pioneiros do progressive movement in american education. Ainda de acordo
com Cremin, em meio as suas atividades pedagdégicas, Parker teve a oportunidade, com o recebimento
de uma heranca familiar, de viajar a Europa e tomar contato com o desenvolvimento teérico das
pesquisas pedagdgicas. Diante das novidades europeias em relagdo ao ensino das primeiras letras,
“resolveu financiar e promover agdes similares nos EUA”. Com o sucesso de sua investida, “sobretudo
a partir de 1883, Parker assumiu a dire¢do da Escola Normal de Cook County, em Chicago. Neste novo
ambiente formalizou as suas propostas pedagégicas a partir de elementos vindos de Pestalozzi,
Froebel e Herbart (Montagutelli, 2000). Em 1883 publicou Talks on teaching e, em 1894, Talks on
pedagogics. Este ultimo livro Cremin (1961) considera como, possivelmente, o primeiro tratado norte-
americano de pedagogia a ganhar renome internacional” (VALENTE, 2014, p. 64). Sobre as
contribuicbes de Parker e a aproximacédo da teoria de Herbart em Lourenco Filho, consultar o artigo
Lourenco Filho e o moderno ensino de aritmética: producéo e circulagdo de um modelo pedagdgico,
disponivel integralmente no seguinte endereco: https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2236-
34592014000300005&script=sci_arttext&ting=pt. Acesso em: 30 set. 2020.


https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2236-34592014000300005&script=sci_arttext&tlng=pt
https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2236-34592014000300005&script=sci_arttext&tlng=pt
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de resultados de contas de somar, subtrair, multiplicar e dividir” (VALENTE, 2014, p.
71). Da mesma forma, é importante considerar que Lourenco Filho, entre aulas e a
administracdo educacional, no geral, firmou seus estudos sobre a psicologia®® e,
nesse sentido, buscou pensar sua influéncia na educacao.

Seguindo na tentativa de verificar como Herbart é lido no Brasil, também se
intenta verificar como alguns intérpretes atuais da historia e do pensamento de Herbart
no Brasil mencionam as teses pedagodgicas do autor. Desse modo, para além de Rui
Barbosa (1946) e Lourenco Filho (1978, 1961), utilizaram-se alguns intérpretes da

histéria da educacdao brasileira.

2.1 UM CONTO, UMA SALA DE AULA, UMA VISAO DA PRATICA EDUCATIVA
BRASILEIRA NO PERIODO IMPERIAL

Machado de Assis!4, romancista brasileiro pertencente ao movimento artistico
realista, incorporou em seus personagens 0s tracos sociais e as histéricos da sua
época. Ao escrever o Conto de escola’®, expde as raizes da educacdo escolar no
Brasil imperial. Mesmo sendo uma obra literaria com personagens ficticios, ao
descrever a trama, exp0e as relacdes de ensino e de aprendizagem no Brasil do
século XIX, onde o controle e a prética autoritaria eram predominantes.

Entretanto, antes de expor a trama escolar, € importante considerar que a obra
literaria pode ser uma importante fonte, visto que, tal como afirma John Gledson
(2005), a obra de Machado de Assis, mesmo que de natureza artistica, tem sua
construcédo por meio de diversas mediagbes que expdem uma visdo da realidade.
Nesse sentido, o realismo expresso nas obras desse autor literario poderia ser

interpretado como “a intencdo do romancista de revelar, através da ficgdo, a

13 Assim como Herbart, Lourenco Filho recorre a Psicologia para pensar a Pedagogia. Sobre o tema,
sugere-se a leitura do artigo Interesse e a Educacado: conceito de juncdo entre a Psicologia e a
Pedagogia, disponivel integralmente no seguinte endereco:
http://ojs.uem.br/ojs/index.php/ImagensEduc/article/view/13302/6959. Acesso em: 30 set. 2020.

14 Machado de Assis (1839-1908) é considerado um importante escritor brasileiro. Ele escreveu
poesias, contos e romances. Foi jornalista, teatrélogo, critico de teatro e critico literario. Era filho
de Francisco José de Assis, um pintor de paredes, e da imigrante acoriana Maria Leopoldina. Em 1896,
fundou a Academia Brasileira de Letras, nomeado para a cadeira n.° 23, tornando-se, em 1897, seu
primeiro presidente, cargo que ocupou até sua morte. Na entrada do prédio ha uma estatua de bronze
sua e, também em sua homenagem, a academia chama-se “Casa de Machado de Assis”. Informacdes
disponiveis em: https://www.ebiografia.com/machado_assis/. Acesso em: 10 de jun. de 2020.

15 “Conto de escola” de Machado de Assis, publicado em 1884, no jornal Gazeta de Noticias, e em
1896, em Vérias historias, foi transformado em livro infantil pela editora Cosac Naify em 2002. Sobre
tema, consultar Mello (2008).


http://ojs.uem.br/ojs/index.php/ImagensEduc/article/view/13302/6959
https://www.ebiografia.com/machado_assis/
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verdadeira natureza da sociedade que esta retratando” e, portanto, “o resultado da
apreensao real € sempre uma verdade aproximada” (GLEDSON, 2005, p. 13).

Destaca-se ainda que o conto é utilizado, ndo no sentido de aproximar o drama
narrado a perspectiva educacional herbartiana, mas como forma de expor uma visao
sobre o cenario educacional brasileiro antes do ingresso do debate educacional
promovido por Herbart no Brasil. Utiliza-se esse conto como um desencadeador de
reflexdes sobre o carater presente na pratica pedagodgica brasileira da primeira
metade do periodo imperial brasileiro.

Destarte, no Conto de escola, encontra-se um tradicional estilo memorialista da
escrita de Machado de Assis, em que Pilar, na figura de narrador-protagonista,
recorda um dia na escola priméaria. Naquele tempo, conhecido como a escola das
primeiras letras, Machado de Assis expressa, entre outros aspectos, as mazelas, a
violéncia fisica e a pressao psicoldgica que permeavam o espaco escolar da época.
Valendo-se da prerrogativa de Gledson (2005) sobre a “verdade aproximada”, pode-
se afirmar que o Conto de escola aborda uma representacéo e experiéncia educativa
do Brasil Império*®.

Machado de Assis (2004) inicia a narrativa descrevendo uma manh& do més
de maio de 1840 na cidade do Rio de Janeiro!’, em que Pilar, personagem principal
do conto, seguindo sua rotina diéria, dirigiu-se a escola, “um sobradinho de grade de
pau” (ASSIS, 2004, p. 97). Naquele dia, Pilar deixou-se por alguns instantes na Rua
da Princesa para contemplar e decidir onde iria brincar em uma manha téo
convidativa. O menino hesitava, pois, por um lado, havia o morro de S. Diogo, por
outro, o Campo de Sant’Ana; “Morro ou campo? Tal era o problema” ” (ASSIS, 2004,
p. 97). Ap6s um instante, Pilar decidiu que o melhor era ir para a escola. Mas tal
escolha tinha um motivo.

Ocorre que, na semana anterior, Pilar havia cabulado aulas e a sua punicao
nao tardou a chegar. A descoberta do feito por parte de seu pai culminou em “uma
sova de vara de marmeleiro”. Seu pai sonhava que o filho obtivesse uma posicéo
comercial e, para isso, exigia que adquirisse alguns “elementos mercantis” que o

fariam um renomado caixeiro. No caso, Machado de Assis deixa transparecer o ideal

” o«

16 Qutras obras literarias de Machado de Assis, tais como “O programa”, “Um c&o de lata ao rabo”, bem
como alguns registros da Histéria da Educacéo brasileira, explicitam um modelo educacional
semelhante ao narrado no Conto de Escola. Sobre a temética, consultar Assis (1955).

17 O Brasil Império passava pelo Periodo Regencial (1831-1840).
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educacional das familias na época, mais precisamente, o do pai de Pilar que esperava
que o filho pudesse exercer a sua profissdo de comerciante e continuar seus negocios;
para isto precisaria aprender a ler, escrever e contar.

Conforme destaca Xavier (1980), em sua obra Poder politico e educacgéo de
elite, na época, o acesso a educacao escolar foi cada vez mais ampliado nos lugares
mais populosos e, nesse sentido, com a falta de professores, o improviso
predominava. A partir do decreto imperial de 15 de outubro de 1827, a Assembleia
Legislativa'® aprovou a primeira lei sobre a instrucéo publica nacional do Império do

Brasil, a qual regulamentava que:

Art. 5° - Em cada capital provincia havera uma Escola de Ensino
Mutuo; e naquelas cidades, vilas e lugares mais populosos, em que
haja edificio publico que se possa aplicar a este método, a escola sera
de ensino mutuo, ficando o seu professor obrigado a instruir-se na
capital respectiva, dentro de certo prazo, e a custa do seu ordenado,
guando ndo tenha a necesséria instrucédo deste método;

Art. 6° - Os professores ensinarao a ler, escrever e contar, a gramatica
da lingua nacional, os principios de doutrina religiosa e de moral,
proporcionados a compreensdo. (BRASIL, 1827 apud XAVIER, 1980,
p. 41-42).

O mestre de Pilar chamava-se Sr. Policarpo. Tinha uns 50 anos ou mais e
postura autoritaria. Ele também era o pai de Raimundo, colega de Pilar que, no
decorrer da trama, lhe propde um “negédcio”, uma troca de favores por uma moeda de
prata.

Raimundo era um menino de aparéncia e saude frageis e, raramente, estava
alegre. Era dedicado aos estudos, mas apresentava uma significativa dificuldade em
aprender. “Raimundo gastava duas horas em reter aquilo que a outros levava apenas
trinta ou cinquenta minutos; vencia com o tempo o que nao podia fazer com o cérebro”
(ASSIS, 2004, p. 99). Frente a todas as dificuldades de Raimundo, somava-se ainda
o grande medo que sentia de seu pai, que, por sinal, era muito mais severo com o
filho do que com os demais alunos.

Em contrapartida, Pilar era um dos alunos mais adiantados. Mas isso néo
significava que Pilar apreciava estar ali. Seu sentimento era de arrependimento de ter

optado por ir a escola: “agora que ficava preso ardia por andar la fora” (ASSIS, 2004,

18 Assinaram o projeto: José Cardoso Pereira de Melo, José Ribeiro Soares da Rocha, Januario da
Cunha Barbosa, Diogo Antdnio Feijé, Antonio Ferreira Franca. Para mais informages, consultar a obra
de Xavier (1980).
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p. 99). Com a sua licdo j& concluida e o tempo passando, Pilar olhava pela janela e
admirava o claro azul do céu e toda a liberdade de um papagaio de papel que pairava
e tremulava por cima do morro do Livramento e logo pensava: “e eu na escola,
sentado, pernas unidas, com o livro de leitura e a gramatica nos joelhos” (ASSIS,
2004, p. 100).

Na narrativa de Machado de Assis, Pilar era um menino saudavel e vivaz que
sofria com a pressao do professor autoritario que exigia uma postura comportamental
rigida e o cumprimento das tarefas. A licdo, o professor e a ambiente escolar se
mostravam distantes do anseio do menino e ndo prendiam sua ateng&o. A escola al
retratada era um lugar de tédio; alids, aspecto que muitos pedagogos da era
Modernal® buscaram superar, inclusive Herbart, que afirmou que “o pecado capital do
ensino é o tédio” (HERBART apud HILGENHEGER, 2010, p. 21).

De fato, as escolas do periodo Imperial, pesquisadas pelos historiadores
brasileiros, carregavam essa caracteristica. Segundo Saviani (2008), naquela época,
o modelo educacional predominante era o ensino mutuo, também conhecido como

método monitorial ou lancasteriano?°. Conforme esse autor, o método:

[...] baseava-se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como
auxiliares do professor no ensino de classes numerosas. Embora
esses alunos tivessem papel central na efetivacdo desse método
pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do aluno. Na verdade,
os alunos guindados a posicao de monitores eram investidos de
func&o docente. (SAVIANI, 2008, p. 128).

Xavier (1980), ao referir-se ao método lancasteriano, destaca que o ensino era
enfadonho e ineficiente, sobretudo, pela falta de espaco fisico adequado para a
aplicacdo do ensino mutuo somado a inexistente fiscalizacdo por parte das
autoridades do ensino. Nesse sentindo, citando alguns fragmentos dos Relatérios
Ministeriais do Império entre os anos de 1831 a 1836, redigidos pelo Ministro Lino

Coutinho, a autora evidencia o descontentamento desse quanto ao método:

19 Além de Herbart (1776-1841), Rousseau (1712-1778), Kant (1724-1804), Pestalozzi (1746-1827) e
Froebel (1782-1852) sdo alguns exemplos de nomes da pedagogia moderna.

20 De acordo com Saviani (2008), o método lancasteriano foi difundido pelos ingleses Andrew Bell e
Joseph Lancaster, sendo que “o método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a
distribuicao hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos num saldo Gnico e bem amplo.
De uma das extremidades do saldo, o mestre, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda a escola,
em especial os monitores” (SAVIANI, 2008, p. 128). Para aprofundar a discusséo, consultar Larroyo
(1974) e Xavier (1980).
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As escolas lancasterianas, tais como tém sido montadas, e na falta
absoluta de um método razoavel e uniforme de ensino para todas as
escolas do Império, sem cartas apropriadas e nem compéndios
escolhidos, bem pouco fruto nos tém dado até hoje; porque ainda com
trés anos de aturado ensino os meninos ndo se acham capazes e
prontos para progredirem em outros maiores estudos, ou se aplicarem
aos diversos misteres e ocupacdes da vida [...]. (COUTINHO apud
XAVIER, 1980, p. 56).

Continuando a narrativa de Machado Assis, observa-se que a figura do
professor autoritario resultava em um distanciamento na relacédo entre professor e
alunos, na medida em que os alunos eram postos a prova a todo instante e temiam a
punicdo, inclusive fisica. Assim, Raimundo, que apresentava dificuldades na
compreensao das licdes, propds um negocio a Pilar. Ele daria a “pratinha” desde que
esse lhe explicasse a licdo de sintaxe. Pilar enfrenta um conflito moral. A novidade
estava nos termos da proposta, a troca da licdo por dinheiro. O acordo foi firmado e a
pratinha passou para o bolso das calcas de Pilar, que honrou a sua parte em ensinar
a licdo para Raimundo. Assim o fez e o fez com qualidade, pelo menos era isso que
sua consciéncia Ihe passava. Tudo estava bem, até que Pilar olhou para Curvelo.

Curvelo era mais velho que os demais meninos da sala, tinha por volta dos 11
anos de idade e, segundo Pilar, era um pouco mais “levado”. Curvelo delatou ao
mestre o0 “negdcio” dos colegas. O mestre, ao tomar ciéncia, ndo lhes poupou. Indagou
Pilar sobre sua nova rentabilidade, a troca de dinheiro para ensinar licbes aos outros.
Em seguida, ordenou que Pilar Ine entregasse a moeda e, entdo, jogou-a pela janela
com toda a forca de sua raiva. Com palavras duras, acusou-0s de terem praticado
uma acao impropria, indigna e baixa e que, portanto, teriam que ser castigados. E
assim, ambos receberam, cada um, “doze bolos de palmatéria”. Findado os castigos
fisicos, ainda receberam mais um serméo recheado de humilhacdes e xingamentos:
“Porcalhdes! Tratantes! Faltos de brio”! (ASSIS, 2004, p. 103).

Humilhado, Pilar recolheu-se em seu banco, solugando, remoendo o0 sermao
de seu mestre. Pairava no ar daguela sala um clima de terror e medo. Como afirmou
Larroyo (1974), ao referir-se ao método lancasteriano como “um severo sistema de
castigos e prémios que mantém a disciplina entre os alunos” (LARROYO, 1974, p.
620), nesse sistema, a prioridade do professor ndo se remete a dar licdes, mas em

vigiar e punir.
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Sem duvidas, o “Conto de escola” ndo € apenas a histéria de um menino; trata-
se de um conto sobre a educacao e sobre a escola, logo, em seu bojo, carrega e
denota caracteristicas sobre o contexto escolar da época retratada, desencadeando
reflexdes sobre o processo de organizacdo da educacdo escolar brasileira. No
proximo subitem, destaca-se a tentativa de organizacdo de um sistema de instrugcéo

publica no Brasil Imperial até a transi¢éo para a Primeira Republica.

2.2 UM BREVE HISTORICO DA EDUCACAO BRASILEIRA NO PERIODO IMPERIAL

A histéria da educacdo brasileira sempre foi marcada por sucessivas mudancas
atreladas as modificaces oriundas das necessidades sociais predominantes em cada
periodo histérico (RIBEIRO, 2007). Nesse processo, de acordo com Cury (2008), o
sistema nacional de educacéo??, tanto no que se refere a institucionalizacdo do Ensino
Publico quanto ao estabelecimento de um nucleo comum de conhecimentos, ndo se
fez de forma evolutiva e linear, mas em um contexto amplo de discussdes politicas e
necessidades impostas pelo desenvolvimento social, marcado por limites e avancos.

Nesse sentido, seguindo os enunciados dos autores, destaca-se que, até a
chegada da Familia Real no Brasil (1808-1822), o ensino escolar no Brasil fazia-se
por intermédio de iniciativas isoladas e, em grande parte, atrelado a filosofia religiosa.
Com a vinda de Dom Joéo VI ao Brasil, desencadearam-se algumas acdes educativas
e outras iniciativas de incentivo a cultura do pais. A exemplo, cita-se a abertura das
Academias Militares (1810), a Faculdade de Medicina (1808), a Escola de Belas Artes
(1816), Escola de Medicina da Bahia (1832), o Jardim Botanico (1808), a Biblioteca
(1810) e o Museu RI (1818). Apesar das iniciativas??, a educacéo brasileira ainda ndo
se constituia em um sistema e nem era direcionada para todos. Houve algumas
melhorias; contudo, a educacéo popular continuou distante.

Segundo Cury (2008), as barreiras pelas quais “o Brasil jamais logrou éxito em

instituir um sistema nacional de educacgao tal como outros paises o fizeram” (CURY,

21 Sistema Nacional de Ensino trata-se de um todo organico que engloba um conjunto de sistemas que
visam a assegurar a continuidade e articulagéo horizontal e vertical entre os diferentes cursos e niveis,
desde a pré-escola até a universidade. Para mais informag68es, consultar Cury (2008), disponivel em:
https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302008000400012&script=sci_arttext&tling=pt.

22 E jmportante ressaltar que as iniciativas a cultura do pais se referiam ao Ensino superior e ndo a
Educagédo bésica, que permaneceu omissa pelo poder central. Para maiores informacdes, consultar
Saviani (2008).


https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302008000400012&script=sci_arttext&tlng=pt
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2008, p. 1187), podem ser entendidas do ponto de vista “historico-social” e “juridico-

politico”. Em suas palavras,

Do ponto de vista historico-social, a barreira nasce da atavica
desigualdade social cujo peso se fez presente na educacdo e, do
ponto de vista juridico-politico, a forma histérica com que se revestiu
nosso federalismo gerou uma interpretacdo de que tal sistema
ofenderia a autonomia dos entes federativos estaduais e municipais.
A busca por um sistema nacional de educacdo deve enfrentar,
sobretudo, a barreira juridico-politica. (CURY, 2008, p. 1187).

Com a independéncia politica, em 1822, “iniciou-se uma fase de debates e
projetos que visavam a estruturagdo de uma educagao nacional” (XAVIER, 1980, p.
22). Com a inauguracdo do periodo Imperial (1822-1889), pela primeira vez, a
educacao passou a ser tratada na Constituicao brasileira, outorgada em 1824.

Conforme explica Cury (2008), a Constituicdo do Império (BRASIL, 1824), em
seu capitulo das “Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos Cidadaos Brasileiros”,
reconheceu, em seu artigo 179 e inciso XXXII, o direito desses cidadaos a instrucao
primaria gratuita. No entanto, nao se tratava ainda de um “sistema nacional de
educacao”, apenas foram construidas algumas escolas nas capitais mais populosas.
Ademais, o termo cidaddo apresentava outros limitadores. Sendo a sociedade
estruturada em um regime patriarcal e escravocrata, naquele termo da lei, apenas
eram considerados cidadaos brasileiros os filhos dos homens livres. As mulheres, os
escravizados e os indigenas, escravos ndo tinha os mesmos direitos. Sobre essa

distincao tratada na Constituicdo de 1824, Cury (2008) relata:

O artigo 6° desta, ao destinar o para quem dessa cidadania, define
como cidadaos brasileiros 0os que no Brasil tiverem nascido, quer
sejam ingénuos ou libertos. Ora, 0s ingénuos sdo 0s que nasceram
livres, filhos de pais livres, e naturais do pais. Ja os libertos séo
aqueles alforriados que, libertando-se da escravidao, recuperaram a
sua condicdo de homens livres. [...] Se a isso ajuntarmos as mulheres,
cuja concepcao organicista da época as limitava a uma cidadania
passiva, entdo o0 universo dos nao-cidaddos imperfeitos sobe
consideravelmente. (CURY, 2008, p. 1.189-1.190, grifos do autor).

O cenario educacional pés-independéncia revelava uma “exclusao socioétnica,
40% dos habitantes ndo tinham acesso a educacdo como também ndo eram
considerados cidadaos” (CURY, 2008, p. 1.190). No intuito de estabelecer uma lei

especifica que tratasse da instru¢cdo nacional, alguns debates sobre a educacgéo



26

popular foram organizados entre os parlamentares. Assim, em 15 de outubro de 1827,
a Assembleia Legislativa aprovou a primeira lei sobre a instru¢éo publica nacional do
Império do Brasil, a qual regulamentava em seu Art. 1° que: “Haverao escolas de
primeiras letras, que se chamaréo pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugares
populosos do Império” (BRASIL apud XAVIER, 1980, p. 41).

Ribeiro (2007), ao tratar da organizacao escolar no contexto do Brasil Império,
em sua obra “Histéria da Educagéo Brasileira: a organizag&o escolar”, destaca que o
Brasil da primeira metade do século XIX passava por uma crise econdémica e por
inomeras perturbacbes sociais. Entre elas, a falta de recursos para uma
reorganizagao da estrutura escolar. Um fato indicativo de tal crise consistiu no decreto
do Ato Adicional a Constituicdo (1834), logo apds a abdicacédo de D. Pedro | (1831).
Nesse ato, 0 governo, sob uma politica descentralizadora, dispunha em seu artigo 10,
item 2, a transferéncia para as provincias, hoje estados, o dever de se
responsabilizarem pelo ensino primario e secundéario. Apenas a educagdo superior
permaneceu sob o controle direto do governo central.

Sobre a questdo educacional brasileira, destaca-se que nao se trata de apenas
uma tendéncia pedagdgica, havia uma precarizacdo na qualificacdo dos professores,
na organizacgao curricular e financiamento publico, que, no conjunto, contribuia para
impor a chamada educacéao tradicional brasileira a pecha de ineficiéncia, initil e etc.
A exemplo disso, constam os sucessivos Relatérios do Ministério do Império?® aos
Presidentes de Provincia, que explanavam sobre a insatisfacdo quanto a ineficiéncia
das escolas, desde suas estruturas fisicas, métodos de ensino e a precarizacao da
formacao dos professores (XAVIER, 1980).

De fato, o Ato Adicional de 1834 provocou significativas consequéncias a curto
e longo prazo que inviabilizaram a edificacdo de uma educacdo comum,
comprometendo e exacerbando as diferencas culturais e econémicas das provincias,
bem como, das classes sociais. A instrucdo popular do Brasil Império, ndo somente
destoava das condigBes politicas/sociais reais do pais, mas também estava distante
do discurso ideoldégico do governo. A “preocupacgédo” em ofertar a instrugao ao povo,
sem de fato, destinar recursos para a criacdo de escolas e condi¢des necessarias
para a manutencdo do trabalho dos professores, evidenciava um governo de “boas

intengbes”, porém, de pouca acado (XAVIER, 1980, p. 63-64). Reformas e mais

23 Relatério do Ministro Lino Coutinho aos Presidentes de Provincia, 1832, Relatérios do Ministério do
Império (1830-1850). Sobre o tema, consultar Moacyr (apud XAVIER, 1980, p. 63).
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reformas tornaram-se tradicdo na pasta da instru¢do publica do governo imperial, 0
que ndo é muito diferente na atualidade da educacao brasileira.

Com a descentralizacédo da instrucéo publica, preconizada pelo Ato Adicional
de 1834, a presenca do Estado durante o periodo imperial tornou-se quase que

imperceptivel. Conforme assevera Saviani (2008), com a aprovagao do Ato Adicional,

[...] o governo central desobrigou-se de cuidar das escolas primarias e
secundérias transferindo essa incumbéncia para 0S governos
provinciais. As Assembleias Provinciais, por sua vez, procuraram logo
fazer uso das novas prerrogativas votando uma multiddao de leis
incoerentes sobre a instru¢ao publica, afastando-se, portanto, da ideia
de sistema entendido este como a unidade de vérios elementos
intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto coerente e
operante. (SAVIANI, 2008, p. 129).

Percebe-se que o cenéario educacional ndo era nada favoravel, porém, ele
expressava o resultado de uma sociedade escravagista e autoritaria, ficando evidente
a contradicao da lei que estabelecia a instrucao primaria para todos, mas na pratica
nao se concretizava.

Sobre esse cenario, Machado (2011), ao contextualizar a situacdo econémica
e social brasileira, destaca que a escravidao, apesar de que estava perdendo sua
base moral entre os cidaddos comuns e, até mesmo, entre alguns circulos da elite
conservadora, a sua abolicdo?* ocorreu de forma gradativa e controlada pelo governo
imperial, principalmente a partir do segundo reinado.

Com o fim do trafico dos escravizados (1850), a questdo da méo de obra nas
lavouras cafeeiras impulsionou a imigracdo de trabalhadores europeus para a
substituicdo do trabalho escravo. A chegada dos imigrantes intensificou a demanda
para a educacgdo escolar, pois, o imigrante culturalmente exigia escola, além de que
era preciso construir e consolidar a unidade e a identidade nacional. No geral, entre o
processo de abolicdo da escraviddo e proclamacéo da Republica, a falta de instrugéo
do povo foi vista como uma barreira ao processo de consolidacdo da nova nagéo.
Aproximando-se do final do século XIX, a escola passou a ser “concebida como a

instituicdo responsavel pela formacédo do sentimento de cidadania necessario para

24 Entre as vérias leis sancionadas para o fim do trabalho escravo, estavam: a Lei Eusébio de Queiros
(1850), que proibia o trafico negreiro para o Brasil; a Lei do Ventre Livre (1871), que estabelecia a
liberdade para os filhos de escravos que nasceram apés essa data e, a Lei dos Sexagenarios (1885),
que beneficiava os negros maiores de 60 anos, com a liberdade. Para mais informacfes, consultar
Machado (2011).
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colocar o pais rumo ao progresso” sob “os moldes dos paises civilizados” (MORMUL,;
MACHADO, 2011, p. 264).

Nesse cenario, o pais comecou a transitar de um modelo produtivo,
predominantemente agrario-comercial exportador, para uma tentativa de incentivo a
industrializacdo, imigracdo dos trabalhadores europeus e, por conseguinte, 0
crescimento urbano. Consequentemente, surgiram pressdes para o desenvolvimento
de escolas que verdadeiramente atendessem as classes populares, a qual, no final
do século XIX, “a percentagem de analfabetos era estimada em 66,4%” (LARROYO,
1974, p. 899).

Diante de tais dados, as pressdes para a centralizacdo da instrucdo primaria
aumentaram, visto que as provincias, desde o Ato Adicional de 1834, demonstravam-
se incapazes®® de solucionar as acentuadas diferencas entre os sistemas
educacionais. Nas Ultimas décadas do Brasil Império, no campo educacional, de
acordo com Aranha (2006), sob a orientacao positivista do ensino, a luta pela escola
publica, gratuita e leiga, além da prioridade pelo ensino das ciéncias, foi intensificada.

Nesse sentido, varios projetos de reforma educacional passaram a ser
apresentados com um compromisso mais efetivo do Estado na oferta de instrucéo
publica para o povo. Dentre esses, foram apresentados os famosos pareceres sobre
a educacédo: a "Reforma do Ensino Secundario e Superior" — 1882 (BARBOSA, 1947)
e a "Reforma do Ensino Primario e varias Instituicdes Complementares da Instrucéo
Publica" — 1883 (BARBOSA, 1947). Ao redigir os Pareceres, Rui Barbosa pautou-se
na Pedagogia e na organizacdo educacional que vigorava entre 0s paises
considerados desenvolvidos.

Rui Barbosa foi um notavel nome na histéria da educacao brasileira que, entre
tantos protagonismos, desempenhou funcées como politico, diplomata, advogado e

jurista. Conforme destaca Machado (2010), ao tratar sobre Barbosa, afirma:

Num olhar atento a producéo legada por ele, verificamos que ele era
um homem informado sobre a dindmica do mundo, por estar em

25 Partindo da leitura de Saviani (2008), “ndo se pode atribuir ao Ato Adicional a responsabilidade pela
néo realizacdo das aspira¢des educacionais no século XIX” (SAVIANI, 2008, p. 129). Para ele, essa
atribuicdo s6 seria possivel caso “a competéncia conferida as provincias no que se refere ao ensino
primario e secundario fosse privativa” (SAVIANI, 2008, p. 129). Como assinala outros autores, a
exemplo de Newton Sucupira, para Saviani, “essa interpretacdo ndo tem respaldo nos textos legais
nem na exegese predominante” (SAVIANI, 2008, p. 129). Conforme Sucupira (1996), “nos anos que se
seguiram a promulgacao do Ato, é que se tratava de uma competéncia concorrente” (SUCUPIRA, 1996,
p. 62 apud SAVIANI, 2008, p. 129).
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permanente contato com a Europa, e como conhecedor profundo da
realidade brasileira, escreveu um minucioso projeto de educacdo
publica e sobre diversos assuntos de interesse social. (MACHADO,
2010, p. 11).

Na redacdo do parecer sobre a “Reforma do Ensino Primario e Varias
Instituicbes Complementares da Instrugdo” (1883), Rui Barbosa defendeu a
organizacao dos sistemas nacionais de ensino, que indubitavelmente necessitava de
uma reestruturacdo de seu programa que abarcasse desde a estrutura dos espacos
escolares a selecdo dos conteudos e métodos de ensino. Seu interesse e
preocupacao em redigir essa reforma “originou-se da analise do Decreto n° 7.247, de
19 de abril de 1879, de autoria de Lebncio de Carvalho, que reformava o ensino
primario e secundario no municipio da Corte e o superior em todo o Império”
(MACHADO; SCHELBAUER, 2002, p. 101).

Ao analisar a situagéo escolar do Brasil, Rui Barbosa concluiu que, por aqui,
tudo precisava ser feito. Fundamentando-se nas experiéncias e reflexdes acerca da
instrucdo em diversos paises civilizados, como a Alemanha, os Estados Unidos, a
Franca, a Austria etc. Ao comparar o cenario educacional brasileiro com esses paises,
“ressaltou que eram deploraveis as condi¢des da instrucdo que existiam no pais, fosse
em qualidade, em seu espirito ou seus instrumentos” (MACHADO, 1999, p. 111).
Desse pressuposto, ao direcionar seu olhar para as experiéncias educacionais de
outros paises, Rui Barbosa aproximou-se da concepcao de educacédo do pedagogo
aleméao Johann Friedrich Herbart.

2.3 APEDAGOGIA DE HERBART NO PROJETO DE EDUCACAO DE RUI BARBOSA

Mesmo ndo tendo formacdo na éarea da educacdo, muito menos com
experiéncia no magistério, Rui Barbosa, como homem envolvido nas lutas e debates
de seu tempo, fez sugestbes para a educacdo. De acordo com Machado e Mormul
(2011), da necessidade de “criar” um método de ensino em consonancia com as
transformacdes sociais de sua época, Rui Barbosa sempre estava atento as ideias e
as realizacdes europeias, bem como aos acontecimentos que tratavam sobre a
educacao escolar em todo o mundo.

Referindo-se ao contexto, Favoreto (1998) afirma que, no final do século XIX,
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[...] o sistema capitalista passa impulsionar com mais forca a producéo
brasileira, exigindo uma nova civilizagéo, mais integrada ao ritmo e ao
modo de producédo capitalista. Em comum, eles mostram uma séria
preocupagéo com o ‘atraso’ econémico e social do pais, almejando um
desenvolvimento semelhante ao apresentado por alguns paises
europeus e pelos Estados Unidos. Todos eles buscam na educacao
um remédio, uma alternativa de progresso®. (FAVORETO, 1998, p.
4).

Desse conjunto de interesses que recaiam sobre a educacdo, estavam as
Exposicdes Internacionais que ocorreram nos paises da Europa e das Américas, entre
0s anos de 1851-1922, as quais se caracterizavam como espaco de discussodes e
novidades na educacdo do século XIX e XX. De acordo com Mormul e Machado
(2011), tais exposicdes “tinham como objetivo expor os produtos aos visitantes e eram
vistas como verdadeiras festas didaticas” e complementam que, “em meio a esses
novos saberes pedagdgicos, destacam-se 0 método intuitivo e as ‘Ligdes de coisas’,
dos quais Rui Barbosa se apropriou ao redigir seus pareceres” (MORMUL,;
MACHADO, 2011, p. 266-267).

Ocorre que, ao visitar a Exposicao Internacional na Filadélfia, em 1879, Rui
Barbosa aproximou-se da tradicdo de grandes pedagogos europeus. Sobre essa

questao, Nunes (2000) comenta:

E também Rui Barbosa, em seus pareceres, se bem que comentasse
criticamente o Decreto do Ensino Livre, de Ledncio de Carvalho - que
se baseava sobretudo nas ideias liberais norte-americanas - e tivesse
trazido contribuicbes do que ocorria em varios outros paises,
inspirando sua metodologia nos pedagogos considerados mais
avancados na ocasido como Comenius (ainda atual, apesar de
seiscentista), Froebel, Pestalozzi, Herbart ou mesmo Spencer, utilizou
muitas ideias norte-americanas e chegou mesmo a traduzir a obra de
um norte americano para que fosse adotada entre nés. Rui foi, de certa
maneira, um precursor das ideias da Escola Nova que apenas na
década de 20 do século XX seriam debatidas e postas em pratica aqui.
Isto porque centrava na crianga e em suas etapas evolutivas todo o
ensino. (NUNES, 2000, p. 13).

Na busca de renovagdo educacional, Rui Barbosa, apoiando-se nas

metodologias pedagdgicas consideradas inovadoras, tais como as formuladas por

26 FAVORETO, Aparecida. Uma analise histérica da concepcdo de progresso no projeto
educacional de Anisio Teixeira. 1998. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade Estadual
de Maringa, Maringéa, 1998.


https://scholar.google.com.br/scholar?cluster=15466311755782516157&hl=pt-BR&as_sdt=2005
https://scholar.google.com.br/scholar?cluster=15466311755782516157&hl=pt-BR&as_sdt=2005
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Comenius?’, Froebel?®®, Pestalozzi®®, Spencer®® e também Herbart, buscou os
fundamentos cientificos e psicoldgicos na formulacdo de uma didatica mais adequada
ao seu projeto de reforma educacional.

Ao aproximar-se do método de ensino de Pestalozzi, Rui Barbosa aproximou-
se de Herbart, visto que esse Uultimo desenvolveu sua pedagogia a partir das
produgbes do primeiro. Ambos, Pestalozzi e Herbart, situaram no centro de suas
teorias o professor e 0 educando. De forma semelhante, Rui Barbosa incorpora os
mesmos pressupostos em sua proposta educacional brasileira. Conforme indicam
Santos e Alves (2018):

[...] partir da intuicdo das coisas, do concreto para o abstrato do
simples ao complexo, tornou 0 método intuitivo proposto inicialmente
por Pestalozzi e seguido por Herbart, uma das metodologias mais
importantes presentes nas reformas educacionais de varios paises,
colocando no centro do problema pedagdgico o papel do professor, do
educando e da instrucdo em sua totalidade. (SANTOS; ALVES, 2018,
p. 282).

Segundo Zanatta (2005), faz-se necesséario esclarecer que, de Herbart, o
intelectual brasileiro importou os objetivos da educacédo pautados na moralidade,
frente ao desenvolvimento do carater cerceado pela instru¢do educativa; enquanto
que de Pestalozzi comungou do método de ensino intuitivo. Dessa forma, por meio
das ideias pedagdgicas de Pestalozzi, a pedagogia moderna de Herbart foi introduzida
e propagada no Brasil como uma pedagogia tradicional. Destaca-se, ainda, que o

método intuitivo € uma das principais semelhancas entre Pestalozzi e Herbart, embora

27 Para Luzuriaga (2001), Jan Amos Comenius (1592-1657), “foi o fundador da didatica e, em parte, da
pedagogia moderna”. Sua pedagogia “é conjuncéo de ideias religiosas e ideias realistas”, sendo que,
“a parte religiosa se refere mais aos fins da educacgéo e a realista, aos meios” (LUZURIAGA, 2001, p.
139).

28 Friedrich Wilhelm August Froebel (1782-1852) dedicou-se a pensar sobre a educagdo da primeira
infancia, criando a Kindergarten (jardim de infancia). Para esse pedagogo idealista, “a educagao ha de
adaptar-se, pois, as fases do desenvolvimento do homem, reconhecendo o valor de cada uma e
particularmente da infancia” (LUZURIAGA, 2001, p. 200-201).

29 Conforme argumenta Zanatta (2012), o Pedagogo suico Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827),
“elaborou a pedagogia intuitiva, que afirma ser a vida mental estruturada com base nos dados
fornecidos aos sentidos pelas coisas presentes no mundo. Seu método de ensino também é descrito
como ‘ligdo de coisas” (ZANATTA, 2012, p. 105-106).

30 Herbert Spencer (1820-1903), mesmo nao sendo um pedagogista, teve certa influéncia na educacao.
De acordo com Luzuriaga (2001), “a educagao €, para Spencer, preparacao para a vida completa,
acentuando o carater cientifico dos estudos sobre os literarios, o conhecimento individual sobre o
tradicional” (LUZURIAGA, 2001, p. 208). Foi influenciado pelas ideias naturalistas de Rousseau e,
portanto, valorizou a educagéo fisica e o estudo da natureza. Quanto a educacéo intelectual, baseou-
se na ideia da intuicdo de Pestalozzi.



32

com algumas modificagdes, visto que esse ultimo se apropriou do método do primeiro
e o0 aprofundou com a elaboracao da sua ideia de instrucao educativa.

Ressalta-se que ambos comungaram da ideia de que a instrugcao precisa partir
da experiéncia. Por sua vez, essa deve ser promovida por meio dos sentidos e da
intuicdo das coisas, por isso, o nome de “método intuitivo”®!. Foi justamente quando
teve acesso ao manual de ensino elementar, “Licdes de Coisas”? (1861), de autoria
de Norman Alisson Calkins, que Rui Barbosa aproximou-se e interessou-se por esse
meétodo, que, naquele contexto histérico, revolucionou a educacédo e curriculos de
diversos paises, entre eles, o Brasil. Conforme explicam Santos e Alves (2018), foi
“LicOes de coisas: manual de ensino elementar (1861), manual que operacionalizou a
forma de ensinar e aprender no Brasil a segunda metade do século XIX e inicio do
XX” (SANTOS; ALVES, 2018, p. 281).

A traducéo e a adaptacdo desse manual de ensino, feita por Rui Barbosa em
1880, considerou as condicdes brasileiras da época; foi aprovado e publicado em
1886 pelo governo imperial, com o titulo Primeiras licdes de coisas, como livro base
para a formacdo de professores (ZANATTA, 2005). Para Rui Barbosa, o método
intuitivo ou “ligdes de coisas” deveria ser utilizado com énfase no ensino primario,
tanto que o referido método norteia seu parecer sobre a reforma do ensino primario.

Na explicacdo sobre esse novo método, Mormul e Machado (2011) dissertam:

Esse método pautava-se numa compreensao filoséfica e cientifica, por
meio da qual a obteng&o de conhecimento seria oriunda dos sentidos
e da observacao. Implicava uma abordagem indutiva, na qual o ensino
deveria partir do particular para o geral, do conhecido para o
desconhecido, do concreto para o abstrato. Por isso seria necessario
romper com o método vigente e passar a trabalhar com o método
intuitivo, que se desdobrava em ‘“Licdes de coisas”. (MORMUL;
MACHADO, 2011, p. 268).

De fato, tanto no Brasil como na Europa e demais Américas, eram crescentes
os debates em favor do sistema nacional de educacédo, de carater gratuito, laico e

obrigatorio; para tanto, era necessario repensar toda a estrutura de ensino da época,

31 Sobre o “método intuitivo” defendido por Pestalozzi e Herbart, consultar Lourengo Filho (2001, 2002).
32 Sobre o manual de “Li¢gdes de coisas” (1861), de autoria do educador americano Calkins, Rui Barbosa
ao traduzi-lo, no predmbulo do livro, destacou a importancia do manual que foi recomendada pela
comisséo francesa de instrugdo primaria na exposi¢do internacional na Filadélfia, onde na época ja
estava na 40° edigcdo americana. Dessa forma, Rui Barbosa decidiu traduzir a obra, tendo em vista que
no decreto 7.247/1879 de Lebncio de Carvalho, em seu artigo 4° mandava incorporar nos programas
escolares, as licdes de coisas(MACHADO, 1999).
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visto que, naquele momento, o periodo imperial brasileiro demonstrava sua
fragilidade. Conforme Mormul e Machado (2013), “Rui Barbosa atribuia o destino da
patria a reforma educacional, e apontava a educacédo como o caminho, citava a Franca
e a Alemanha como modelos em termos de instrucdo, enquanto, no Brasil,
predominavam o marasmo e a lentiddo” (MORMUL; MACHADO, 2013, p. 283).

Contudo, nesse contexto, os pareceres de Rui Barbosa, foram considerados:

[...] um valioso documento para a histéria da educacdo brasileira,
guanto pelo fato de se caracterizarem como um importante diagnéstico
da situacdo do ensino no pais, bem como da proposicao de inovacbes
educacionais em consonancia com as nac¢des mais civilizadas
(MACHADO; SCHELBAUER, 2002, p. 100).

Enquanto Herbart, na Alemanha, via na educacdo o acesso a formacgéo do
homem de cultura, “sendo a cultura a expressao dos ideais da Nacéo, e, também, a
fonte do sentimento nacionalista” e, portanto, “por meio da cultura o homem se
transforma em cidadao do Estado” (ZANATTA, 2012, p. 108), Rui Barbosa, no Brasil,
acreditava que a difusdo do conteado cientifico era fundamental para o
desenvolvimento da sociedade e que, por sua vez, deveria ser responsabilidade do
Estado (MACHADO, 1999).

Tendo em vista que a modernizacdo da sociedade brasileira dependia de uma
construcdo da identidade nacional e da formacdo do cidad&o patriota, a priori, Rui
buscou em Herbart uma ciéncia da educacado, no intuito de incorporar no ambito
educacional brasileiro uma nova roupagem para conduzir a modernizacdo da
sociedade. Nesse sentido, era essencial o protagonismo da ciéncia como sinénimo de
progresso para uma sociedade civilizada. O método intuitivo, orientado na “ligdo de
coisas”, permitia erradicar a conhecida pedagogia retérica do Brasil Império em
detrimento de um ensino ativo, pautado na observacédo e experimentacdo (MORMUL;
MACHADO, 2011, p. 272).

Dessa forma, baseando-se nos principios do “método intuitivo” e nas “Li¢des
de coisas”, Rui defendeu que deveria haver “a unidade e a harmonia entre todos os
conhecimentos”, bem como a “ordem a disciplina” em todos os niveis e matérias de
ensino (BARBOSA, 1946, p. 369-370). Esse pensamento, em termos filoséficos,
aproximava-se dos principios herbartianos. Ao redigir seu parecer sobre a Reforma

do Ensino Primario, Rui Barbosa (1947) posicionou-se no sentido que:
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Instruir ndo é simplesmente acumular conhecimentos, mas cultivar as
faculdades por onde os adquirimos e utilizamos a bem de nosso
destino. Se ndo nos educamos simultaneamente na direcao da esfera
intelectual e na diregéo da esfera moral, té-las-emos condenado a um
desenvolvimento incompleto. Conhecer € possuir a nogdo completa e
0 conhecimento perfeito da lei no mundo moral, como no da criacéo
material. A auséncia da percepcao do dever €, pois, uma das faces da
ignorancia, no sentido, ao menos, que a entendemos, quando lhe
opomos como antidoto a escola. (BARBOSA, 1947, p. 366).

Igualmente, Herbart valorizava a instrucdo como forma decisiva na educacao.

Segundo ele,

[...] a Pedagogia é a ciéncia que o educador precisa para si mesmo.
Desde ja confesso ndo conceber a educacdo sem instrucao, assim
como ja referi previamente, pelo menos neste escrito, que n&o
concebo uma instrucéo que ndo eduque em simultdneo. (HERBART,
2003, p. 16, grifos do autor).

Sobre a oferta da cultura moral e civica destinada ao educando, Rui Barbosa
destacou que nao se tratava de uma matéria cientifica, mas do cultivo de sentimentos
e habitos. Para esse intelectual, a formacdo do carater resultaria da adocédo de
virtudes, por parte dos alunos, como finalidade ultima da educacéo. A escola seria um
ambiente propicio para a incorporacdo da moral e do amor pela péatria. Nas palavras
de Rui Barbosa (1947):

Com a introducdo, pois, da ciéncia na escola popular, a reforma tera
feito o mais eminente servico a cultura dos sentimentos morais. A lei
da cultura moral, como a de toda cultura abrangida no dominio escolar,
€ a atividade, a instrucdo, a vida. [...] Todo o dia, na escola e na vida
social, se suscitam questdes relativas a justica ou injustica de atos
nossos. Chame o preceptor constantemente os discipulos a
resolverem essas questdes. Exercite-lhes as faculdades pelas quais
discriminamos a legitimidade ou ilegitimidade de uma acdo dada.
(BARBOSA, 1947, p. 379-380).

Mediante tais afirmacgdes, percebe-se outra congruéncia entre a pedagogia de
Herbart e as aspiracdes do intelectual brasileiro. Para Rui Barbosa, o papel da escola
nao se reduz ao ensino intelectual, mas também e, com a mesma importancia, ao
ensino moral. Nas palavras de Herbart (2003), “o problema da educac¢éo moral néo é
uma parte que se possa separar da educacao integral, mas que se encontra numa
relacdo necessaria e extremamente complexa com o0s restantes problemas da

educacédo” (HERBART, 2003, p. 45, grifos do autor). Ou seja, para ambos, a educagéo
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moral e a educagéo intelectual ndo poderiam ser tratadas de forma isolada, visto que
a combinagao delas resultaria na educagéo integral.

Assim como em Herbart, o intelectual brasileiro ocupava-se sobre a percepcéo
do dever e da formacéo do carater do seu educando por meio do ensino moral. Ao

refletir sobre a pedagogia de Rui Barbosa, Machado (1999) relata:

Através do seu ensino, poderia ser desenvolvido no aluno a percepcao
do dever. [...] A acdo moralizadora estaria presente em todas as
disciplinas com vistas a formagao do carater e cultivo de virtudes, tais
como: amor ao dever; valorizacdo do trabalho; atividade; frugalidade;
bom emprego do tempo; probidade; sinceridade absoluta; ‘self-
control’; acatamento aos direitos do proximo; obediéncia a lei;
decéncia; morigeragdo; pureza e polidez na linguagem; lealdade;
caridade; amor a patria. (MACHADO, 1999, p. 145).

Herbart partilhava da mesma ideia, tal como afirma Gomes (2003) no Prefacio

da obra Pedagogia Geral:

O objetivo da formacgdo moral ndo pretende outra coisa sendo que as
ideias da justica e do bem, em todo o0 seu rigor e pureza, se tornem os
verdadeiros objetos da vontade e que, de acordo com elas, se
determine o contelido intimo e real do caracter, bem como a esséncia
profunda da personalidade. (GOMES, 2003, p. XXX).

Em ambos os contextos, na Alemanha e no Brasil, mesmo em tempos distintos,
a sociedade passava por transformacdes politicas, sociais e econdmicas. Portanto, a
educacdo também foi suscitada a passar por mudancas em direcdo as novas
necessidades que se moldavam na modernizacéo da sociedade. Tanto Herbart como
Rui Barbosa entendiam que a educacao escolar existente em nada contribuiria para
as novas aspiracdes sociais. Portanto, reservadas as particularidades de seus
tempos, teceram criticas aos modelos educacionais vigentes, propondo reformas nos
meétodos de ensino, bem como em suas bases filosoficas. Infelizmente, os projetos
educacionais ndo foram implementados. Sobre os pareceres de Rui Barbosa,
Machado (1999) explica que esse nem chegou a ser discutido na Camara dos

Deputados. Em suas palavras, ocorreu que:

O parlamento emudeceu com relacédo a reforma de ensino, questado
para a qual o proprio Imperador havia chamado a atencéo na Fala do
Trono. A questao da abolicdo inflamava os animos dos parlamentares
e 0s pareceres/projetos de reforma da instrucdo de Rui Barbosa
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entraram a dormir ‘o sono donde passaram ao mofo e a tracaria dos
arquivos’, palavras dele mesmo. (MACHADO, 1999, p. 147).

Naquele momento, a sociedade como um todo se ocupava entorno das
guestdes da servilidade, especialmente sobre a situacdo dos escravizados. Portanto,
“as gquestdes educacionais ficaram assim atropeladas por questbes econdmicas,
fundamentais para a organizagao do trabalho” (MACHADO, 1999, p. 147).

Indubitavelmente, mesmo com o seu projeto de educacao “engavetado”, Rui
Barbosa impulsionou uma inovacdo na educacdo no periodo transitorio entre o
Império e a Republica brasileira. Ademais, algumas propostas do seu parecer, ainda
na década de 1880, foram adotadas nas reformas da instrucdo em muitas provincias
e, posteriormente, pelos estados®? nas reformas educacionais no periodo republicano.

Contudo, interessa saber que a historia da educacéao brasileira revela que, de
forma despretensiosa, Rui Barbosa, ao obter acesso a obra Li¢cdes de coisas: manual
de ensino elementar (1861), de autoria do americano Norman Alisson Calkins, se
aproximou do método de ensino de Pestalozzii Como desdobramento dessa
aproximacédo, o intelectual brasileiro, indiretamente, também se aproximou dos
principios filoséficos de Herbart ao partilhar sua ideia de educac¢éo moral, inserindo-o
no cenario educacional brasileiro.

Com a insercdo das contribuicdes de Herbart no Brasil, o debate sobre a
pedagogia passa a permear o pensamento pedagdgico de outros tedricos brasileiros
além de Rui Barbosa. A seguir, destaca-se o posicionamento de Lourenco Filho frente
a pedagogia de Herbart.

2.3.1 A Pedagogia de Herbart para Lourenco Filho

As questdes debatidas por Rui Barbosa, em alguns aspectos, assemelham-se
as que foram debatidas por Lourenco Filho. Nesse sentido, de acordo com Silva
(2018), esses intelectuais evidenciam algumas continuidades no debate educacional

entre o periodo Imperial e a Republica. Por exemplo, a defesa de uma reforma

33 Embora houvesse proximidade entre as ideias de Rui Barbosa e os escolanovistas, as reformas
ocorridas nos estados brasileiros teve a condugdo do grupo de Anisio Teixeira. Consultar, Tanuri
(2000).
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educacional que garantisse uma unidade nacional na formacgao do cidadao, por efeito
do protagonismo do espaco escolar e do método na modernizacdo da sociedade.

Ao referir-se ao pensamento educacional em Rui Barbosa e Lourenco Filho,
Silva (2018) situa o0 método de ensino intuitivo como possibilidade da modernizacéo
das instituicdes escolares. Conforme a autora, “vale mencionar que o primeiro pensou
questdes educacionais que se apresentaram na transicdo do Império para a
Republica, ja o segundo, foi um dos expoentes do movimento da Escola Nova no
Brasil” (SILVA, 2018, p. 434).

Nesse mesmo aspecto, Favoreto (1998), citando além de Rui Barbosa, Tavares
Bastos (1839-1875) e José Verissimo (1857-1916), destaca que resguardando a
especificidade de cada autor, em comum, eles mostram uma séria preocupacao com
o “atraso” econdmico do pais e buscaram, por intermédio da educacdo escolar, um
‘remédio”, uma alternativa para o “progresso”. No mesmo sentido, a autora ainda
complementa que esse debate, coincidindo com a renovagao do sistema capitalista,
na década de 1930, assumiu o carater de Movimento, atingindo diversos setores da
sociedade®*. Segundo a pesquisadora, esse Movimento, que culminou na publicacédo
do “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova™®® de 1932, e que, juntamente com o
debate sobre a constituicdo de um sistema nacional de educacéo publica para o Brasil,
trouxe uma proposta de reforma pedagdgica®é. Nesse Ultimo aspecto, a voz de Anisio

Teixeira foi mais forte, principalmente na defesa da pedagogia experimental de

34 Sobre a reorganizacdo politica, econémica e da producdo na década de 1930, Favoreto (2015)
destaca que “Na década de 1930, o mundo ainda ressentia os efeitos da Primeira Guerra Mundial e
vivia o clima de uma segunda; sofria os efeitos da queda da bolsa de Nova York, enquanto o regime
soviético apontava uma nova possibilidade de organizacédo e gestdo econdmica. Nesse contexto, em
meio ao crescimento do uso do automovel, do telefone, do radio e dos medicamentos, fortalecem as
crengas nos poderes da ciéncia, do Estado intervencionista e do trabalho racional” e, sobre o Brasil, a
autora afirma que “[...] esse periodo € marcado pela crise da economia cafeeira, fim da ‘politica café
com leite’, constituicao do Estado Novo, imigracéo e crescimento urbano/industrial. Também é marcado
por movimentos sociais que mostram descontentamento com o0s modelos politico e econdmico
predominantes, dentre os quais se destacam 0s movimentos tenentistas, a Semana de Arte Moderna
e os movimentos dos trabalhadores, com relevo a rebelido comunista de 1935” (FAVORETO, 2015, p.
76).

35 Conforme Favoreto (2015), “para os escolanovistas, a reforma educacional poderia resolver todos os
problemas do pais, inclusive o da producdo econdmica e o da miséria. Eles compreendiam que a
sociedade era um todo dindmico, onde, uma vez fosse desenvolvido um bom sistema de ensino, 0
processo de modernizacéo seria impulsionado e haveria maior riqueza para todos” (FAVORETO, 2015,
p. 78).

36 As reformas educacionais escolanovistas ocorreram em: 1920, em S&o Paulo, por Sampaio Déria;
em 1923, no Cearéa por Lourenco Filho; em 1924, na Bahia, por Anisio Teixeira; e 1928, no Distrito
Federal por Fernando de Azevedo, entre outras formula¢des de reformas educacionais do periodo. Ja
em 1924 é fundada a ABE - Associagdo Brasileira de Educacao. Consultar Silva (2018, p. 440).
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Dewey, a qual passa a ser uma grande inspiracdo. Alids, do movimento escolanovista,
Lourenco filho foi um dos participantes ativo.

Como estudioso do pensamento pedagdgico de Rui Barbosa, Lourenco Filho
também depositou na educacdo a crenca de que ela poderia ser promotora da
civilidade, da construcéo da identidade nacional e da organizacdo da sociedade. Além
disso, em suas producdes, aprofundou algumas reflexdes sobre a psicologia infantil.
Nisso, pautou-se nas contribuicdes da psicologia em Herbart.

De acordo com Silva (2018), a partir da contribuicdo da Psicologia como
disciplina auxiliar nas praticas pedagdgicas, emergiu a inser¢cdo de uma educacao
com vista a “civilidade e ordenamento por meio dos discursos de construcdo da
identidade nacional pra a organizagao da sociedade” (SILVA, 2018, p. 441). Herbart,
dentro de seu contexto histérico, além de pautar seu pensamento em detrimento do
movimento das transformacdes sociais na Alemanha da transicdo do homem sudito
para o homem cidaddo imbuido de cultura, preconizou uma nova interpretacao da
Pedagogia amparada na Psicologia. Conforme destaca Lourenco Filho (1978),
considerar a vida mental implica em compreender a “importancia dos impulsos da
acao e, mais que isso a das intencdes, propdsitos ou fins da acdo, segundo os quais
a experiéncia individual e social logra a organizacédo” (LOURENCO FILHO, 1978, p.
200, grifos do autor).

Em sua obra Introducéo ao Estudo da Escola Nova (1978), ao discutir sobre as
formas de controle dos impulsos de acdo, defendeu que havia necessidades de
mudanca no trabalho escolar da época. Segundo Silva (2018), Lourenco Filho “propés
gue o ensino deveria se desenvolver com base nos centros de interesse da crianca e
com a finalidade da dindmica de observacéao, associagao e expressao infantil” (SILVA,
2018, p. 441), essas compreendidas por ele como as etapas de ensino.

Para o teorico, 0s exercicios de observacéao integravam a raiz daquilo que se
conhecia como ensino intuitivo. Sobre isso, Silva (2018) esclarece que Lourenco Filho,
“ao evidenciar diferentes terminologias, com proximidades e distanciamentos entre as
que melhor designavam os meétodos de ensino que preconizavam os sentidos”
(SILVA, 2018, p. 441), explicou que

Os exercicios de observacdo sdo para mim o meio de pbér em
movimento as demais atividades mentais; formam a base racional de
todos os exercicios. Compreende tudo que tenho por fim por
diretamente a crianca em contato com o0s objetos, 0os seres, 0S
fendbmenos, os acontecimentos. As licbes chamadas de coisas sédo as
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gue mais se aproximam desses exercicios. Contudo, preferimos o
termo observacédo, porque mais significativo da operacdo mental que
desejamos favorecer. (LOURENCO FILHO, 1978, p. 193).

Mediante essa citacao, percebe-se a importancia dos sentidos, com destaque
a observacao na conducéao do ensino. Nesse debate, pensando o sistema educacional
no Brasil, Lourenco Filho (1978), ao tratar sobre as bases e os sistemas didaticos,
caracterizou Herbart como um grande sistematizador que agregou a psicologia a sua
acao pedagdgica. Para o educador brasileiro, Herbart, influenciado por Pestalozzi,
erigiu seu sistema didatico partindo “da sensacdo a elaboragdo abstrata, ou da
intuicdo as ideias gerais”, nomeado de “instrugdo educativa” (LOURENCO FILHO,
1978, p. 148). Nesse aspecto, buscando explicar a didatica de Herbart, logo adiante
complementa que um “elemento funcional e dindmico” desempenharia um papel
harménico em seu funcionamento (LOURENCO FILHO, 1978, p. 149). Segundo suas

palavras,

Para que isso se obtivesse, porém, com maior harmonia, Herbart
sentiu que deveria apelar para um elemento funcional ou dinamico,
gue ao trabalho animasse a inteligéncia dos préprios discipulos. Desse
modo, supunha ligar o plano intelectual com o da agéo, ou, em sua
prépria linguagem, com o plano da vontade. A esse elemento deu o
nome de interesse. (LOURENCO FILHO, 1978, p. 149)%.

Para Lourenco Filho, a didatica de Herbart (instru¢éo educativa), fundamentada
na psicologia, poderia ser um convite para o desenvolvimento do interesse no aluno,
podendo contribuir para despertar novos moldes intelectuais. Porém advertiu que “a
nogao de interesse, em Herbart, ndo coincide com a que se estabeleceu depois”
(LOURENCO FILHO, 1978, p. 149).

Dando continuidade as suas argumentacdes sobre os principios pedagogicos,
destacou a necessidade de o professor observar “as atividades naturais das criangas”
e saber modifica-las. Nesse aspecto, diferenciou sua nocdo de interesse,
“deslocando-se do plano intelectualista em que o havia colocado Herbart, para o da

observacédo das atividades naturais das criancas e de sua capacidade em modifica-

87 Herbart discute Interesse como “parte de objetos e de ocupacdes interessantes”. Da riqueza destes,
“resulta o interesse mdltiplo. Cria-lo e apresenta-lo devidamente é questdo do ensino, que apenas
continua e completa o trabalho prévio resultante da experiéncia e das rela¢cdes” (HERBART, 2003, p.
59 apud HILGENHEGER, 2010, p. 101, grifos do autor). A discussdo sobre a concepc¢ao de Interesse
em Herbart encontra-se na quarta secdo desta pesquisa.
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las pela aprendizagem” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 149). Dessa forma, segundo
Silva (2018), a acdo pedagogica de Lourenco Filho:

[...] se assenta na iniciagdo do conhecimento pela observacéo, pelo
sensitivo da crianga, na verificagdo dos diferentes ‘centros de
interesse’, individuais de cada crianca e atribui importancia as
atividades relacionadas as necessidades infantis. Nota-se dai a
importancia atribuida pelo tedrico aos exercicios que utlizam os
sentidos. (SILVA, 2018, p. 442).

A chamada para uma educagcdo por meio dos sentidos e interesses que
estavam na acdo pedagdgica defendida por Herbart também era citada por Lourenco
Filho e Rui Barbosa, assim como aparecia na chamada de outros tedricos do final do
Império e da Primeira Republica. Esse debate prossegue na transicdo da Primeira
para a Segunda Republica. Nesse aspecto, na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, no artigo A propésito do centendario de John Dewey, Lourenco Filho
(1961) expressa como Dewey, ao apoiar-se “em Francis Wayrland Parker, um dos
precursores da renovacao pedagoégica nos Estados Unidos” (LOURENCO FILHO,
1961, p. 158) também se aproximou Herbart. De acordo com seu artigo, Herbart era
um dos tedricos basilares nos trabalhos de Parker que adotou suas ideias e buscou
aprofunda-las.

Assim, Lourenco Filho referindo-se a como Dewey apoiou-se em Herbart,

destacou:

Seu ponto de partida foi uma feliz associagdo dos principios da
psicologia funcional com os da pedagogia de Herbart. Estes Ultimos
traduziam-se especialmente nestes pontos: a introducdo de um
modelo genético da didatica, na feicao de passos graduais ou formais,
e um principio dindmico, consubstanciado na nogéo do interesse do
aluno. Certo é que tal no¢do ainda ndo se havia desprendido dos
moldes intelectualistas. Para Herbart, o interesse seria certa
propriedade de as ideias se ligarem umas as outras, ndo ainda a
impulsdo das atividades, sua intensidade e continuidade.
(LOURENCO FILHO, 1961, p. 158).

A partir dos anos de 1930, os pioneiros da educagao nova “disseminaram a

ideia de que suas concepcdes se distinguiam das propostas educacionais® difundidas

38 Sobre a linha divisoria entre a educacgéo imperial e a republicana, Silva (2018), voltando-se para o
cenario educacional brasileiro, destaca que as fronteiras entre as visées do método intuitivo no Brasil
imperial e republicano ndo podem ser consideradas tdo limitadoras, visto que nos discursos
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no periodo anterior a Republica, tidas como velhas, ‘tradicionais’ e ‘arcaicas™ (SILVA,
2018, p. 444). De modo geral, os preconizadores da Escola Nova assim adjetivaram
a organizacao do ensino no periodo anterior a Republica, legitimando sua proposta
como uma educacao do presente, em contraposicdo a educacao do passado, que
passou a ser denominada como “escola tradicional”’, na qual se incluia a pedagogia
herbartiana.

Na dificuldade em dissertar sobre as possiveis convergéncias e divergéncias
entre o0 “ensino tradicional” e o ensino escolanovista, bem como debrucar-se em torno
das reflexdes dos tedricos brasileiros do final do século XIX e inicio do século XX, mas
buscando pontuar o movimento histérico em torno do debate educacional da época,
destaca-se o estudo realizado por Jorge Nagle (1978), que dissertou sobre o
movimento entre “o entusiasmo pela educacdo” e “otimismo pedagogico”°.

Diante do exposto e com base nas leituras realizadas, percebe-se que entre o
debate sobre “o entusiasmo pela educacédo” e “otimismo pedagodgico”, os teodricos
brasileiros comumente mostravam ter uma crenca na reforma escolar como
necessidade de progresso da sociedade, bem como houve outras continuidades. No
caso, muitos discorreram sobre a necessidade de uma mudanc¢a no método de ensino.
Nesse aspecto, Lourenco Filho, juntamente com os demais integrantes do movimento
escolanovista, acreditavam “que mais do que repetir conteudo, a escola deveria
preparar o aluno para conhecer e agir no seu meio, fazendo-o progredir junto com as
civilizagcbes mais modernas. Assim, a escola criaria um novo homem” (FAVORETO,
2015, p. 78).

educacionais a tdnica era a mesma: “transformar os habitantes em povo”, pressupondo a construcéo
de uma nacéo brasileira por meio da educacéao.

39 Sobre o “entusiasmo pela educagéo” e o “otimismo pedagogico”, inicialmente, ambos os termos foram
cunhados por Jorge Nagle, em 1976, na sua obra Educacdo e Sociedade na Primeira Republica.
Conforme Nagle (1978), em seu texto A educacgdo na Primeira Republica, o termo “entusiasmo pela
educacao’, trata-se “de um movimento de ‘republicanizacdo da Republica’ pela difusdo do processo
educacional — movimento tipicamente estadual, de matiz nacionalista e principalmente voltado para a
escola primaria, a escola popular” (NAGLE, 1978, p. 262). Quanto ao termo “otimismo pedagdgico”,
segundo Nagle (1978), esse movimento “apresentando-se como uma verdadeira ‘revolugao
copernicana’ no campo da educagéo, o escolanovismo pretende deslocar o educando para o centro
das reflexdes escolares. Dai resultar em profunda alteracdo dos padrfes em que se sustentava a
chamada ‘escola tradicional’: sdo novos valores e principios a fundamentar a organizagédo escolar,
novos modelos de relacionamento entre professor e alunos, novo significado das matérias ou
disciplinas, novos métodos. Enfim, novo modelo” (NAGLE, 1978, p. 265). Em suma, o movimento
“entusiasmo pela educagédo” marcava uma preocupagao quantitativa com a educacgao; enquanto que,
no “otimismo pedagdgico” a preocupagdo com a educagdo ganhou contornos qualitativos e, nas
palavras de Nagle, representou a “disputa entre os moldes da ‘escola tradicional’ e da ‘escola nova™
(NAGLE, 1978, p. 264).
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Mesmo sem uma delimitacdo firme sobre os fundamentos pedagdgicos,
diversos tedricos brasileiros, das mais diferentes areas, pontuaram a necessidade de
reforma educacional no Brasil. Nesse processo, o debate pedagogico também se
constituia, porém, mais como a necessidade de romper com o ensino baseado na
repeticdo de abstraces, no autoritarismo do professor, no viés elitista e de cunho
religioso*°, do que uma fundamentacéo critica da base pedagdgica. Nesse sentido,
destacam-se as primeiras referéncias de Herbart no Brasil. Todavia, como destaca a
subsecao seguinte, mesmo na leitura dos tedricos brasileiros da atualidade, ndo ha
um consenso sobre isso, além de se observar possiveis equivocos em suas

interpretacdes a respeito de sua proposta pedagogica.

2.4 A LEITURA DE HERBART PELOS TEORICOS BRASILEIROS NA ATUALIDADE

A historiografia educacional brasileira comumente costuma situar seus teéricos
em uma ou outra tendéncia pedagoégica. Com Johann Friedrich Herbart ndo foi
diferente. Pouco lido no Brasil, também ndo é muito citado, mas, quando mencionado,
percebem-se algumas analises contraditorias. Sendo assim, enquanto alguns autores
o acusam de ser um defensor de uma pedagogia autoritaria, impregnada de didatismo
e psicologismo, outros, por sua vez, apontam que sua pedagogia poderia contribuir
no processo de inovacdo da educacdo e da sociedade. A seguir, apresentam-se
alguns exemplos desse duplo tratamento dado ao pensamento herbartiano.

Em sua obra Escola e Democracia, Saviani (2012), ao discutir as teorias
pedagogicas, as classifica em dois grupos distintos: as teorias nao criticas e as teorias
critico-reprodutivistas. Pertencente ao primeiro grupo, encontra-se a Pedagogia

Tradicional®!. Ainda para o autor brasileiro, nessa concepcdo pedagdgica, a escola

40 Na defesa de um modelo de escola, as disputas entre os escolanovistas e catélicos foram acirradas.
Sobre isso, Saviani (2008) esclarece que, no inicio dos anos de 1930, “a principal bandeira de luta dos
catolicos na frente educacional foi o combate a laicizacdo do ensino” (SAVIANI, 2008, p. 257). Para
catolicos como o padre Leonel Franca, a relagdo entre religido e pedagogia seria indissoluvel e,
portanto, “a escola preconizada pelos escolanovistas, em lugar de educar, deseducava”. Os catdlicos
entendiam que “somente a escola catdlica seria capaz de reformar espiritualmente as pessoas como
condicao e base indispensavel a reforma da sociedade” (SAVIANI, 2008, p. 257).

41 Dentro do verbete elaborado por Dermeval Saviani (2006), “a denominagéo ‘concepgdo pedagogica
tradicional’ ou ‘pedagogia tradicional’ foi introduzida no final do século XIX com o advento do movimento
renovador que, para marcar a novidade das propostas que comecaram a ser veiculadas, classificaram
como ‘tradicional’ a concepgao até entdo dominante. Assim, a expressao ‘concepgao tradicional’ refere-
se as correntes pedagogicas que em comum, apresentam uma visao filoséfica essencialista de homem
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surge como “instrumento para converter os suditos em cidadaos”, ou seja, “surge
como um antidoto a ignorancia” (SAVIANI, 2012, p. 6), retirando o individuo da
marginalidade e tornando-o esclarecido. Conforme o pesquisador, no decorrer da
existéncia desta pedagogia, “avolumaram-se as criticas a essa teoria da educacao e
a essa escola que passa a ser chamada de Escola Tradicional” (SAVIANI, 2012, p. 6).
Sobre seu papel, Saviani disserta que consiste em:

[...] difundir a instru¢éo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola sera o
artifice dessa grande obra. A escola se organiza, pois, como uma
agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma
gradacéo légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar
os conhecimentos que Ihes s&o transmitidos. (SAVIANI, 2012, p. 6).

Partindo de Saviani (2012), esse “ensino tradicional” surge a partir da revolugao
industrial e implementa-se por meio dos conhecidos sistemas nacionais de ensino em
meados do século XIX, no momento da consolidacao do poder burgués, onde a escola
universal, gratuita e obrigatéria € acionada como mecanismo da classe burguesa na
manutencdo de sua ordem democratica. Contudo, esse ensino dito tradicional
organizou-se por meio de um método pedagdgico pautado no método expositivo, “cuja
matriz tedrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart” (SAVIANI,
2012, p. 42-43), a saber: o passo da apresentacao, da comparacao e assimilacdo, da
generalizagao e, por ultimo, da aplicagao, “correspondendo ao esquema do método
cientifico indutivo, tal como fora formulado por Bacon” (SAVIANI, 2012, p. 43).

Ao explanar sobre os cinco passos formais de Herbart, o pensador brasileiro

argumenta que:

No ensino herbartiano, o passo da preparacao significa basicamente
arecordacdo da licao anterior, logo, do ja conhecido; através do passo
da apresentacgéao, é colocado diante do aluno um novo conhecimento
gue lhe cabe assimilar; a assimilag&o, portanto o terceiro passo, ocorre
por comparacao, dai por que eu o denominei assimilagdo-comparacao
- a assimilacéo ocorre por comparacdo do novo com o velho; o novo é
assimilado, pois, a partir do velho. Esses trés passos correspondem,
no método cientifico indutivo, ao momento da observacao. Trata-se de

e uma visdo pedagogica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos contetidos
cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na memorizacdo. Distinguem-se, no
interior dessa concepc¢ao, duas vertentes: a religiosa e a leiga” (SAVIANI, 2006, n.p.). Ver: Navegando
na Histéria da Educacdo Brasileira — HISTEDBR. Pagina inicial.  Disponivel
em:http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao_pedagogica_tradiciona
I.htm. Acesso em: 10 de jul. de 2020.


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao_pedagogica_tradicional.htm
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao_pedagogica_tradicional.htm
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identificar e destacar o diferente entre os elementos ja conhecidos. O
passo seguinte, o da generalizacdo, significa que, se o aluno ja
assimilou 0 novo conhecimento, ele é capaz de identificar todos os
fendmenos correspondentes ao conhecimento adquirido. Ora, no
método indutivo, 0 momento da generalizacdo ndo € outra coisa senéo
a subfuncdo, sob uma lei extraida dos elementos observados,
pertencentes a determinada classe de fenémenos, de todos os
elementos (observados ou néo), que integram a mesma classe de
fendbmenos. O passo da aplicacdo, que € o quinto passo do método
herbartiano, coincide, via de regra, com as "licdes para casa". Fazendo
os exercicios, o aluno vai demonstrar se ele aprendeu, se assimilou
ou ndo o conhecimento. Trata-se de verificar através de exemplos
novos, nao manipulados ainda pelo aluno, se ele efetivamente
assimilou o que foi ensinado. Corresponde, pois, a0 momento da
confirmacéo, no caso do método cientifico, uma vez que, se o aluno
aplicou corretamente os conhecimentos adquiridos, se ele acertou os
exercicios, a assimilagdo esta confirmada. Pode-se afirmar que ao
ensino correspondeu uma aprendizagem. Por isso, a preparacdo da
licAo seguinte comeca com a recapitulagdo da anterior, 0 que € feito
normalmente mediante a correcéo da licdo de casa. (SAVIANI, 2012,
p. 43-44).

Para além do entendimento do método expositivo pautado nos passos formais
de Herbart, Saviani (2007), em seu artigo Pedagogia: o espaco da educagdo na
universidade, suscita a contribuicdo de Herbart na consolidacdo da Pedagogia como
uma disciplina universitaria. Ao tecer uma reflexdo sobre o conceito da pedagogia

guanto a sua finalidade e meios, atribui a Herbart a unificacdo de um sistema coerente.

Nas palavras do autor,

Foi, porém, com Herbart que os dois aspectos da tradigdo pedagodgica
foram identificados como distintos, sendo unificados num sistema
coerente: os fins da educacao, que a pedagogia deve elaborar a partir
da ética; e os meios educacionais, que a mesma pedagogia elabora
com base na psicologia. A partir dai, a pedagogia se consolidou como
disciplina universitaria, definindo-se como o espaco académico de
estudos e pesquisas educacionais. (SAVIANI, 2007, p. 101).

Seqguindo a leitura do pensamento de Herbart nos atuais intérpretes da
educacao brasileira, Libaneo (2002), em seu livro Pedagogia e Pedagogos, para qué?,
ao dissertar sobre o periodo aureo da Pedagogia tradicional, inclui a pedagogia

herbartiana ao grupo:

[...] ao longo da Primeira Republica até por volta do inicio da década
de 1920, em que predomina a Pedagogia tradicional (um misto de
visdes catolica, herbartiana, pestalozziana e positivista), os estudos
sobre a educacgéao sustentam-se na ideia da unicidade da Pedagogia,
ou seja, ciéncia unitaria da educacgio. (LIBANEO, 2002, p. 118).
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Para Libaneo (2002), ao longo da historia, no que tange aos estudos cientificos
da educacdo e as possibilidades da organizacdo do conhecimento pedagdgico,
algumas concepcdes de pedagogia foram sendo formuladas. Entre elas, cita a
pedagogia como Unica ciéncia da educacdo, também nominada como Pedagogia
geral. Nessa concepgdo, insere-se Herbart. Para uma melhor compreensao,

destacam-se as palavras de Libaneo (2002):

A Pedagogia seria a unica ciéncia da educagéo, as demais ciéncias
chamadas ‘auxiliares’ seriam ramos da Pedagogia, ou seja, ciéncias
pedagdgicas. Dai falar-se de uma Pedagogia geral, denominagéo bem
ao gosto dos pedagogos classicos alemaes, jA que Herbart foi o
primeiro defensor da autonomia da Pedagogia. (LIBANEO, 2002, p.
109-110)

Sobre isso, 0 pesquisador brasileiro reitera que de fato, para os pedagogos
herbartianos “somente uma Pedagogia unitaria pode formular um sistema orgéanico de
conceitos em torno dos fins e métodos da educacédo” (LIBANEO, 2002, p. 115).
Entretanto, Libaneo adverte que o carater de ciéncia unitaria da Pedagogia
herbartiana admite “que seu objeto material’, a educagdo do homem em formagao,
‘seja comum a outras ciéncias”. Estas, denominadas de “ciéncias auxiliares”,
relacionam-se com a Pedagogia (LIBANEO, 2002, p. 115).

O autor concorda que o século XIX diferenciou-se por aprofundar a teoria

educacional da modernidade, introduzindo a cientificidade da Pedagogia. Para ele:

Com Herbart, o saber sobre a educacéo desvincula-se da Filosofia e
torna-se saber cientifico, como conhecimento metédico, sistematizado
e unificado. Herbart da um importante passo na cimentacgao tedrica da
Pedagogia quanto a institui sobre dois pilares: a Etica e a Psicologia.
Na Etica encontram-se os fins e toda a educacéo, ja que seu fim
supremo é a formacdo da vontade por meio da instrucdo. Essa
educacdo moral persegue cinco ideais: a liberdade interior, a
perfeicdo, a benevoléncia, o direito e a equidade, nada mais que
referenciadores do pensamento moderno. A Psicologia propicia os
meios da educacdo. Herbart é, pois, legitimo herdeiro do lluminismo,
colocando a educacdo como base para a humanizagéo. (LIBANEO,
2002, p. 165-166).
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Retornando ao método expositivo de Herbart, Libaneo (19907?), em seu texto
Pedagogia Tradicional: Notas Introdutérias*?, ao referir-se aos passos formais do
tedrico alemao, explica que esse processo organiza-se em dois momentos que se

desdobram em quatro passos. De acordo com Libaneo (1990):

Quanto ao método, Herbart institui os passos formais. Sdo dois
momentos do processo que se desdobram em quatro: 1)
Concentracdo — o educando capta claramente um objeto; penetracdo
ou aprofundamento de uma nova experiéncia (matéria nova). Isto se
faz pela clareza (distinguir os elementos do objeto de conhecimento
através da atencao) e pela associacao (ligacdo do elemento novo aos
elementos ja disponiveis na massa aperceptiva, operando
comparac0Oes e distingdes; passagem de uma apreensdo a outra). 1°
passo: Preparacdo e apresentacdo 2° passo: Associacao
(assimilacdo) 2) Reflexdo — a nova experiéncia se conecta com as
representacdes ja assimiladas através do sistema (o elemento novo
do conhecimento se encaixa num todo ordenado, sistematizado; os
objetos sdo compreendidos em sua relagcdo mutua) e pelo método
(aplicagdo a casos especificos, modos de agdo que resultam da
assimilagdo do objeto). 3° passo: Sistematizacéo (generalizagdo) 4°
passo: Método (Aplicaco). (LIBANEO, 19902, p. 16, grifos nossos).

Conforme ressaltou Larroyo (1974), a divulgacdo do método de Herbart,
representado pelos cinco passos formais, surgiu a partir da leitura de Wilhelm (1847-
1929), um dos discipulos de Herbart, pertencente ao grupo dos neo-herbartianos.
Originalmente, Herbart desenvolveu dois momentos que se desdobram em quatro
passos®s.

A legitimacéo e a reproducédo desse esquema baseado no método dos cinco
passos formais de Herbart evidenciam-se também em outros teoricos brasileiros,
como Aranha (2006) e Ghiraldelli Jr. (2006). Aranha (2006), em seu manual sobre a
Historia da Educacéo e da Pedagogia — Geral e Brasil, assim explica 0s cinco passos

formais de Herbart:

preparacdo: o mestre recorda o ja sabido, a fim de que o aluno traga
a consciéncia a massa de ideias necessaria para criar interesse pelos
novos conteddos; apresentacdo: o conhecimento novo é
apresentado, sem esquecer a clareza, que para Herbart significa
sempre partir do concreto; assimilacdo (ou associacdo ou

42 Esse texto apresenta alguns excertos extraidos da tese de doutorado de Libaneo (1990):
Fundamentos tedricos e praticos do trabalho docente: estudo introdutério sobre pedagogia e didatica.

43 Conforme explica Larroyo (1974), Herbart desenvolveu “quatro graus, etapas, momentos ou passos
do ensino. Chamam-se ‘formais’, porque apresentam a forma geral mercé da qual o educando pode
apropriar-se das mais diversas matérias de ensino” (LARROYO, 1974, p. 636). Na quarta secéo desta
dissertacéo, essa questéo é retomada com mais detalhes.
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comparacgdo): o aluno € capaz de comparar o novo com o velho,
perceber semelhancas e diferencas; (generalizacdo (ou
sistematizacdo): além das experiéncias concretas, o0 aluno é capaz de
abstrair, chegando a concepc¢des gerais; esse passo € importante
sobretudo na adolescéncia; aplicacao: por meio de exercicios, o aluno
mostra que sabe aplicar o que aprendeu em exemplos novos; s6 assim
a massa de ideias adquire sentido vital deixando de ser mera
acumulagdo inutil de informacéo. (ARANHA, 2006, p. 213, grifos
NOSS0S).

Ghiraldelli Jr., na obra O que € Pedagogia (2006), define os cinco passos desta

maneira:

O processo de ensino a aula —, derivado de uma didatica herbartiana,
seguiria cinco passos: preparacdo, apresentacdo, associagao,
generalizacdo e aplicacdo. A aula comeca, entdo, com o professor
recordando o assunto da aula anterior (preparacgéo). O assunto antes
exposto deve encaminhar para a necessidade de novos estudos, 0
gue convoca a nova licdo (apresentacdo). Baseando-se em analogia,
0 professor recorre aos procedimentos utilizados na resolugdo dos
problemas da ligdo anterior para solucionar os novos problemas
(associagado). Em seguida, mostra como as regras recém aprendidas
podem servir para diversos casos (generaliza¢c&o). Por fim, coloca os
alunos no trabalho de resolugéo de problemas semelhantes ao da aula
dada (aplicacéo), inclusive com o objetivo de verificar o conhecimento
aprendido. (GHIRALDELLI JR., 2006, p. 20, grifos nossos).

Destarte, para além da consonancia quanto ao entendimento da aplicacdo do
método pedagdgico de Herbart, circunscrito nos passos formais, entre os teoricos
brasileiros aqui citados e outros, é recorrente na historiografia da educacdo a
caracterizacdo do tedrico aleméao como fundador de uma pedagogia cientifica** com
rigor de método. Além disso, Herbart também é citado como preconizador de uma
psicologia cientifica como instrumento de sua pedagogia (GADOTTI, 2004).

Entretanto, mesmo a teoria de Herbart sendo estandardizada como uma

tendéncia do “ensino tradicional” e permanecendo a margem do debate educacional

44 Comumente na historiografia brasileira, Herbart é caracterizado como um pensador “cientificista”; ou
seja, fundador da pedagogia cientifica. Entretanto, Neitzel (2018) afirma que a concepcao de ciéncia
em Herbart refere-se a exigéncia do “olho” do educador “que possibilita ver, ter uma viséo, perceber a
luz das coisas” (NEITZEL, 2018, p. 23). Para este autor, “a ciéncia em Herbart ndo pode ser tomada
pelo modelo experimental de ciéncia. A ciéncia experimental, portanto, ndo desenvolve o olho, mas os
Oculos. Isso significa que nao deixa de ser importante para educador e educando. Porém, é o que se
apresenta nas muitas leituras que se faz de Herbart, ao interpretar ciéncia em um sentido positivo e
experimental, incorrendo em interpretacédo equivocada de sua ciéncia. Herbart trata de algo mais amplo
e profundo, que é a ciéncia como o olho do educador” (NEITZEL, 2018, p. 23). Ver também Herbart
(2003, p. 14).
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brasileiro, alguns autores, especialmente no ultimo decénio, vém defendendo a
importancia de retomar a leitura de suas obras. Influenciados pelo contexto de crise
atual, que os conduz a repensar as praticas pedagogicas que permeiam 0s espacos
escolares, o tedrico alemao, um classico da educacdo, vem ocupando um maior
espaco nas pesquisas académicas.

A exemplo de alguns nomes que se dedicam na atualidade em pesquisas sobre
Herbart, cita-se Zanatta (2012), que, ao reconhecer o pioneirismo deste pedagogo,
destaca sua inovagao ao propor a Pedagogia como uma area do saber “com fins e
método de ensino bem definidos” (ZANATTA, 2012, p. 112).

Favoreto e Galter (2018), no debate sobre os fundamentos da pedagogia,
também retomam Herbart no intuito de compreender como esse tedrico fundamentou
e relacionou a educacdo com a sociedade de sua época. Nas palavras das autoras,
“com base na condugao psicolégica por parte do professor e esforgo do aluno, Herbart
fundamenta sua instrucdo educativa e acredita que ela pode determinar o carater do
educando, de modo a formar um adulto com autodisciplina, livre arbitrio, autonomia e
responsabilidade” (FAVORETO; GALTER, 2018, p. 138). E destacam:

[...] que em contraposicdo a historiografia que pontua Herbart como
defensor de uma pedagogia autoritaria, conservadora, disciplinar grifa-
se gue ele apresentou uma perspectiva educacional que buscava
responder aos anseios da sociedade capitalista que se configura como
a nova ordem mundial. (FAVORETO; GALTER, 2018, p. 141).

Outro nome representativo que tem se dedicado as pesquisas sobre a
pedagogia herbartiana é Odair Neitzel (2015), que destaca que a proposta
educacional de Herbart tem por finalidade a moralidade, sendo que “esse fim esta
presente na multiplicidade de interesses e € comum a todos os sujeitos” (NEITZEL,
2015, p. 141). Para este autor, Herbart inovou ao propor “a ideia de que a educagao
contribua para que os individuos se tornem ativos e auténomos” (NEITZEL, 2015, p.
141). Nele, “o desenvolvimento da liberdade é condigdo para o desenvolvimento dos
fins proprios da educacao”, que consiste em “possibilitar aos sujeitos agir moralmente”
(NEITZEL, 2015, p. 141). Percebe-se, com base em Neitzel (2015), que Herbart ndo
é indiferente ao contexto social e a vivéncia de mundo dos seus educandos como
comumente é propagado na historiografia educacional brasileira.

Igualmente compromissado com a leitura de Herbart e com a desconstrugcao

das ideias pejorativas a ele destinadas, o Dalbosco (2018), em suas producoes
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recentes, busca desvelar o que a histéria da pedagogia convencionou ao caracterizar
este pedagogo como “conservador, que teria menosprezado, em nome da defesa
intransigente dos contetdos e do papel diretivo do professor, a posicéo ativa do aluno
no processo de ensino-aprendizagem” (DALBOSCO, 2018, p. 2). Além disso, o
pesquisador brasileiro o caracteriza como “precursor moderno dos métodos ativos
sem gue com isso tenha destituido a autoridade legitima do educador, como diretor
intelectual, do processo pedagdégico” (DALBOSCO, 2018, p. 3). O pesquisador

também defende que Herbart buscou:

Propiciar que o aluno faca os préprios aprofundamentos e que passe
deles areflexdo é um dos principais desafios metodoldgicos do ensino.
Desse modo, aprofundamento e reflexdo estdo na base da formacéo
intelectual multipla, pois estimulam o professor e aluno a descobrirem
suas disposicdes (capacidades), desenvolvendo-as nas mais
diferentes dire¢bes. (DALBOSCO, 2018, p. 13).

Opondo-se a0 que muitos autores convencionam sobre a pedagogia
herbartiana, caracterizada como autoritaria, para o autor supracitado, o que Herbart
projetou em sua pedagogia foi colocar o educando “em posigédo ativa, mantendo a
centralidade formadora do educador” (DALBOSCO, 2018, p. 3). Em uma leitura mais
atenta ao projeto educacional de Herbart, Dalbosco (2018) evidencia a preocupacéo
de Herbart em partir do imediato do educando no intuito de este “aprender para a vida
e ndo para a escola” (HERBART, 2003, p. 137). Ou seja, em sua teoria, ndo se
aprende apenas no limite da formacéo intelectual, mas também para dar sentidos a
conducao de nossas vidas.

Oriundo no século XIX, ainda hoje no cenario educacional brasileiro, muito ha
para conhecer sobre Herbart e sua pedagogia. Nesse sentido, emergindo no tedrico,
na préxima sec¢éo, € analisada a constru¢éo do pensamento educacional do fil6sofo e
pedagogo alemdo Johann Friedrich Herbart, a partir de suas influéncias filosoéficas e
experiéncias educacionais, as quais nortearam sua vida e obra e foram determinantes

na elaboracédo da pedagogia como ciéncia da educacado moderna.
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3 O PENSAMENTO HERBARTIANO EM SEU CONTEXTO HISTORICO

Nesta secdo e em suas respectivas subsec¢des, apresentam-se aspectos da
vida e obra do filésofo e pedagogo alemao Johann Friedrich Herbart, no intuito de
identificar as influéncias que o contexto historico, politico e social exerceram sobre
seu pensamento educacional. Para tanto, parte-se da reconstrucao de sua trajetoria
de vida, versando sobre os acontecimentos que permearam o debate politico e
educacional da Alemanha dos anos 1800. Em seguida, busca-se estabelecer algumas
relacdes com outros pensadores da época que subsidiaram sua herancga cultural. Por
fim, discorre-se sobre a influéncia de sua proposta pedagdgica nos chamados grupos
de escolas herbartianas, além de como o autor avanca de uma concepcao filosofica
para a constituicdo de uma teoria pedagdgica alicercada na ciéncia e na psicologia.
Dessa forma, no desenvolvimento desta secdo, busca-se compreender o contexto
histérico, marcado por revolugdes e sucessivas reformas, em que Herbart fundamenta

seu pensamento.

3.1 JOHANN FRIEDRICH HERBART: ALGUNS ASPECTOS DO CONTEXTO
POLITICO/SOCIAL DA ALEMANHA, SUA VIDA E OBRA (1776-1841)

Quando se pensa na Alemanha atual, de imediato, tende-se a caracteriza-la
como um grande e “poderoso monopdlio”, mas nem sempre foi assim. Martin Kitchen
(2013), ao estudar sobre a histéria da Alemanha dos 18004°, afirmou que a mesma
“era um império decrépito, formado por centenas e insignificantes principados, cidades
livres e estados eclesiasticos e aristocraticos” (KITCHEN, 2013, p. 20). Da mesma
forma, Rélke (2016), ao tratar sobre a situacao politica e social na Alemanha dos 1800,
reafirmou que nos dias atuais, a distribuicao territorial deste mesmo pais, muito pouco
se assemelha a colcha de retalhos do passado (séc. XIX), constituida de pequenos
estados independentes.

No entanto, de acordo com Rolke (2016), entre 0 anseio e a concretizagao da

unificacdo nacional Alema*, os estados germanicos, mesmo fragmentados,

45 Para maiores informacg68es sobre a historia da Alemanha dos 1800, consultar Kitchen (2013), em sua
obra Histéria da Alemanha Moderna — de 1800 aos dias de hoje; Rolke (2016), Raizes da Imigracao
Alema: histéria e cultura alema no Estado do Espirito Santo.

46 Conforme Favoreto e Galter (2018), “desde o final do século XVIII, o declinio do Antigo Regime em
conjunto com o desenvolvimento industrial ja fazia parte da realidade francesa e inglesa, porém, esse
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passaram por um significativo desenvolvimento econémico. Esse desenvolvimento
culminou em um crescimento material e populacional que trouxe em seu amago as
ideias nacionalistas que naquele periodo ocupavam todo o territorio europeu. Naquele
momento, percorria por toda a Europa as ideias cunhadas pela Revolucéo Francesa*’
de 1789, cujos ideais eram Liberdade, Fraternidade e Igualdade.

Conforme indica Kitchen (2013), naquela época, entre os estados germanicos
destacavam-se somente a Austria e a Prassia. Esta por sua vez, em 1803 foi invadida
por Napoledo Bonaparte, junto com seu exército francés que conquistou os estados
alemdes a margem esquerda do Reno, formando a Confederacdo de Reno*, “na
esperanca de criar uma terceira Alemanha para neutralizar a Austria e a Prussia”
(KITCHEN, 2013, p. 21). Destarte, o impacto das guerras revolucionarias francesas
na reorganizacao do territorio alemao redesenhou o mapa da Alemanha.

Na conducéo desse cenario de transformacéo geopolitica, sucessivas reformas
e luta contra a Franca foram assentadas as bases do poder prussiano na formacgao
de uma Alemanha unificada (KITCHEN, 2013). Mesmo diante de sua fragilidade, a
Prussia, logo apos a dominacdo francesa, buscou promover uma reforma rapida,
justamente no intuito de libertar-se desse dominio. Ainda segundo Kitchen (2013), ndo
se tratava apenas de uma disputa de poder politico, tendo em conta que, com o
advento da Revolugdo Francesa, o rechaco a velha sociedade aristocréatica
reconhecia que um estado somente sobreviveria se houvesse, mesmo em doses
homeopaticas, certa identificacdo entre o povo e o Estado. Ou seja, “os suditos
precisavam se tornar cidadaos para que o abismo entre o Estado e a sociedade fosse
transposto” (KITCHEN, 2013, p. 41).

Contudo, na forgca motriz incutida nas reformas do movimento prussiano,
predominava o objetivo em libertar-se do dominio francés. Para tanto, “as reformas

visavam fortalecer sentimentos patridticos e nacionalistas, subordinando as

movimento se faz de forma lenta na Alemanha. Constituida por diversos e fragmentados principados e
reinados, com destaques a Prassia e a Austria, o processo de unificacéo foi lento e dificil. Entre diversos
acordos e desacordos, por uma manobra da elite politica, em que, cita-se o papel importante de Otto
Von Bismarck (1815-1898), a unificagdo do Estado Nacional Alemao foi formalizado em 1871”
(FAVORETO; GALTER, 2018, p. 132).

47 I[rrompida pela burguesia, a Revolugéo Francesa extirpou a ordem feudal, aristocratica e religiosa da
época. “A separacdo dos poderes e o respeito pelos direitos individuais eram considerados elementos
basicos para assegurar a liberdade de todos os cidad&dos” (ROLKE, 2016, p. 46-47).

48 Conforme destaca Kitchen (2013), “a Confederacao foi reformada de acordo com procedimentos
franceses, adotando o cédigo de leis progressivo napolednico, ao passo que na Prissia as reformas
eram projetadas para fortalecer o Estado para poder, com o tempo, libertar as provincias que estavam
sob a ocupacgéo francesa” (KITCHEN, 2013, p. 21).
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liberdades individuais a uma causa comum” (KITCHEN, 2013, p. 43). A proposta era
ambiciosa, pois reformulava completamente o estado. Nela, a sociedade estaria
liberta de todas as restricbes e desigualdades da antiga ordem. Diante da lei, haveria
total igualdade. No entanto, para além do ideal, existe o real. De fato, a resisténcia em
alguns setores, principalmente na corte e entre os aristocratas conservadores, nao
facilitou para o implemento da reforma. Ademais, haviam divergéncias entre o0s
proprios reformadores?®.

Como pontuado por Rélke (2016), embora a Revolucdo Francesa néo tenha
sido difundida pela Alemanha®® no intimo de seus ideais, mesmo assim, a burguesia
emergente alema também almejava tomar parte das decisdes econdmicas, politicas
e sociais do Estado. Imersa nesse cenario, com o desenvolvimento da
industrializacdo, surgia a classe operaria. Nesse sentido, tanto a classe operaria
quanto a burguesa esbarraram com fortes oponentes. Sobre essa situacdo politica e
social da Alemanha do século XIX, Rélke (2016) discorre:

Com a derrota de Napole&o diante da alianga entre Prussia, Russia,
Inglaterra, Suécia e Austria, que tomaram Paris em 31 de marco de
1814, o mapa da Europa foi redesenhado pelos vencedores no
Congresso de Viena (1814 a 1815). Os povos europeus passaram a
sonhar com uma vida livre e participativa em questbes decisérias de
Estado. As grandes nacdes, porém, fortalecidas pela vitéria sobre a
Franca de Napoledo, ndo estavam dispostas a fazer muitas
concessoes a participacdo do povo nas decisdes politicas. (ROLKE,
2016, p. 47).

A ferrenha oposicéo contra os ideais da revolucao francesa impulsionou as
grandes nacdes como Austria e Prissia para a criagdo e organizacdo da Santa
Alianca, politicamente assegurada pelo principe de Metternich, da Austria, com o
objetivo de estancar qualquer eventual levante popular ou revolucdo. Sendo assim, “a
Santa Alianca, opunha-se a qualquer tentativa da populagédo de participacdo na
historia ou na politica de seus estados” (ROLKE, 2016, p. 47); porém, com o decurso

da historia, essa oposi¢cao ndo se sustentou por muito mais tempo.

49 Sobre o tema, consultar Kitchen (2013, p. 41).

50 Conforme argumentam Andery et al. (2007), “as condigdes que garantiram a predominancia
econdmica e politica da burguesia inglesa bastante cedo ndo ocorreram na Alemanha. Esta se
encontrava, até meados do século XIX, fragmentada em reinados e principados independentes, com
instituicbes predominantemente feudais, o que impedia a unificacdo de mercados e da producdo. Suas
condi¢cbes econdmicas e sociais eram bastante atrasadas e estagnadas, com uma pequena burguesia
mercantil e industrial” (ANDERY et al., 2007, p. 342).
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De fato, a histéria, com seus arranjos sociais, mostrou a nobreza a sua
impoténcia, frente ao desenvolvimento das industrias, bem como em relagdo aos
movimentos e a organizacdo dos trabalhadores. A legislacdo da nobreza em prol de
seus proprios interesses e circunscrita aos dominios feudais ja ndo era mais aceita.

Nesse novo cenario:

Os principes tiveram que iniciar reformas e ja ndo detinham mais em
sua totalidade os poderes impostos pelo feudalismo. Com o
crescimento das cidades e do comércio, firmava-se cada vez mais
uma nova sociedade burguesa. A vassalagem foi abolida e
estabeleceu-se a igualdade de todos perante a lei. Mas nem todas as
reformas almejadas foram levadas até o fim. Sé alguns principes, aos
poucos, passaram a permitir o estabelecimento e a promulgagéo de
uma Constituicdo em seus estados. (ROLKE, 2016, p. 48).

Desse modo, em um complexo processo e novas forgcas sociais foram se
constituindo, impunhando dois movimentos paralelos e unificados de transformacéao.
Segundo Favoreto e Galter (2018):

De um lado, uma nova ordem econOmica cresce, trazendo novas
formas de vida, impedindo os homens de viverem como nobres e
vassalos. O comércio e a industrializagdo traziam uma nova légica de
relacdes sociais e de riguezas, agora marcadas pelo reordenamento
da propriedade privada, pelo trabalho assalariado e pela necessidade
de manter a reproducéo do capital. De outro lado, se observa a luta
politica, defendendo uma nova organizacgdo social, a qual deveria ser
instituida na forma de Estado civil, devendo o mesmo, manter o0s
direitos de liberdade, de igualdade e as condicbes mercantis,
produtivas e de segurancga para nacao e para seu povo. (FAVORETO;
GALTER, 2018, p. 132).

Nesse processo, a ligacdo entre a educacdo e as relagdes sociais surge
juntamente com o advento do trabalho industrial e a institucionalizacdo do Estado
burgués. Nesse movimento, na medida em que a burguesia divulga a tese que a
riqueza se constitui pelo trabalho, a escola passa a ser vista como um meio eficaz
para formar para o trabalho, bem como um elemento que poderia oferecer, pelo menos
em tese, oportunidades iguais para todos concorrerem no mercado de trabalho e
corrigirem as imperfeicdes sociais®’.

No auge do movimento prussiano, “os reformadores insistiram em afirmar que

uma sociedade de cidad&os livres com carreiras abertas para os talentos precisava

51 Sobre o papel social e politico atribuido a escola nos primérdios do capitalismo, consultar: Alves
(2001) e Favoreto (2008).
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ter uma boa instrugdo” (KITCHEN, 2013, p. 53). Naquele momento, o sistema
educacional da Alemanha estava conturbado. Os professores universitarios eram
considerados pedantes e desconexos com as necessidades da época. A instrucao
elementar gozava de “péssima qualidade” e “ndo era supervisionada, organizada ou
controlada pela autoridade central” (KITCHEN, 2013, p. 53). Quanto aos professores,
faltavam-lhes qualificacdo e remuneracdo adequada, o que resultava em um
excessivo autoritarismo.

Na tentativa de superar esse quadro educacional, reformadores educacionais®?
como Fitche, Pestalozzi e Wilhelm von Humbolt incorporaram o ideal de Kant no que
tange ao pleno desenvolvimento do individuo autdnomo. Na defesa de uma educacéo
universal e ndo exclusiva de uma elite, esses “argumentavam que a educacgao nao
deveria ser orientada para atender as exigéncias do Estado, do mercado ou da
tradigcdo, mas que ela deveria ser um fim em si mesma” (KITCHEN, 2013, p. 53). A
proposta colocou de lado os objetivos praticos do iluminismo, trazendo a pecha das
reflexdes os ideais subjetivos do neo-humanismo, que, por sua vez, também foi
partilhado por Herbart.

De forma desigual e combinada, o cenario educacional alem&do seguiu as
discussbes e acdes ocorridas no resto da Europa. N&o obstante, diante da
fragmentacao dos Estados da Alemanha, o processo de reforma néo era unico. Sendo
assim, conforme o entendimento do poder instituido e suas necessidades, a
organizacao escolar foi se constituindo.

Apo6s diversos desdobramentos liderados pelo movimento da reforma
prussiana nas diversas esferas sociais, em 1871, a unificagdo nacional da Alemanha
concretizou-se com a eleicdo do primeiro imperador da Alemanha, Guilherme | (Filho
de Frederico Guilherme 1V), da Casa Real prussiana (ROLKE, 2016). Johann Friedrich
Herbart ndo viveu o suficiente para presenciar esse momento, mas, com certeza,
vivenciou a efervescéncia politica, econdmica e social dos estados germanicos, bem
como, inserido neste cenario de revolugbes e reformas, desenvolveu sua pedagogia
alicercada nas contribui¢cdes da ética (filosofia) e da psicologia.

Herbart nasceu na cidade de Oldenburg, em 1776, no entdo estado de
Handver, Alemanha. Conforme Joaquim Ferreira Gomes, no prefacio a edicéo
portuguesa da obra Pedagogia Geral (2003), ao retratar a trajetoria de vida do

52 Na proxima subsecédo, explana-se sobre o pensamento desses e suas influéncias na teoria de
Herbart.
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pedagogo alemao, dispds sobre sua origem familiar letrada, sendo seu pai formado
em Direito e alto funcionério administrativo. Herbart, filho Unico e de saude fragil, em
sua primeira infancia, foi educado por sua mae e, posteriormente, aos nove anos de
idade, foi confiado a preceptores que lhe apresentaram e o iniciaram ao primeiro
contato com os classicos, bem como a Filosofia, ao ensino da Matematica e da Fisica.
Em 1788, Herbart comecou a frequentar a escola publica.

Aos 16 anos teve o primeiro contato com o pensamento kantiano®3, o qual
exerceu grande influéncia na construcdo do seu pensamento, principalmente no que
se refere ao conceito da moral. Em 1794, aos 18 anos, a revelia de seus pais que
ansiavam que o filho estudasse Direito, Herbart matriculou-se na Universidade de lena
para estudar Filosofia (filosofia kantiana), onde iniciou seu interesse pelos problemas
educativos (GOMES, 2003).

Na primavera de 1797, embarcou para a Suica, contratado pela familia von
Steiger, a fim de atuar como preceptor dos trés filhos mais velhos desta: Ludwig (14
anos), Karl (9 anos) e Rudolf (7 anos). Nesse periodo, ao mesmo tempo em que se
dedicou aos seus pupilos, também aprimorou seus estudos. Tal dedicacao, aliada as
leituras e as discussdes com amigos préximos, por exemplo, Pestalozzi®*, permitiram
que Herbart estruturasse seu sistema filoséfico-pedagdégico, estreitando a sua relacao
e reflexdes acerca da educacéo (GOMES, 2003).

Herbart, em 1800, retornou ao seu pais e mudou-se para Bremen, Alemanha.
Nesse momento de sua vida, dedicou-se de modo especial aos problemas
pedagogicos que, posteriormente, nortearam a producdo de sua obra Pedagogia
Geral (1806). Em Bremen, Herbart imergiu no estudo da pedagogia e passou a dar

licbes e realizar conferéncias sobre Pestalozzi e sobre outros temas pedagdgicos, o

53 Conforme explica Aranha (1996), “no pensamento kantiano, a filosofia ndo deve ser cética, isto &,
nao deve desacreditar da razdo, e nem dogmatica, ou seja, confiar totalmente na razao. Sua proposta
€ o criticismo, que € um modo critico de ver as condi¢cdes da metafisica e da moral; em suma, o poder
da raz&o humana para interpretar e reorganizar o mundo consiste para Kant, na saida do homem de
sua menoridade, da qual ele é o préprio responsavel” (ARANHA, 1996, p. 160). Para Gomes (2003), o
pensamento herbartiano reflete a centralidade do problema da moral, “um crescente influxo de ideias
kantianas e uma acentuada predilecao pelo mundo grego” (GOMES, 2003, p. XV).

54 O pedagogo suico Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) acreditava que a crianga se desenvolve
de dentro para fora - ideia oposta a concepcao de que a fungao do ensino € preenché-la de informagéo.
Para ele, um dos cuidados principais do professor deveria ser respeitar os estagios de desenvolvimento
pelos quais a crianga passa. Dar atencdo a sua evolugdo, as suas aptiddes e as suas necessidades,
de acordo com as diferentes idades, era, para Pestalozzi, parte de uma missdo maior do educador.
Para aprofundar a discusséo, consultar Aranha (2006).
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que lhe rendeu destaque. Em 1801, foi convidado a esbocar um plano de reforma do
Ginasio de Bremen (GOMES, 2003).

O Plano de reforma redigido por Herbart, Ideias sobre um plano pedagdgico
para os estudos superiores, o posicionou ao lado de outros reformadores da educacgao
alema. Johann Friedrich Herbart suscitou uma polémica entre dois grupos distintos
quanto a utilizacdo dos classicos em seu plano educacional, sendo que; de um lado,
estavam os filantropistas, que apresentavam pouco apre¢o em seu uso; de outro lado,
0s neo-humanistas, que, em contrapartida, cultuavam o classico como modelo de tudo
que € bom e verdadeiro. Herbart partilhava do pensamento deste Gltimo grupo, entre
0S quais estavam renomados tedricos como Kant, Fichte e Pestalozzi. Além disso, ao
redigir o plano educacional de Bremen, Herbart deu inicio a alguns conceitos
pedagogicos fundamentais na sua teoria: o conceito de formacéo do carater (sendo o
conhecimento subordinado a esse fim); o conceito de interesse; a importancia da
psicologia e da ética como base da pedagogia; bem como a “distingdo entre pedagogia
(ciéncia) e educagao (arte)” (GOMES, 2003, p. XVII). Tais conceitos serdo
posteriormente abordados.

Dada a proximidade entre Pestalozzi e Herbart, o primeiro foi uma importante
fonte na formacdo do pensamento pedagdgico do segundo. Tanto que esse Ultimo
sempre deixou evidente sua admiracdo e respeito pelo trabalho do pedagogo suico.
Porém, a admiracdo que sentia pelo seu precursor ndo o impediu de apontar
fragilidades em sua concepcédo pedagdgica, tais como a insuficiente fundamentacéo
tedrica que evidenciava a necessidade de uma teoria pedagdgica para subsidiar a
pratica do professor. Para Herbart, uma pratica pautada apenas na experiéncia do
professor seria insuficiente para promover um ensino coeso (GOMES, 2003).

Em 1802, Herbart publicou uma nova obra com base nos escritos de Pestalozzi,
promovendo um confronto entre sua doutrina e a do seu amigo. Nessa obra, Como
Gertrudes educa seus filhos, Herbart apontou as concepg¢bes educacionais de
Pestalozzi, a0 mesmo tempo em que as incorporou e superou a partir de sua propria
experiéncia como preceptor da familia Stinger (1797-1799). Influenciado por
Pestalozzi, 0 pedagogo aleméo partilhou e apoiou-se em alguns dos fundamentos do
pedagogo suico para desenvolver sua concepc¢do pedagogica. Por exemplo, a

importancia da Pedagogia para uma formagdo docente eficaz. Ao passo que
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Pestalozzi pautou sua pratica docente em uma Pedagogia Intuitiva®, Herbart
preocupou-se na sistematizacdo dessa formagéo, garantindo-lhe um cunho cientifico,
ou seja, “a pedagogia como ciéncia, amparada na filosofia e psicologia” (GOMES,
2003, p. XVIII).

Ainda em 1802, Herbart avangcou em sua teoria ao introduzir algumas
modificacdes no método pestalozziano, expressos em sua obra A ideia de Pestalozzi
de um ABC da intuicdo. Nesse estudo, detalhou seu conceito de “representagéo
estética” em substitutivo a intuicdo pestalozziana (GOMES, 2003, p. XVIII). Esse novo
conceito em Herbart é discutido na proxima secéo.

De Bremen para Gottingen, no findar do ano de 1802, Herbart doutorou-se a
fim de habilitar-se para o ensino. Em 1803, iniciou suas licdes de Pedagogia, momento

esse gque, de acordo com Gomes (2003), explicitou sua visédo sobre:

[...] a necessidade de uma fundamentacao tedrica da Pedagogia para
gue ela, como ciéncia, possa distinguir-se da arte educativa, e
sublinhando a importancia do ‘tato pedagégico’ e da funcdo do
educador que deve preparar o educando para a acdo, formando-lhe o
carater, centrado no sentido moral. (GOMES, 2003, p. XVIII).

A estadia de Herbart em Bremen e Gottingen foi marcada por um periodo de
muita producao e publicacdo académica que, paulatinamente, subsidiou sua teoria e
sistematizacao. Muitas foram suas publicacdes e esbocos. Além das citadas até aqui,
destacam-se ainda: Ditados de Pedagogia (1803); A breve exposicdo de um plano
para licbes de filosofia (1804); Novo caderno de pedagogia (1805), esse
postumamente publicado. Finalmente, em 1806, publicou Pedagogia Geral deduzida
do fim da educacéo, Unica obra publicada e traduzida em portugués e, por esse
motivo, fonte primaria desta pesquisa. Posteriormente, cada vez mais envolvido nas
questbes sobre a Pedagogia, publicou mais obras, como: A filosofia pratica geral
(1808); Temas principais da Metafisica (1808); Manual de Introducdo a Filosofia
(1813); Manual de Psicologia (1816); Sobre as relacdes entre a escola e a vida (1818);
Psicologia como ciéncia fundada, segundo um método novo, na experiéncia, na

metafisica e na matematica, dois volumes (1824-1825); Metafisica Geral (1828-1829);

55 A Pedagogia Intuitiva tem por caracteristica basica, oferecer, na medida do possivel, dados sensiveis
a percepcao e a observacdo dos alunos. Essa pedagogia fundamentava-se na psicologia sensualista,
cujos representantes afirmavam que toda a sua vida mental se estrutura baseando-se nos dados dos
sentidos, ou, empregando um vocabulario pedagdgico valendo-se do concreto. Para mais
aprofundamento, consultar Zanatta (2012).



58

Pequena Enciclopédia da Filosofia (1831) e Sobre as relagGes entre o idealismo e a
pedagogia (1831-1832).

A partir do ano de 1805, Herbart atuou como professor extraordinario da
Universidade de Gottingen. Em 1809, foi convidado e aceitou assumir o lugar de
professor ordinério da Universidade de Konigsberg, ocupando a catedra que outrora
pertenceu a Immanuel Kant. Entre seus encargos, desempenhou explicitamente a
funcdo de ensinar Pedagogia. Nesse mesmo ano, lancou-se a um novo desafio e
interesse pedagodgico, dedicando-se a experimentacdo pedagogica quanto a
formacgéo dos professores do ensino secundério. Contudo, no enfrentamento desse
desafio, incorporou duas atividades distintas: “a criagdo de um Seminario Pedagogico,
com internato anexo, e a participacdo em conselhos diretivos e organizativos no
campo educativo” (GOMES, 2003, p. XX-XXI). Sobre o Seminéario Pedagdgico de
Herbart, Gomes (2003) explica:

Ao Seminario Pedagdgico, criado em 1809, com o apoio de W.
Humboldt, entdo diretor da instrucdo publica, anexa uma escola
modelo que inicialmente funcionou na sua propria casa. Esse
Seminario para a formacdo de professores do ensino secundario,
verdadeira instituicdo de vanguarda, atinge o seu ponto culminante por
1823 para, a seguir, entrar em decadéncia. (GOMES, 2003, p. XXI).

De acordo com Hilgenheger (2010), entre os anos de 1809 e 1810, a reforma
educacional prussiana foi conduzida por Wilhem von Humbolt>®, entdo diretor da
instrucao publica. Humbolt, ao apoiar Herbart para a ocupacéo da antiga catedra de
Kant na universidade de Konigsberg, esperava do pedagogo alemao uma contribuicédo
quanto a formacédo dos professores, que era uma necessidade vital nagquele periodo
historico.

Herbart simpatizava com os anseios de von Humbolt e também acreditava que,
no espaco de seu trabalho, encontraria um amplo campo de agao para suas atividades
experimentais, base para a reforma do sistema educativo. Somado a isso, estava
convencido que seu “conceito de instrugao educativa deveria tornar-se a ideia mestra

de uma reforma verdadeira e duradoura da instru¢ao publica” (HILGENHEGER, 2010,

5% Wilhem von Humbolt (1767-1835) deu inicio a uma nova era na educacdo. Ele reformou
fundamentalmente o rigido sistema educacional prussiano. Em 1810, introduziu a educagédo em trés
niveis no pais: a escola elementar, a "escola erudita” do ensino secundario, e a universidade. A fatal
"pedagogia do treinamento”, como ele chamava, foi abolida. Sobre, consultar Larroyo (1974).
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p. 27). Para tanto, a criacdo de um instituto didatico, ou seja, 0 Seminario de
Konigsberg tinha a finalidade de contribuir com a formagao dos professores do antigo
“ginasio” (liceu), com base nos métodos didaticos da Pedagogia formulada por
Herbart.

Desde o inicio da instalacao do Seminario (instituto didatico), Herbart pretendeu
acrescentar um “um pequeno internato”, porém, com um limitado recurso financeiro,
“teve de se contentar por varios anos com um instituto didatico sem alunos
permanentes” (HILGENHEGER, 2010, p. 27). Apenas em 1818, por meio de “uma
subvengao do estado”, Herbart adquiriu uma casa “para acomodar um pequeno grupo
de internos (pensionistas)” (HILGENHEGER, 2010, p. 27). A partir desse novo arranjo,
“os cursos eram dados na escola experimental contigua a casa. Herbart queria provar
gue, gracas ao seu meétodo, seus alunos internos receberiam ndo somente uma
instrugcdo, mas igualmente, uma educacédo” (HILGENHEGER, 2010, p 27). Sobre a

organizagao do ensino dispensado nessa “escola experimental”,

[...] seguia, no essencial, o programa adotado por Herbart quando era
preceptor: a instrucdo educativa abrangia os dois grandes ramos da
aprendizagem, 0 ensino poético e o ensino matematico. Para o
primeiro, o ponto de partida era, ainda, a Odisseia de Homero e a
exploracdo da literatura, primeiro a grega, depois a latina. O ensino
das matematicas e das ciéncias naturais iniciava-se com exercicios de
percepcdo. A estes se seguiam a geometria, a algebra, a teoria dos
logaritmos e, finalmente, o célculo diferencial e integral. Nesses dois
ramos foram enxertadas (acrescentadas) a religido, as narrativas
historicas, a gramatica e as ciéncias naturais. (HILGENHEGER, 2010,
p. 27).

Conforme explica Hilgenheger (2010), ao desenvolver seu meétodo, Herbart
acreditou que, “mesmo nas condi¢des mais dificeis do ensino publico, por assim dizer,
reformado, ele poderia ser posto em pratica” (HILGENHEGER, 2010, p. 28). Sendo
um método destinado aos liceus, ainda assim, pensou na organizacdo de um sistema

educativo inteiro. Nesse aspecto,

Ele é um defensor obstinado de uma estrutura vertical com trés pilares:
o liceu (ginésio), a escola primaria superior (chamada também de
escola principal) e a escola elementar (também chamada de pequena
escola). Os trés pilares contribuem a unidade de um sistema unificado
porqgue em cada um dos trés ramos se pratica a instrugdo educativa.
A virtude, fim da educacéo, garante a unidade do sistema escolar.
(HILGENHEGER, 2010, p. 28).
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Embora houvesse todo um esfor¢o para reformar os programas escolares, “as
ideias reformadoras de Herbart ndo ganharam aceitagdo na Prussia de seu tempo”
(HILGENHEGER, 2010, p. 29). Houve apenas um indicativo de aceitar os professores
formados por ele. Mesmo assim, havia a condicdo de que estes deveriam “submeter-
se a programas concebidos com objetivos diferentes” (HILGENHEGER, 2010, p. 29)
daqueles preconizados por Herbart. Nem a reforma dos “programas escolares no
espirito do programa da instrugdo educativa” (HILGENHEGER, 2010, p. 29), bem
como, “o0 método desenvolvido por Herbart para os liceus”, nunca foram adotados em
nivel nacional (HILGENHEGER, 2010, p. 29).

Vale ressaltar que Wilhelm von Humbolt, ao lado de Fitche e Pestalozzi, foi um
dos principais nomes entre os reformadores educacionais no periodo contextualizado.
Portanto, seu apoio a Herbart deu-se por conta de ambos compartilharem dos
mesmos ideais e reconhecerem que o sistema educacional alemao da época, gozava
de profunda ineficiéncia na instrucdo. Contudo, as reformas educacionais foram
incompletas, o seminario preconizado por Herbart também néo perdurou (HERBART,
2003; KITCHEN, 2013).

No ano de 1811, Herbart casou-se com Maria Drake. De origem inglesa, foi
uma de suas alunas que participou de seu instituto didatico. A titulo de informacao,
Herbart ndo teve filhos. No ano de 1817, ao aproximar-se de alguns membros da
familia real, obteve um ambiente favoravel de apoio e contribuicdo as suas pesquisas.

Em um salto de tempo, no ano de 1831, Herbart aceitou o convite da
Universidade de Gottingen e retornou a essa cidade fixando residéncia no ano de
1833. Com essa mudanca, o pedagogo aleméo encerrou suas atividades no campo
da experimentacdo pedagogica, deixando de exercer a fungéo de preceptor (GOMES,
2003).

De 1830 a 1835, dedicou-se a escrever seus Uultimos pensamentos
pedagdgicos. Sua obra Esboco de licdes de Pedagogia (1835), republicada em 22
edicao (1841), representou “o ultimo periodo da evolugao pedagoégica de Herbart, o
periodo da maturidade” (GOMES, 2003, p. XXIl). Foi nessa obra que clarificou e
destrinchou os conceitos de suas categorias pedagdgicas que, inicialmente, haviam
sido explicitadas na obra Pedagogia Geral (1806). Infelizmente, Esboco de licbes de
Pedagogia ainda ndo se encontra publicado e traduzido na lingua portuguesa.

Apesar de uma vida inteiramente entregue a pesquisa académica, Herbart ndo

ficou imune aos intemperes e dissabores politicos. Ainda em Gottingen, ao
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desempenhar o cargo de decano da Faculdade, vivenciou no ano de 1837 um
incidente politico em que o novo rei de Handver, tendo abolido a Constituicido de 1833,
exigiu dos professores um novo juramento de fidelidade com base na antiga
Constituicdo de 1819. Herbart submeteu-se a vontade do rei, 0 que suscitou nos
estudantes uma tamanha indignacdo, levando-os a boicotar as suas aulas. Além
disso, sete professores que nao se submeteram ao juramento foram expulsos da
Universidade. Diante desses acontecimentos, o precursor da ciéncia da educacao
moderna, mais precisamente na histéria da Pedagogia, definhou lentamente. No dia
14 de Agosto de 1841, depois de uma vida totalmente entregue a atividade académica,
faleceu (GOMES, 2003).

A época de Johann Friedrich Herbart foi muito fértil no debate e na renovacéo
dos pensamentos filoséficos e pedagdgicos. Em sua formacao e no desenvolvimento
de sua teoria pedagdgica, entrou em contato com alguns pensamentos inovadores do

periodo, tais como Kant®’ (1803), Fichte®8 e Schiller®®, como destacado a seguir.

3.2 A HERANCA CULTURAL QUE INFLUENCIOU O DEBATE PEDAGOGICO DE
HERBART

Ao longo da histéria, no campo das teorias educacionais, cada pensador
inserido em seu contexto historico ocupou-se em tecer reflexdes sobre um
determinado tema. Johann Friedrich Herbart dedicou-se ao estudo da finalidade da
educacéo, enfatizando o tema da instrucdo®®, por compreender que essa se apresenta
como elemento norteador da formacdo do homem. Conforme Herbart dissertou na

Introducéo de sua obra Pedagogia Geral,

57 Immanuel Kant (1724-1804) foi um fil6sofo alemao do século XVIII, criador do sistema da Filosofia
da cultura, que tem como tarefa encontrar as leis objetivas e criadoras da cultura humana. Ao tratar da
educacéo, “Kant concebeu o problema da educagdo como o mais grave e dificil que a Humanidade tem
diante de si. A educacéo, com efeito, tem por tarefa desenvolver as faculdades humanas mediante a
prépria razdo, mas o fim supremo da Pedagogia é a formacdo do carater moral que permite cumprir
retamente o destino individual e social do homem” (LARROYO, 1974, p. 574).

58 Johann Gottlieb Fichte (1762-1814), fil6sofo aleméao p6s-kantiano, tratou de dar a Pedagogia social
um sentido nacional. Sobre o assunto, consultar Larroyo (1974).

59 Friedrich Schiller (1759-1805) foi um poeta, filosofo e historiador aleméo. Com sensibilidade, tratou
sobre o tema da educacao estética. “A arte tem um duplo oficio na formagao do homem: é um fim e um
meio na obra da educac¢do” (LARROYO, 1974, p. 575).

60 Odair Neitzel (2018), em sua tese A Pedagogia como autogoverno em Johann Friedrich Herbart,
subsidiada a partir da leitura da obra de Herbart, Pedagogia Geral (1806), esclarece que “a tradugao
portuguesa usa o termo instrugdo para unterricht mas poderia ser traduzido como ensino” (NEITZEL,
2018, p. 63); portanto, ambos sendo sinbnimos. Nesta pesquisa, ao se referir ao termo instrucéo, faz-
se relacionado ao ensino.
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A Pedagogia € a ciéncia que o educador necessita para si mesmo. No
entanto, ele também tem de possuir conhecimentos que Ihe permitam
comunicar. Desde j& confesso ndo conceber a educacdo sem ensino,
assim como ja referi previamente, pelo menos neste escrito que néo
concebo um ensino que ndo eduque em simultaneo. (HERBART,
2003, p. 16, grifos do autor).

Sabendo que na constituicdo de uma nova teoria alguns aportes teoricos
predecessores séo incorporados e evidenciados, Hilgenheger (2010), em sua
antologia sobre Herbart, discorreu sobre a heranca cultural desse pensador. Oriundo
de uma formacédo filosdfica idealista, sob a influéncia de Kant, o pensamento
pedagogico de Herbart se pautou em Schiller e também em Fichte, que foi discipulo
durante sua formacdo na Universidade de lena. Porém, na dindmica das proprias
“contradicdes do pensamento idealista”, Herbart desenvolveu sua prépria filosofia
realista (HILGENHEGER, 2010, p. 12). Conforme Luzuriaga (2001), o século XIX
herdou a “tradicdo pedagdgica dos séculos anteriores”, ressalvadas algumas
diferencas. Nesse sentido, “vé-se a personalidade mais realista de Frederico Herbart,
o fundador da Pedagogia cientifica” (LUZURIAGA, 2001, p. 194).

De Kant, Herbart herdou sua ideia de uma educacéo que conduziria o aluno a
acdo moral, ou seja, a moralidade como “o fim ultimo de toda educacdo”. Ambos
acreditavam que pela educacao “o homem pode chegar a ser homem” (LUZURIAGA,
2001, p. 72), aperfeicoando o seu carater por meio de um “processo de formagao
moral e civica” (PATRICIO, 2003, p. VII). Na medida em que Kant ocupou-se em
demasia com a educacdo moral, Herbart preocupou-se com a educacao intelectual
como meio para o alcance da finalidade ultima: a educacdo moral (LUZURIAGA, 2001,
HERBART, 2003).

Ao contrario de Kant, que tutelava a moralidade como um fim categérico e
imperativo, subtraido da liberdade transcendental®!, Herbart prop6s uma ampliacéo
do fundamento moral kantiano para além da formacéao do ser humano como fim; mas,

para além disso, o aperfeicoamento da “totalidade dos fins humanos” (NEITZEL, 2015,

61 Conforme explica Vincenti (1994), o conceito de liberdade aparece na obra Critica da Razdo Pura
de Kant (1781). Nessa obra, Kant teceu uma analise a partir de um conflito entre a causalidade natural
e causalidade por liberdade, chegando a concluséo que esse conflito € apenas aparente e que, portanto
ndo existe contradicdo em pensa-los atuando ao mesmo tempo. Quanto a sua ideia de liberdade
transcendental, o autor a caracteriza como uma espontaneidade que desencadeia uma série de
acontecimentos que se desenvolve na natureza. Conforme destaca Herbart (2003), citam-se alguns
nomes dos fildsofos da liberdade transcendental: Kant, Fichte e Schelling.



63

p. 134). Para esse tedrico, “o problema da educagdo moral ndo € uma parte que se
possa separar da educacao integral, mas que se encontra numa relacédo necessaria e
extremamente complexa com os restantes problemas da educacdo” (HERBART,
2003, p. 45). Nesse sentido, sua critica aos transcendentalistas, incluso Kant, atrelou-
se ao fato de que esses “apenas tém olhos para as manifestagbes do carater ja
formado, separam por um abismo imenso o ser inteligivel do ser natural” (HERBART,
2003, p. 55). E importante esclarecer que Herbart conceituou o carater como sendo
“a vontade em sentido restrito, o que é bem diferente de impulsos de humor e de
desejos — uma vez que estes nao correspondem a decisdes, enquanto a vontade
corresponde”. Neste sentido, “0 modo da decisao é o carater” (HERBART, 2003, p.
55). Destarte, redigiu algumas considera¢cdes sobre a moralidade como imperativo

categorico:

Ambas as partes da moralidade, a positiva e a negativa, encontram-
se a par. O ato de censura, em si mesmo, € positivo, mas a censura
€, neste caso, negativa para com o carater (que nao se sujeita as suas
exigéncias), tal como se encontra no aspecto objetivo da
personalidade. E a negacéo transforma-se numa verdadeira anulagéo
e sacrificio, na medida em que a pessoa se decide a obediéncia. Toma
pois por imperativo categoérico o que em si mesmo foi um simples juizo.
E de resto, um erro iniciar cientificamente o estudo da moralidade com
um imperativo categoérico. Neste caso teve de anteceder o simples-
positivo e um aspecto multiplo teve de ser exposto em simultaneo e
sucessivamente, o que Kant ndo ponderou até as Ultimas
consequéncias. (HERBART, 2003, p. 153).

Ainda sobre as congruéncias e discrepancias entre Kant e Herbart, Luc Vincenti
(1994), ao tecer uma discussdo acerca da “fundacdo de um carater” em Kant,

destacou que:

A Critica da razéo pura, abrindo a senda da filosofia pratica, ou seja,
no Kant da filosofia moral, determina as condi¢cdes de possibilidade
tedrica de uma liberdade humana. Tal liberdade ndo pode ser, na
terminologia kantiana, senao ‘transcendental’, e ndo empirica, uma
vez que a analitica da razdo pura demonstra que nao podemos pensar
a experiéncia sem determinar causalmente cada momento do tempo
por um tempo anterior. Ndo pode entdo existir aqui, pelo menos na
filosofia kantiana, nenhum espaco para o surgimento de um ato livre,
para a espontaneidade da acgdo, se nos ativermos a nosSso
conhecimento da experiéncia e aos conceitos do raciocinio.
(VINCENTI, 1994, p. 27-28, grifos do autor).
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A partir da citagdo infere-se que Herbart partilhou de Kant a ideia de que “os
saberes emergem da experiéncia, categorizados na sucesséo temporal e espacial”.
No entanto, difere-se de Kant ao compreender que “a categoria de tempo também
emerge da experiéncia” (NEITZEL, 2015, p. 136), ao passo que, para Kant, “o homem
ndo pode ter adquirido no tempo a intencdo moral ou imoral; ele é, desde sua
juventude, um ou outro para sempre” (VINCENTI, 1994, p. 28). Diante desse embate
filosofico, poderiamos supor que a filosofia realista de Herbart ndo abandonou por
completo o idealismo kantiano, mas 0 incorporou e superoul.

De Schiller, herdou o ideal de uma formacdo humana plena, harménica e
unilateral, considerando que o conceito de ideal se refere ao “sentido da integralidade
do homem e da consequente integralidade da sua educagao”; ou seja, na esteira do
pensamento schilleriano, Herbart idealizou uma educacéo “intelectual, ética e estética”
(PATRICIO, 2003, p. VIII), estabelecendo uma relagdo entre a moral social e o
processo cognitivo desenvolvido pela escola. Tratava-se de constituir por intermédio
da educacao escolar uma relacdo segura entre o saber, a liberdade e a sociedade.
Para Herbart, a ética e a estética seriam imprescindiveis para o aperfeicoamento do
homem, como se observa na obra Sobre a representacédo estética do mundo como

objeto principal da educacéo (1804). Conforme explica (2010):

O proprio titulo deste escrito indica que, mais uma vez, é da instrugédo
educativa que se trata antes de tudo: o objeto principal da educacgéo é
a ‘representagao estética do mundo’, ou seja, um ensino da literatura,
da arte e da histéria, em que os conteudos devem ser apresentados
de forma a possibilitar um encadeamento de ideias, sentimentos,
principios e atos. (HILGENHEGER, 2010, p. 23).

Para Herbart, “a moralidade dependera da convergéncia dos juizos estéticos®?
e das representacdes®?, convergéncia que s6 podera conseguir-se por meio de uma
representacao estética do mundo, que unifique as experiéncias” (GOMES, 2003, p.
XIX-XX).

Quanto a influéncia de Fichte sobre Herbart, ocorreu no sentido da
racionalidade filosoéfica, deduzida de um idealismo subjetivo que se opunha a uma

filosofia materialista. Para Kant, a percepcdo do objeto era algo externo ao homem;

62 Herbart (2003) define juizos estéticos como a liberdade intima, a perfei¢do, a benevoléncia, a justica
e a equidade. Da posse desses juizos, pode-se modificar a conduta do educando.

63 Em Herbart (2003), as representacdes referem-se as ideias formadas pelas percepcdes que vém do
exterior. Sobre o tema, consultar Rosa (1985) e Hilgenheger (2010).
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além disso, afirmou que as relagbes como “espaco, tempo, causalidade, entre outras,
nao sao realidades exteriores, mas apenas formas sob as quais experimentamos as
coisas e nelas pensamos” (EBY, 1976, p. 371). Fichte posicionou-se contra Kant, ao
negar que o objeto esteja fora da mente, ou seja, “a mente cria o objeto sem o auxilio
de fora. A experiéncia é, pois, totalmente devida & mente e ndo a um mundo exterior”
(EBY, 1976, p. 371). Apoiando-se na tese de Fichte, Herbart defendeu que seria
fundamental a constituicdo de um processo educativo, no qual a esséncia das coisas
seria experienciada na aproximacao do objeto.

No processo de entrar em contato com uma coisa e reconhecé-la, Herbart
destaca que néo é sb o objeto que existe, mas a propria consciéncia, sendo ela tédo
real quanto o objeto. Nesse sentido, Patricio, no anteléquio da obra Pedagogia geral,
da edicdo portuguesa, destaca que “O mundo exterior a consciéncia existe e é
determinante para o homem e sua educacdo. De resto, a propria consciéncia existe
exteriormente ao ato da consciéncia de si e possui uma estrutura que € tao real como
a da realidade externa” (PATRICIO, 2003, p. VIII).

Na relacdo entre objeto, consciéncia e percepcédo da realidade, Favoreto e
Galter (2018) destacam que Herbart acreditava que o individuo que soubesse
interpretar melhor a realidade poderia transformar a sua conduta social. Sendo assim,
tais representacdes preconizadas pelo teérico alemao podem ser compreendidas

[...] como objetos de pensamento que foram trazidos a consciéncia,
construidos por intermédio da percepcdo senséria e pelo esforco
I6gico, intelectual e mental, acredita que elas poderiam contribuir para
gue o individuo pudesse interpretar melhor seu real, de modo a
direcionar sua conduta para a vida social. Assim, formar-se-ia 0
carater do individuo. (FAVORETO; GALTER, 2018, p. 134).

De fato, a pretensdo educacional de Herbart pautou-se em romper com a
educacao de oficios, que, por sua vez, apenas legitimava a estratificacdo da estrutura
social, bem como superar a educacao livresca e elitizada que desconsiderava as
condi¢cbes da crianca. Sobre isso, em sua obra Pedagogia Geral (2003), ja na sua
introducdo, denota a necessidade de uma teoria pedagogica. Dentro de seu contexto
social, percebeu que “a educagao convencional procura prolongar os males atuais”
(HERBART, 2003, p. 11). Desse modo, afirmou que “ndo pode ser considerado
educador aquele que se deixe guiar apenas pela experiéncia e pelas circunstancias

externas e pelo acaso” (HERBART, 2003, p. 10). E complementa:
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E evidente que cada um pela sua experiéncia considerara certas ou
erradas estas consideracdes. Eu falo pela minha, outros falardo pela
sua. Entenda-se, porém, o seguinte: cada um so6 aprende, aquilo que
experimentar! Aqueles que tanto gostam de basear a educacdo
unicamente na experiéncia deveriam, pelo menos, olhar uma vez com
atencdo para as outras ciéncias experimentais. OS Nossos mais
recentes pedagogos conseguiram muita coisa nova e experimentaram
a gratiddo da humanidade, do qual se podem alegrar intimamente!
Mas poderao eles determinar a partir da sua experiéncia o que se pode
conseguir com a educacao, tudo o que se consegue alcancar com
criancas? (HERBART, 2003, p.11, grifos nossos).

Ao proferir tais consideracdes, Herbart estava referindo-se as experiéncias
pedagogicas de seus antecessores, como Rousseau e Locke. Quando mencionou 0s
“recentes pedagogos”, referiu-se a Pestalozzi e seus discipulos. Sua percep¢ado nao
incorreu em deslegitimar a experiéncia educativa deles, mas visou a redimensionar o
olhar desses e de outros que porventura 0s sucedessem, para que nao somente
reduzissem a educagao a uma experiéncia, mas que, “pelo menos, olhar uma vez com
atencao para as outras ciéncias experimentais” (HERBART, 2003, p.11). Para tanto,
Herbart (2003) advertiu:

Ficariam entédo a saber, que de uma experiéncia nada se aprende, [...].
Ficariam ainda a saber que nao se pode falar de experiéncia antes de
se terminar o ensaio, em especial antes de se ter examinado e pesado
com precisao os residuos. Os residuos das experiéncias pedagoégicas
sdo os erros cometidos pelo educando na idade adulta. (HERBART,
2003, p. 12, grifos do autor).

E complementa sua adverténcia, externando sua preocupacdo quanto ao

destino da Pedagogia:

Seréa este também, em breve, o destino da Pedagogia? Sera que ela
também se ira tornar o joguete das seitas as quais, sendo elas préprias
um joguete do tempo, arrastaram ha muito consigo, no seu impeto,
todo o sublime e quase ndo tocaram até aqui o mundo aparentemente
inferior das criangas? (HERBART, 2003, p. 12).

Nessa passagem, Herbart utilizou a expressédo “joguete de seitas” para se
referir aos diversos sistemas filoséficos pds-kantianos, que, naquele contexto,
buscavam legitimacdo. Para esse teorico alemao, melhor seria se a Pedagogia ndo

incorresse nos mesmos erros da Filosofia, mas “se concentrasse tao rigorosamente
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quanto possivel nos seus proprios conceitos e cultivasse mais um pensamento
independente” (HERBART, 2003, p. 13). Tanto que defendeu que toda e qualquer
ciéncia buscasse uma orientacdo propria, do mesmo modo que outras ciéncias afins.
Por conseguinte, essa sua defesa reafirma a atualidade do dialogo critico que o
mesmo preconizou com o pensamento filoséfico, pedagogico e psicolégico. Todavia,
esse foi o esforco de Herbart, ou seja, formar a pedagogia como um campo do
conhecimento que no didlogo com outras areas, formularia seus proprios conceitos.

Na visdo de Herbart, esse benéfico esfor¢o culminaria em um intercambio entre
as diversas areas da ciéncia, inclusive na prépria Filosofia em si, em que, por meio da
reflexdo, outras ciéncias viriam a seu encontro. Contudo, partindo dessa viséo,
apoiado na Filosofia (ética) e na Psicologia, Herbart orientou sua pedagogia. Com
base na Filosofia, tratou dos fins da educacéo e na Psicologia do caminho (meios e
obstaculos).

Ainda sobre a concepcéao filoséfica realista de Herbart, é possivel citar a
influéncia fundamental de Pestalozzi na construcdo do seu pensamento pedagogico,

visto que:

E sobretudo em Pestalozzi que Herbart bebe a sua ideia da
importancia fulcral da experiéncia e da circunstancia externa na
construcdo da personalidade da crianca. S&o tracos nucleares do seu
realismo. [...] O real é real. E preciso ter em conta, completamente e
sempre, a realidade do real: este o cerne da metafisica herbartiana.
Esta postura tanto é valida para o mundo da psicologia como para o
mundo da filosofia da natureza. (PATRICIO, 2003, p. VIII).

Desse modo, pautado nas correntes realistas e experimentais, Herbart
conduziu a construcdo de seu pensamento pedagdgico, com uma intencionalidade
muito clara: fazer da pedagogia uma ciéncia da educacéo, rompendo com a educacao
convencional de sua época, que segundo ele, prolongava “os males atuais”
(HERBART, 2003, p. 11). Para tanto, sublinhou a importancia do “tato pedagodgico”,
ou seja, da experiéncia pratica e da funcdo do educador que deve preparar o
educando para a agdo, formando o seu carater centrado na moral.

Nesse aspecto, Herbart (2003) destacou que o educador deveria ter ciéncia e
a capacidade intelectual, “que sejam capazes de considerar e de representar a
realidade préxima como um fragmento do grande todo” (HERBART, 2003, p. 19). No
caso, a educacgdo se constituia em um complexo dado na relagcdo entre professor,

aluno e sociedade, e o0 professor, como condutor do processo, deveria ter
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conhecimento intelectual, compreender o aluno em seu processo psicolégico de
aprendizagem e saber os fins educacionais de acordo com a necessidade da
constituicdo social. Sobre essa triade (professor, aluno e sociedade), Herbart (2003)
afirmou ainda que “para outros a ciéncia seja uns 6culos”, mas ele a via como o melhor
olhar “que os homens possuem para observar as questdes que Ihes dizem respeito”
(HERBART, 2003, p. 14). Conforme pontua Neitzel (2015), Herbart entendia a “ciéncia
ndao como ‘Oculos’, mas como ‘o olhar’ mais acertado dos homens sobre o mundo”
(NEITZEL, 2015, p. 130). No caso, mais do que um guia técnico, a pedagogia como
ciéncia da educacdao seria também a ciéncia como o “olho” do educador.

Sabendo que uma das contribuicbes e inovacdes da pedagogia de Herbart
remete-se a insercao da Psicologia no cenario educacional, ndo é possivel deixar de
pensar como esse autor construiu a sua Psicologia.

Segundo Patricio (2003), Herbart radicalizou sua Psicologia na corrente do
associacionismo, e a construiu especulativamente sob o mundo da fisica, que, por sua
vez, na primeira metade do século XIX, era o modelo cientifico predominante. Nesse
sentido, a psicologia de Herbart, pautada na metafisica, desenvolveu-se de forma que
parecia ser uma féormula matematica que se ocupava em pormenorizar sobre as
possiveis potencialidades do homem. Sobre essa caracteristica da psicologia
herbartiana, discorre-se:

No que toca a psicologia, a posi¢cao metafisica de Herbart radica-o na
corrente do associacionismo, na qual encontramos a figura de David
Hume®*, importante para Herbart como, por outros motivos filoséficos,
o foi para Kant. A psicologia de Herbart ndo é, com efeito, aristotélica:
a psicologia herbartiana ndo consiste no estudo das faculdades da
alma, dado nao existirem tais faculdades. S6 existem as
representacdes, na sua estéatica e na sua dindmica. A psicologia é algo
como uma fisica do mundo da psique. (PATRICIO, 2003, p. VIII).

7

Para uma melhor compreensdo da pedagogia herbartiana, € necessario
compreender a sua base tedrica na construcao de sua concepc¢ao de Psicologia, visto
gue, por meio dessa, 0 autor buscou explicar como surgem as diferentes

potencialidades do homem.

64 David Hume (1711-1776), reconhecido fildsofo moderno do lluminismo, a respeito do conhecimento
do mundo exterior, tomou uma posi¢éo empirista. Para ele, tudo se explicava por associa¢fes de ideias.
Sua teoria sobre o0 processo psicogenético na educacéo encontra-se em sua obra “Tratado da Natureza
Humana” (1740). Sugere-se a leitura de Larroyo (1974).
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Foi justamente com o subsidio da Psicologia que Herbart desenvolveu sua
proposta de instrugdo, meio pelo qual “se exerce uma influéncia na formacgéao do
carater” do seu educando (HILGENHEGER, 2010, p. 19). E, portanto, ha metodologia
da instrucdo que a doutrina pedagogica de Herbart foi sustentada. Dentro dessa,
resolveu-se o problema do método pedagdgico, denominado de doutrina psicoldgica
do “Interesse”, uma atividade mental que vincula as relagdes entre o sujeito e o objeto
e, dessa forma, “determina o horizonte do homem como campo daquilo que ele
percebe ou ndo do mundo” (HILGENHEGER, 2010, p. 20).

Certamente, Herbart, com seu afinco e apreco pelo rigor de método,
desencadeou um movimento sistematico na constru¢cdo da Pedagogia como ciéncia.
Por consequéncia, seu trabalho incorre em algumas influéncias, entre as quais 0s

desdobramentos da chamada escola herbartiana, como destacado a seguir.

3.3 INFLUENCIA E DESDOBRAMENTOS DA ESCOLA HERBARTIANA

Norbert Hilgenheger (2010), em sua antologia de Johann Herbart, destaca que,
apos a disseminacao do pensamento do tedrico aleméo, materializado na producéo
de sua obra Pedagogia Geral (1806), sua proposta encontrou acolhida na Prassia de
1809. Como ja mencionado no contexto historico da Alemanha, a reforma politica que
estava sendo empreendida naquele momento influenciou os debates sobre a
necessidade de uma reforma educacional.

Como ja mencionado, o recurso financeiro destinado a reforma educacional era
limitado. Além disso, “as ideias reformadoras de Herbart ndo ganharam aceitacéo na
Prussia de seu tempo”, restando apenas sua contribuicdo aos professores que em
seu Seminéario Pedagogico foram formados (HILGENHEGER, 2010, p. 29). Mesmo
diante desse quadro, apdés sua morte em agosto de 1841, muitos foram os

simpatizantes que comungaram de seu pensamento:

E tanto mais surpreendente de ver que apos a morte de Herbart sua
pedagogia marcou profundamente as orientaces de um movimento
pedagdgico ao qual se deu o nome de herbartismo. Este é implantado
e se desenvolve no seio das universidades de Leipzig, lena e Viena,
contribuindo de maneira decisiva nha formacdo do crescente grupo
profissional de professores (HILGENHEGER, 2010, p. 31).

[...] o Seminario Pedagdgico de lena é anterior ao de Leipzig. Com
efeito, enquanto o de Leipzig foi criado em 1862, por ac¢ao de Tuiskon
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Ziller (1817-1883), o de lena fora criado, sob o impulso de Karl Volkmar
Stoy (1815-1885), uma vintena de anos antes, em 1844 (GOMES,
2003, p. XXI1).

No ano de 1868, criou-se em Leipzig uma Associa¢cdo que tinha por objetivo
reunir todos os adeptos e simpatizantes ao pensamento pedagogico herbartiano. Foi
também nessa cidade a grande concentracéo de revistas publicadas com inspiracéo
herbartiana, tais como: Zeitschrift fur exacte Philosophie im Sinne des neuern
philosophischen Realismus (fundada em 1861), a Monatsblatter fur wissenschatftliche
Padagogik (fundada em 1865), o Jahrbush des Vereins fur wissenschaftliche
Padagogik (fundado em 1869) e o Vierteljahrschrift fur Padagogik (fundado em 1917)
(GOMES, 2003).

N&o demorou muito tempo para que entre os dois grupos, Leipzig e lena,

viessem a tona alguns desacordos, como ressalta Gomes (2003):

Estas dissencdes determinaram a separacdo gradual entre os dois
grupos, de modo especial na penultima década do século XIX. O
desacordo; por vezes frontal, entre o grupo de Leipzig e o grupo de
lena, levou o aparecimento de um terceiro grupo, representado
sobretudo por W. Rein e O. Willmann. Entretanto, sufocado por novas
correntes pedagdgicas, o herbartismo foi esmorecendo até quase se
extinguir. (GOMES, 2003, p. XXIV).

Ainda sobre o0s grupos simpatizantes a Pedagogia de Herbart, o filésofo
Francisco Larroyo (1974) teceu uma cronologia e distincdo sobre eles. Para esse
filésofo, os grupos pertencentes a escola herbartiana podem ser divididos da seguinte
forma: herbartianos imediatos; neo-herbartianos; herbartianos independentes; assim
como o herbartismo fora da Alemanha.

Sobre os herbartianos imediatos, Larroyo (1974) afirma que certamente foram
0S que mais se aproximaram e comungaram do mais puro pensamento de Herbart.
Com relacdo aos seus representantes, Karl Wolkmar Stoy (1815-1885) comungava
dos fundamentos da Pedagogia herbartiana no que tange a fundamentacdo
psicologica; porém, enfatizou a importancia da instrucdo crista-religiosa aliada a
cultura moral para os fins da educagéo. Theodor Waitz (1821-1864) tornou-se adepto
do herbartismo um pouco mais tarde, e inovou a Psicologia de Herbart por suprir os

fundamentos metafisicos sem alterar as suas influéncias pedagogicas. Ludwig von
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Strumpel (1812-1899) ndo foi tdo proximo a Herbart, mas debrugou-se na Psicologia
herbartiana para inovar seus estudos no campo da Patologia Pedagdgica®®.

Conforme Larroyo (1974), sobre os integrantes do grupo dos neo-herbartianos,
Tuiskon Ziller (1817-1882) € o nome em destaque. Considerado o discipulo mais
importante da escola herbartiana, deu continuidade e proporcionou novos
fundamentos a doutrina de Herbart. Continuando, Larroyo (1974) afirmou que
Frederico Guilherme Dorpfeld (1824-1893) deu maior atencéo ao aspecto psicoldgico
do aprendizado e reinterpretou os passos formais do ensino. Nesse aspecto, afirma
gue 0s passos seriam: introducao, intuicdo, comparacgéo, consideracao e aplicacao.
Por fim, Wilhelm Rein (1847-1929) acrescentou o ideal nacional do processo formativo
ao sistema de ensino de Herbart.

No que diz respeito aos herbartianos independentes, Larroyo (1974) escreveu
que Ernest Sallwuk (1839-1926) encabeca esse grupo, entretanto, acaba por se
afastar cada vez mais da escola herbartiana, ao desmerecer seu carater intelectualista
em detrimento de uma pedagogia da vontade. Ainda sobre os herbartianos
independentes, pontua o trabalho de Frederico Paulsen (1846-1908), que, ao tratar
das ideias filoséficas, tem uma compreensao distinta sobre a palavra “formacao”. Para
Paulsen, a formacéo significa desdobramento do interior para o exterior sob uma
expansao ainda indeterminada até que se atinja a maturidade total. Em contrapartida,
Herbart compreendeu o sentido da palavra “formacado” como uma acgao exterior para
o interior, avancando a medida que a percepcdo do educando também avance
(LARROYO, 1974).

Como explicitou Hilgenheger (2010), fora da Alemanha, ao final do século XIX,
o herbartismo também encontrou adeptos e simpatizantes, disseminando-se por
distintos continentes.

De acordo com Larroyo (1974), nos Estados Unidos, os primeiros a abrirem
caminho para o herbartismo foram os irméos Charles e Frank McMurry, que, além de
traduzirem a obra da Psicologia de Herbart, em 1889, também publicaram, em 1892,

os Elementos do método geral, obra pela qual expuseram, de forma semelhante, a

65 Esse termo utilizado por Ludwing von Strumpell (1812-1899) se refere aos seus estudos no campo
da Psicologia, em que observou as relagdes do psiquico com o corporal e as possiveis interferéncias
de fatores fisiologicos (LARROYO, 1974).
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doutrina herbartiana. Nesse mesmo pais, Charles DeGarmo foi um eximio seguidor
das doutrinas de Herbart, tanto em suas impecaveis tradu¢cdes da Pedagogia
Herbartiana como em suas préprias producdes sobre o tema. Mesmo resistindo a
pouco mais que uma década (1888-1903), o herbartismo americano deixou como
contribuicdo um olhar mais atento aos problemas pedagdgicos.

Na Inglaterra, Herbart conquistou adeptos e espagco em instituicdes docentes
gue se dedicaram sobre o seu método de instrucdo, a partir das traducdes do casal
inglés Henry M. Felkin e Emmie Felkin. Como exemplo de publicacfes influenciadas
pelo herbartismo, pode-se citar a obra Letters and Lectures on Education (1898),
produzida pelo casal Felkin (LARROYO, 1974).

Na Italia, no ano de 1886, o pedagogo Nicola Fornelli incorporou a doutrina
herbartiana na produgéo de sua obra Pedagogia segundo Herbart e sua Escola. Foi
professor de pedagogia na Universidade de Bolonha e Napoles, periodo no qual se
dedicou a influenciar o positivismo pedagdgico, caracteristico de sua época e
inspirado no pensamento herbartiano (LARROYO, 1974).

Também na Franca, como destaca Larroyo (1974), o herbartismo encontrou
“abrigo”. Muitos foram os nomes que se dedicaram a refletir a doutrina de Herbart;
porém, sem sombra de davidas, o nome mais marcante que contribuiu para com o
conhecimento da referida doutrina foi o de Gabriel Compayré, com a obra Herbart e a
Educacéao pela Instrucéo (1906).

Larroyo (1974) ainda destaca que, um pouco mais tarde, no inicio do século
XX, na América Latina, sobretudo nos paises como Chile, Argentina, Uruguai, Peru,
Colémbia, Venezuela e México, também se puderam sentir a influéncia da Pedagogia
de Herbart, mas com a incorporacdo de elementos pestalozzianos e krausistas®®.
Como nomes herbartianos da América Latina citam-se os pedagogos espanhdbis
Francisco Giner de los Rios (1839-1915) e Pedro Alcantara Garcia (1842-1902).

66 Exaltavam o Humanismo e uma atitude tolerante no terreno ideolégico em conexdo ao pensamento
liberal. O laicismo era outra caracteristica essencial, assim como havia um desejo de renovacao
na educacédo que propunha um sistema formativo mais aberto (que dava importancia a experimentacao,
as excurs@es e a um ensino distante do espirito religioso da época). H4 uma reivindicacao do papel
do individuo, que deve atuar com o propdsito de melhorar a sociedade que vive. Para saber mais sobre
o termo, consultar: Krausismo — Conceito, o que €, Significado. Pagina inicial. Disponivel em:
https://conceitos.com/krausismo. Acesso em: 12 abr. 2020.


https://conceitos.com/educacao/
https://conceitos.com/sistema/
https://conceitos.com/individuo/
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Desde seu surgimento, seja em seu contexto histérico com os distintos grupos
adeptos a sua doutrina, ou até mesmo na atualidade, Herbart deixou sua marca e fez-
se conhecer por duas razdes principais: o enfatuamento cientifico da Pedagogia e o
interesse pelos problemas educativos. Somado a isso, desde o final do século XIX, o
nome de Herbart esta presente nos manuais de Pedagogia. Por outro lado, as razdes
da rejeicdo e dos ataques que a pedagogia herbartiana também sofreu e sofre,
sobretudo no século XX, diz respeito ao seu formalismo e rigidez, conforme reitera
Gomes (2003):

Esse formalismo e essa rigidez explicam, ao menos em parte, 0s
ataques que lhe dirigiam um John Dewey — que, alias, durante algum
tempo, pertenceu a grupos herbartianos. Na verdade, o formalismo e
a rigidez da pedagogia herbartiana néo se conciliam facilmente com
os principios da Educacgdo Nova. (GOMES, 2003, p. XXV).

N&o é objetivo neste texto adentrar a essa semeadura de desacordos entre a
doutrina de Herbart e a Educagcao Nova. A partir dessa citagcéo, pretendeu-se localizar
o fio de desalinho entre as doutrinas, que, desde seu surgimento até os dias atuais,
motivo de animosidades entre muitos teoricos.

Outra critica recorrente a proposta educacional de Herbart advém do soci6logo
francés Emile Durkheim (1858-1917), que, em discordancia com os pedagogos
modernos, como Herbart, criticou o fato de que esses enxergavam a educagao “como
uma coisa eminentemente individual” e que a Pedagogia seria resultado “imediato e
direto” da Psicologia (DURKHEIM, 2012, p. 99). Em Herbart (2003), a Psicologia foi a
grande tributaria da Pedagogia, mas, para Durkheim (2012), o social predomina sobre
o individuo, sendo que, em sua opinido, “o postulado de toda investigacao pedagdgica
€ atese de que a educacao € uma coisa eminentemente social, tanto por suas origens
qguanto por suas funcdes e que, logo, a Pedagogia depende mais da Sociologia do
que qualquer outra ciéncia” (DURKHEIM, 2012, p. 98). O que Durkheim defendeu foi
integrar a sociologia a ciéncia da educacao, de forma que essa possa relacionar-se a
sociedade, tornando-a melhor. Assim, enquanto Herbart trabalha com a ideia de um
individuo harmoénico, com o aperfeicoamento de suas potencialidades, Durkheim
trabalha com a ideia de uma sociedade harmonica.

A partir da préxima secdo, desprendendo-se de rotulacbes e emergindo no
autor, sdo analisadas a constituicAo e a congruéncia da pedagogia de Johann

Friedrich Herbart com o seu contexto historico. Para tanto, intenta-se apresentar
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alguns elementos de seu sistema pedagoOgico, bem como suas categorias e

pressupostos de sua psicologia.
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4 A PEDAGOGIA DE JOHANN FRIEDRICH HERBART: CONCEPCAO
PEDAGOGICA E FINS EDUCACIONAIS

Ao optar por uma analise histdrica da concepcdo de educacdo em Johann
Friedrich Herbart, buscou-se, neste estudo, refletir sobre sua perspectiva educacional
na traducdo de um ideal de transformacéo e/ou conservacgéo social. Sabendo que
diferentes compreensdes sobre a educacdo denotam diferentes concepc¢des de
historia, varias sdo as possibilidades de compreender a educacdo quanto a sua
atuacao no processo historico.

Seguindo na intencdo de compreender a pedagogia herbartiana em seu
contexto histérico, nesta secdo, sem desconsiderar as questdes mais amplas, o foco
€ entender seu ideal educacional e como o autor o traduz em passos pedagdgicos.
Nesse sentido, visa a discorrer sobre a concepc¢do de educacao implicita em suas
categorias pedagogicas. Desse modo, busca-se ter maiores parametros para
identificar como ele entende o papel da educacéo no processo de transformacédo da
ou na sociedade.

Foi em sua obra Pedagogia Geral®’, fonte primaria desta pesquisa, que Herbart
expds o seu sistema pedagdgico. Porém, somente em sua obra posterior, intitulada
Esbocos de licdes de Pedagogia, clarificou “os aspectos de sua pedagogia” (GOMES,
2003, p. XXII). Na impossibilidade do acesso a traducédo completa dessa ultima obra,
foram utilizados alguns excertos organizados por Rosa (1971), além de recortes de
outras obras feitas por alguns de seus intérpretes e de algumas analises produzidas
por alguns desses, a fim de levantar elementos para compreender seu pensamento

educacional em relacdo ao processo historico.

67 A obra Pedagogia Geral encontra-se dividida em trés livros. Nessa organizagdo, o primeiro livro
intitula-se A finalidade da educacdo. Sentido Geral, que se detém sobre o governo da crianga, “cujo
propdsito é preparar as bases iniciais do autogoverno do educando”. O segundo livro intitula-se A
multiplicidade do interesse, no qual “Herbart desenvolve dois nucleos centrais de sua teoria pedagégica
geral, a saber, a multiplicidade de interesses e a instrugdo educativa”. Finalmente. O terceiro e ultimo
livro nomeia-se Fortaleza do carater moral. Seu conceito central constitui-se na “formagao moral do
carater humano”, por meio da disciplina que “possibilita ao ser humano o cultivo de suas disposicoes
ou capacidades intelectuais” (DALBOSCO, 2018, p. 6-7).
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4.1 O SISTEMA PEDAGOGICO DE HERBART E SUAS CATEGORIAS

O pensamento de Johann Herbart, especificamente a proposta da Pedagogia
Geral, é herdeiro da cultura pedagdgica da Aufklarung®, a qual depositava sua fé “no
progresso do homem” e “na sua infinita educabilidade™® (PATRICIO, 2003, p. V).
Oriundo do pensamento neo-humanista’® da época, Herbart acreditava que a
educacao seria 0 espaco para o desenvolvimento das capacidades humanas. Nesse
sentido, segundo Eby (1976), Herbart cunhou seu pensamento pedagogico na busca
de uma “teoria satisfatoria”, bem como “uma pratica eficaz” (EBY, 1976, p. 410).
Portanto, tomou como tarefa da ciéncia educacional desvelar o fim Gltimo da educacgéo
e 0s meios adequados a sua efetivacdo. Para tanto, conforme explicam Favoreto e
Galter (2018), Herbart percorreu por varias tematicas, perpassando pelas
contribuicbes da Etica (Filosofia Pratica) e da Psicologia para fundamentar a
Pedagogia como ciéncia da educacao.

Em Herbart, “o duplo alicerce da pedagogia” (PATRICIO, 2003, p. VI) constituiu-
se na Etica, na qual propondo propds quais seriam os fins da educacédo e, na
Psicologia, em que amparou 0s meios para atingir os seus objetivos.

De fato, a proposta educacional do filésofo e pedagogo alem&ao tentou instituir
a concepcédo da pedagogia como area de saber. Conforme explica Neitzel (2015),
Herbart, ao amparar sua pedagogia nas areas complementares da ética e da
psicologia, solidificou sua defesa que “o fim da educacgao é a formacgéao do carater dos
sujeitos” e que se faz necessario “considerar os processos psicolégicos de
constituicdo de si” (NEITZEL, 2015, p. 130). Nao obstante, Herbart (2003) exigiu do
educador “ciéncia e capacidade intelectual” (HERBART, 2003, p. 14), em que “a
primeira ciéncia do educador seria a psicologia”, meio pelo qual compreenderia “as
emog¢des humanas”, visto que o “individuo sé pode ser encontrado, jamais inferido”
(HERBART, 2003, p. 15).

68 Conforme indica Neitzel (2018), trata-se de um movimento que fomentou “a autonomia e o ingresso
dos homens na maioridade Intelectual” (NEITZEL, 2018, p. 18).

69 Segundo Neitzel (2018), a educabilidade para Herbart € uma “condigdo humana e o fundamento sob
o qual se assenta a pedagogia e da qual nao é possivel abrir mao” (NEITZEL, 2018, p. 29). Para esse
autor, a “educabilidade em Herbart se apresenta como aptidao, como qualidade humana e propenséao
para ser educado, enquanto a perfectibilidade é o processo pelo qual o sujeito age sobre si e sobre o
meio com os outros, como caminho de aperfeicoamento de si e da humanidade” (NEITZEL, 2018, p.
40).

70 A educacado neo-humanista consiste em desencadear uma educacao integral: moral e intelectual.
Essa concepgdo visa a formar o individuo consciente do seu papel na sociedade. Para um
aprofundamento, consultar Britto (2012).
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De acordo com Favoreto e Galter (2018), ao estabelecer os alicerces da sua
pedagogia, esse tedrico buscou simultaneamente sob os principios filosoficos da
ética, “aprimorar o carater humano para viver em uma sociedade baseada na lei
moral”’; enquanto na psicologia, por meio das “experimentagdes pessoais, buscou
compreender sua interferéncia no funcionamento da mente e do comportamento”
(FAVORETO; GALTER, 2018, p. 133). Dessa forma:

[...] para Herbart, o individuo ndo seria Unico e exclusivamente
resultado da personalidade natural de cada um, mas também
dependeria da educacéo disciplinar e moral. Assim, a Pedagogia seria
um elemento importante na constituicdo de uma sociedade harmdnica.
(FAVORETO; GALTER, 2018, p. 133).

Essa “harmonia” na constituigdo da sociedade se repercute no objetivo da

formacéo moral em Herbart, a qual

[...] ndo pretende outra coisa sendo que as ideias de justica e bem, em
todo o seu rigor e pureza, se tornem o0s verdadeiros objetos da
vontade, e que, de acordo com elas, se determine o contetdo intimo
e real do carater, bem como o cerne profundo da personalidade,
relegando para ultimo lugar qualquer outra arbitrariedade. (HERBART,
2003, p. 50).

Tendo em conta que a proposta educacional desse tedrico foi erigida em um
contexto de transic&o social, representou uma resposta “aos problemas educativos de
uma sociedade que transitava entre as tradicées do Antigo Regime’! para formar a
nova nacao alema” (FAVORETO; GALTER, 2018, p. 132). Nesse processo, permeado
por incertezas e contradicdes’?, Herbart posicionou-se sob um ideal de transformacéo
social em que visou, na educacdo, a um espaco para o desenvolvimento do
sentimento de nacionalidade na Alemanha. Conforme ressalta Zanatta (2012), “sendo

a cultura a expressdo dos ideais da Nacdo, € também, a fonte do sentimento

"I No final do século XVIII, o Antigo Regime representado por nobres e vassalos declinou em detrimento
do desenvolvimento industrial que ja se fazia presente na realidade da Franca e Inglaterra. Na
Alemanha, tal desenvolvimento deu-se de maneira lenta, haja vista a particularidade de sua constituicao
fragmentada entre principados e reinados. Para mais informac¢des, consultar Favoreto e Galter (2018,
p. 132).

72 As contradi¢cOes referem-se ao Estado burgués e a Igreja Catolica. Enquanto o primeiro discursava
em defesa da unido nacional, essa Ultima “perdia seu poder centralizador e as relagbes sociais
passavam a estar, cada vez mais, marcadas pelo individualismo, pondo em risco os ideais de unidade
nacional” (FAVORETO; GALTER, 2018, p. 132).
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nacionalista” (ZANATTA, 2012, p. 108). Sobre a crenca de Herbart na educagéo, o
pensador proferiu:

Imaginai um patriotismo europeu. Os gregos e 0S romanos como
nossos antepassados. As dissidéncias como sinais infelizes do espirito
partidario e com o qual tém de desaparecer. — Quem € capaz de dar a
devida importancia a este pensamento? O ensino. Nao se afirme que
nos, alemaes, somos demasiado cosmopolitas. O que existe é
patriotismo a menos e esta é, infelizmente, a verdade. (HERBART,
2003, p. 110, grifos do autor).

Nesse sentido, cumpre o protagonismo do educador quanto a finalidade

pedagdgica:

O educador representa o futuro homem junto o adolescente. Por
conseguinte, os objetivos que o educando vai impor a si mesmo,
futuramente como adulto, esses objetivos tem agora o educador de
impor aos seus préprios esforgos. Ele tem de preparar de anteméao a
disposicao interior para esses mesmos propositos. (HERBART, 2003,
p. 46).

Herbart (2003), contudo, indagou-se quanto a possibilidade do educador
“captar de antemao as possiveis finalidades futuras do educando”. Apds refletir,
concluiu que “ndo esta em causa um determinado numero de finalidades isoladas
(que, de um modo geral, ndo podemos conhecer de antemao), mas sim a atividade
do homem em crescimento” (HERBART, 2003, p. 47). Ou seja, quanto mais
experiéncias e interesses fossem propiciados ao educando, maior seria sua confianca
e, por sua vez, melhores seriam suas escolhas.

Esse tedrico, no percurso de construcdo de seu sistema pedagdgico, enxergou
na moralidade o fim basico da educacao, “que é o processo de aperfeicoamento do
carater humano” (HEBART, 2003, p. 45). Sobre essa formacdo moral, também
enfatizou que “se liga com as restantes partes da formacdo, ou seja, como ela
pressupde estas mesmas como condi¢cbes, e s6 com elas, pode ser criada com
segurancga” (HERBART, 2003, p. 45). Portanto, entende-se que a educagdo moral ndo

é algo a parte da educacéo integral’®, mas encontra-se “numa relagdo necessaria e

73 Educacéo intelectual, educacao estética e educag¢édo moral sdo os conceitos herbartianos para a base
da educacéo integral pensada para os homens de seu tempo. Tais conceitos convergem em uma
relagdo reciproca entre a educacao e a cultura, sendo a primeira determinante a formacao da ultima.
Para um aprofundamento, consultar: Herbart (2003) e Hilgenheger (2010).
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extremamente complexa com os restantes problemas da educagdo” (HERBART,
2003, p. 45). Em suma, para Herbart (2003), o aspecto moral da educacao é prioritario,
nao € unico, mas “englobante”.

Para esse filésofo e educador, “a ciéncia da moralidade é a ética; logo a
pedagogia ndo pode deixar de ter a ética como alicerce” (PATRICIO, 2003, p. VI).
Como afirmou Hilgenheger (2010), “a ética nos mostra como as reflexdes inicialmente
confusas sobre os objetivos da educacdo podem ser explicados a luz das ideias
morais” (HILGENHEGER, 2010, p. 10). A despeito disso, 0 mesmo autor esclarece
que, em Herbart,

As ideias morais ndo passam de juizos estéticos com base nas
manifestacdes elementares da vontade. Os juizos morais da vida
cotidiana podem ser corrigidos em funcdo de ideias éticas™ de
perfei¢do, de liberdade interior, de benevoléncia, de justica e equidade
(HILGENHEGER, 2010, p. 13).

Visto que, para Herbart (2003) “a crianca vem ao mundo desprovida de
vontade’ e, por consequéncia, incapaz de qualquer relagdo moral” (HERBART, 2003,
p. 30), na posse de tais “ideias éticas”, a conduta do educando poderia ser modificada.
Isso evidencia o papel fundamental do educador no exercicio do processo de
formacgao do educando, visto que, “entre a educacgao inicial e a formacao do carater,
estaria a formacdo da conduta, a disciplina, a instrucdo e a formagao moral”
(FAVORETO; GALTER, 2018, p. 134). Logo, o educador como orientador do processo
formativo alcancaria a finalidade da educacao partindo da seguinte triade da acao
pedagogica em Herbart: o0 governo, a instrucdo e a disciplina.

Para Herbart (2003), a acdo pedagodgica do governo das criangas assenta-se
sobre a condicdo e a necessidade infantil. A sua época, a nogéo de governo “tinha um

estatuto antropolégico claro, relacionado diretamente ao poder de conhecer e

74 Em Herbart (2003, p. 157), a perfeicdo diz respeito ao alargamento das realizacGes de objetivos
nobres. Liberdade interior implica em uma liberdade resoluta de escolhas para o bem. Benevoléncia
resume-se em bondade, desejando o bem ao préximo. Justica significa propiciar a cada um, o que lhe
€ de direito. Equidade implica reparar e recompensar cada individuo de acordo com suas acg0es.
Consultar Larroyo (1974), Luzuriaga (2001), Neitzel (2018).

75 Herbart (2003) considera a vontade como sede do carater. Trata-se de seu aspecto firme e estavel,
determinada de uma forma e nao de outra qualquer. Sendo assim, “o carater é a forma da vontade”
(HERBART, 2003, p. 145).
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comandar as disposi¢gdes humanas” no “ambito ético e pedagogico da relagdo com as
criancas” e, portanto, “um primeiro enfrentamento da relacdo entre educador e
educando” (DALBOSCO, 2018, p. 6). Logo, para o autor alemao, “um governo que se
satisfaca sem educar, destréi a alma, e uma educacéo que nao se ocupe da desordem
das criangas, n&o conheceria as proprias criangas” (HERBART, 2003, p 30). Ou seja,
o educador defende que, na infancia, fase inicial da vida humana, a necessidade da
educacdo torna-se mais intensa. Disso resulta sua interpretacdo do governo da
criangca como o ponto inicial no desenvolvimento das disposi¢cdes humanas.

Para Herbart (2003), nos primeiros anos de vida, a crianga nao tem vontade
propria. Por isso, antes que suas vontades sejam manifestadas, cabe aos pais
conquistar a crianca, “se quiserem evitar desentendimentos ilegitimos para ambas as
partes” (HERBART, 2003, p. 30). Sabe-se que “ha um longo caminho a percorrer”, e
que, portanto, a impetuosidade da crianga deve ser “subjugada” (HERBART, 2003, p.
30), evitando a desordem da mesma que em Ultima instancia, seria atribuida ao
fracasso do adulto que a conduz. Nesse sentido, Herbart defendeu a necessidade de
manter as criancas “sob uma pressao sempre tangivel” para que essas “nao orientem
sua vontade num sentido contrario ao da sociedade” (HERBART, 2003, p. 31), visto
que o convivio com as regras desde o berco familiar € imprescindivel para elas.

Quando adultas’, a exigéncia social cobrara isso delas. Herbart explicou:

Percebe-se deste modo que é mudltipla a finalidade do governo das
criancas, por um lado, para impedir prejuizos para terceiros e para a
propria crianga, tanto de momento como de futuro e, por outro, para
impedir a disputa como desentendimento em si, finalmente, para evitar
toda a espécie de choque, pelo que a sociedade, sem que tenha para
tal plena autoridade, se veria envolvida no conflito. (HERBART, 2003,
p. 31).

Para Neitzel (2018), Herbart, ao pensar sobre o governo das criangas, primou
por “preservar o que € essencial para a constituicdo de sujeitos autbnomos e capazes
de agir moralmente, ou seja, para o desenvolvimento da vontade prépria”,
preservando “sua integridade fisica e mental” (NEITZEL, 2018, p. 53). Para tanto,

desenvolveu um conjunto de medidas do governo, visando a um equilibrio necessario

76 Para Herbart (2003), o adulto é aquele que chegou a idade da razéo, podendo governar-se a si
mesmo e aos seus dependentes.
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no desenvolvimento da “vontade auténtica e propria” da crianga. S&o elas: a ameaca,
a autoridade e o amor.

Em Herbart, “a primeira medida de todo o governo € a ameaca” (HERBART,
2003, p. 32, grifo do autor). Tem o significado de alertar a criangca sobre um possivel
perigo a sua integridade fisica, em decorréncia da sua conduta. Por exemplo, imagine
uma crianga aproximando sua m&o a uma tomada de energia correndo o risco de
receber uma descarga elétrica (choque). O adulto alerta essa crianca, pela ameaca,
sobre o perigo que ela esta exposta: “— Vocé ira levar um choque!”. Partilhando da
explicacdo de Neitzel (2018), “a ameaca € uma espécie de alerta para algo que se
encontra no caminho da crianca e pode lhe causar danos e que a crianca, por sua
incapacidade de espirito’’, é incapaz de antever e defender” (NEITZEL, 2018, p. 54).

Ao lado da ameaca, esta o controle, “meio que o governo das criangas menos
poderia dispensar” em virtude de maior éxito do que a ameaga (HERBART, 2003, p.
32). Como qualquer outra medida, o controle deve ser dosado, pois “talvez seja
suficiente lembrar em poucas palavras que o controle rigoroso e constante é
igualmente incémodo, tanto para o que observa como para o que é observado”
(HERBART, 2003, p. 33). Além disso, “quanto mais se pde em pratica, tanto maior é
a sua necessidade, sendo extremamente perigoso qualquer momento de omissao”

(HERBART, 2003, p. 33). Somado a isso, 0 excesso de controle

[...] impede as criangas de tomarem consciéncia de si mesmas, de se
porem a prova e de conhecerem mil coisas que jamais se podem
encontrar através de uma busca individual. [...] Porém, se se quiser
impor o controle como regra, ndo exija agilidade, espirito inventivo,
ousadia ou comportamento confiante daqueles que cresceram sob tal

pressdo. (HERBART, 2003, p. 33).

Para Herbart (2003), a autoridade e o amor sdo as melhores medidas do
governo das criangas, definindo a medida de autoridade como um atributo do adulto
gue educa a crianga. Para o autor,

O espirito”™ inclina-se perante a autoridade, que se opGe ao
movimento singular do espirito, podendo deste modo servir muito bem

77O espirito ao qual se refere Herbart ndo se liga a religiao. A espiritualidade em Herbart liga-se a
Filosofia, no sentido de como o individuo relaciona-se com o mundo por meio de sua reflexdo mental.
78 Herbart, ao mencionar sobre o “espirito” do educando, o trata sob a 6tica da Filosofia ética. Portanto,
refere-se a forma que o individuo se relaciona com o mundo, ou seja, uma reflexdo mental. Para mais
informacdes, consultar Herbart (2003) e Hilgenheger (2010).
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para dominar uma vontade em formacg&o que pudesse ser errénea. |...]
A autoridade, todavia, s6 se adquire mediante a supremacia do
espirito. (HERBART, 2003, p. 34).

Conforme argumenta Neitzel (2018), o propésito da autoridade em Herbart
levar a crianca, desde a primeira infancia, a seguir o bem, uma vez que naturalmente
ela vivencia o bem e o mal. Para Herbart, “a autoridade compete mais naturalmente
ao pai, a quem todos seguem e para quem todos se voltam” (HERBART 2003, p. 36).
Trata-se da presenca de alguém, pai ou educador, que promove confianca e serve de
“referéncia de mundo para a crianga” (NEITZEL, 2018, p. 56).

A medida do amor apoia-se “na harmonia dos sentimentos e no habito”
(HERBART, 2003, p. 35). Essa harmonia é condi¢do para despertar o amor e forma-
se de duas maneiras: (1) “o educador aceita os sentimentos do educando e associa-
se a eles com toda a sutileza, sem contudo se referir a eles”; ou (2) “faz o possivel
para se tornar de certo modo acessivel a simpatia do educando” (HERBART, 2003, p.
35). Herbart defende que “o amor cabe mais naturalmente a mae que, com sacrificios
de toda a espécie, aprende como ninguém a perscrutar e a compreender as
necessidades da crianga” (HERBART, 2003, p. 36), desenvolvendo, antes que
qualquer outra pessoa, meios de comunicacao com a criancga.

Em suma, para Herbart, 0 governo atua como um facilitador da convivéncia
entre a crianca e 0s pais e/ou adultos. Sobre tal acdo pedagdgica na educacao da

crianga, em sua obra Esboco de Licbes pedagdgicos, dissertou que:

A crianga deve ter, constantemente, conhecimento da superioridade
do adulto e de seu proprio desamparo. A obediéncia, que é
indispensavel, baseia-se nisto. Suposto um tratamento coerente,
pessoas que constantemente convivem com a crianga conseguem
mais facilmente a sua sujeicdo do que aguelas que tém somente
contatos esporadicos com ela. A crianca exaltada deve-se conceder
tempo suficiente para se recompor, a ndo ser que circunstancias
prementes exijam outras coisas. [...] Somente, raras vezes, se recorra
a violéncia para incutir medo. Este é necessario exclusivamente
enguanto, em casos extremos, visa a garantir o efeito de uma ameaca
ou controlar a vivacidade excessiva da crianca. E mister que as
criancas ja desde cedo sejam tratadas com firmeza para evitar que,
mais tarde, se deva recorrer a uma severidade excessiva. (HERBART
apud ROSA, 1971, p. 248, grifos nossos).
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Na época do autor alemdo, os castigos fisicos eram uma pratica educativa
comum. Por sua vez, na contraméo dessa conduta, Herbart frisou que o recurso da
punicao fisica seria aceitavel apenas em casos extremos.

Dando continuidade a compreenséo da triplice acdo pedagogica em Herbart,
agora sobre a instrucdo’®, Neitzel (2018) esclarece que se trata de “uma instrugdo
que se pretende educativa” (NEITZEL, 2018, p. 630, ou melhor, uma educagéo que
visa a formacao geral do sujeito. Para melhor entender essa afirmacéo, reflete-se a
partir da seguinte frase de Herbart (2003): “seria loucura deixar o homem entregue a
natureza, ou até querer conduzi-lo a ela” (HERBART, 2003, p. 75). O que esse filésofo
e educador intentou ao proferir essa frase foi evitar o equivoco de “querer conduzir o
homem a se orientar por essa sua natureza selvagem, pelo impeto natural” (NEITZEL,
2018, p. 80). Em Herbart ndo ha uma intencdo de abandonar o homem a natureza,
mas sim “tomar a concepc¢ao de natureza humana como ponto de referéncia, sob o
qual o homem se debrucga para se encontrar” (NEITZEL, 2018, p. 80).

Para Herbart (2003), “a natureza contribui com alguma coisa que nos pode
ajudar e a humanidade ja reuniu muita coisa no caminho percorrido. N0s s6 temos
que juntar umas coisas as outras” (HERBART, 2003, p. 75). Para clarificar seu
conceito de instrucdo formativa, o autor também recorreu a uma metafora da
navegacao, em que ilustra que “O navio, cuja construcéo 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, 2003, p. 75).
Portanto, é no processo de havegacao que o sujeito se constitui como piloto. Contudo,
a intencdo de sua metafora foi explicar que a existéncia humana nao é diminuta da
“experiéncia e do convivio” (HERBART, 2003, p.76). A instrucdo é o complemento
dessas, que instrumentaliza o sujeito na conducdo da sua existéncia. Como
interpretou Neitzel (2018), “somos como o piloto na metafora da navegagao, que
precisa elaborar sua sabedoria e lancar mao de instrumentos, que ndo lhe serédo
fornecidos em sua viagem existencial” (NEITZEL, 2018, p. 81). Compete & instrugédo

e a educacéo, porém, lancar mao desses instrumentos.

79 Na obra Pedagogia geral de Herbart, a traducdo portuguesa usa o termo instrucdo para unterricht,
mas poderia ser traduzido como ensino. Logo, na produc¢éo de Herbart, o termo instrugdo em muito se
aproxima da concepc¢éo de instruction latina, ou seja, de “ensino como formagao geral’. (NEITZEL,
2018, p. 19).
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Para Herbart, a instrucédo é a base de toda a educac¢éo e ndo ha uma separacao
entre a educacao intelectual e educacdo moral. Sendo assim, a dicotomia entre a
instrucdo e a educacao, de forma alguma, € aceita por esse pedagogo. Nele, educar
por meio da instrucdo é a base de todos os esforcos educacionais. Conforme

argumenta Hilgenheger (2010),

No pano de fundo desta teoria psicologica, a instrucdo aparece como
Gnico meio que garante temperar duravelmente o carater. Entretanto,
a instrucdo educativa somente garante bons resultados se sua
metodologia respeitar a individualidade do aluno. E, portanto, na
metodologia da instrucdo que sdo depositadas as mais altas
ambicgdes. (HILGENHEGER, 2010, p. 20, grifos do autor).

Destarte, a educacdo em Herbart pressupde ao educador o uso da Psicologia,
como um meio para um fim. Na Psicologia, deriva sua proposta de instru¢ao educativa
e 0 método pedagdgico, em que muitas outras categorias incluem-se no processo,
tratadas na seguinte subsecao.

Sobre a disciplina, em Herbart, arrisca-se supor que ela representa o ponto de
chegada de todo o seu processo de formacao. Aquilo que se iniciou no governo das
criancas, consolida-se na disciplina (NEITZEL, 2018). Essa acdo pedagdgica tem a
funcdo de preservar e manter firme a vontade do educando, sob os principios das
ideias éticas.

Dentro da disciplina, a relacdo entre o educador e o educando pode ser
entendida como um momento de assessoramento, em que o educador, junto a seu
educando, fortalece o carater e o gosto pela moral do aluno. Com os olhos voltados
para o futuro, a disciplina visa a promover a estabilidade e a conquista da
personalidade do educando (NEITZEL, 2018).

Outro elemento importante nessa acao pedagodgica refere-se a “ideologia

determinante”. Como disse Herbart (2003),

Daqui se pode julgar o que a disciplina pode representar para a
educacéo. Todas as mudancas dos sentimentos, que o educando tem
de sofrer, sdo apenas fases necessarias para a determinacdo da
ideologia do carater. Deste modo € dupla a relacao da disciplina para
com a formagdo do carater: direta e indireta. (HERBART, 2003, p.
182).
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Assim como no governo, a disciplina também perpassa por algumas medidas, visto que:
“provoca ou impede sentimentos. Os que provoca séao de prazer ou de contrariedade.
Os que impede séo afastados, evitando 0 objeto que os poderia provocar, ou entao
de modo a que se possa indiferentemente suportar ou rejeitar o objeto” (HERBART,
2003, p. 183).

Entre as medidas da disciplina, citam-se: o estimulo, a obrigacdo, a
recompensa ou castigo. Sobre o funcionamento de cada uma dessas, Herbart

ressalta que:

Excita-se o prazer mediante o estimulo. Nao quer isto dizer que um
estimulo seja sentido como agradavel; mas a disciplina suscita todo o
prazer por amor de um éxito, procurando deste modo evocar no jovem
uma atividade e, nessa medida, serve de estimulo. A contrariedade é
provocada através de pressdo, que pode designhar-se por obrigagéo,
sempre que se oponha a qualquer insubordinacdo, mesmo interior.
Chama-se recompensa ou castigo a um determinado ato de estimulo
ou de pressao, determinado por uma certa motivacdo por parte do
educando, devendo ser considerado como resposta sua. (HERBART,
2003, p. 183-184, grifos do autor).

Ele ainda advertiu que as medidas da disciplina, diferente das do governo, nao
devem ocorrer em tom breve e intenso, “mas prolongado, persistente de penetragao
lenta, s6 devendo gradualmente deixar de atuar!” (HERBART, 2003, p. 185). A
disciplina também se diferencia do governo, no sentido que esse se refere as
influéncias externas, enquanto aquela é um exercicio de autodeterminacéao (interno)
que culmina em um amadurecimento moral. Para Herbart, a disciplina “tem como
caracteristica comum com o governo das criancas, o fato de atuar diretamente sobre
a alma e, com a instrucdo (ensino), o fato de a formagcao ser a sua finalidade”
(HERBART, 2003, p. 180).

Muitas ainda sdo as consideracdes sobre a disciplina. Caberia dedicar um
estudo somente a ela e suas categorias. Porém, buscando atender ao objeto de
estudo desta pesquisa, importa compreender que, na disciplina, a terceira forma de
acao pedagogica desenvolvida por Herbart, a relagdo entre educando e educador
resume-se a atuacao do primeiro e no aconselhamento do segundo. Ou seja, 0 aluno
atua e o educador aconselha a agao até que em dado momento, o educando “possa
seguir automaticamente o seu verdadeiro caminho” e o educador tenha que limitar-se

a “uma observacao participante, afavel e confiante” em que “todos os seus conselhos
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s6 devem aspirar levar a uma reflexao prépria” a seu educando. (HERBART, 2003, p.
192).

Sobre essas trés acdes pedagdgicas, destaca-se que elas compdem uma
trajetéria de educacdo que ocorre em toda infancia e adolescéncia. Nesse
compromisso, tanto a familia como a escola caminham juntas e nessa composicéo
buscam formar o adulto com autocontrole, autbnomo, responsavel e conhecedor da

ciéncia.

4.2 A INSTRUCAO EDUCATIVA E O METODO PEDAGOGICO DA DOUTRINA
PSICOLOGICA DO INTERESSE

Na organizacdo de sua obra Pedagogia Geral, especificamente no segundo
livro, Herbart (2003) dedicou seus escritos e reflexdes acerca do desenvolvimento do
interesse mudltiplo a partir da instru¢cdo educativa. Conforme explica Hilgenheger
(2010), a instrucao educativa é “a pedra angular da doutrina pedagdgica de Herbart,
baseada na experiéncia e na reflexao filosofica” (HILGENHEGER, 2010, p. 14).

O conceito de instrucdo em Herbart, assim como em muitos dos te6ricos que o
precederam, denota uma significativa complexidade. Um exemplo é a distincdo entre
a educacao e a instrucdo, em que a primeira destina-se a “formar o carater e
aprimorar o ser humano”, e a segunda “veicula uma representagdao do mundo,
transmite conhecimentos novos, aperfeicoa aptiddes preexistentes e faz despontar
capacidades uteis” (HILGENHEGER, 2010, p. 14). Disso reside a “revolugdo” da
reforma pedagogica em Herbart, a nova relacdo entre educacgéo e instrucao.

De acordo com Hilgenheger (2010), o referido pedagogo alemao foi
responsavel em propiciar “um novo paradigma do pensamento e da acao pedagogica”
(HILGENHEGER, 2010, p. 14). Antes dele, as discussbes entre a educagéo e
instrucdo eram tratadas em separado. Posteriormente, “surgiu a preocupagao em
saber como a instrugdo poderia apoiar-se na educagdo e vice-versa’
(HILGENHEGER, 2010, p. 14). Porém, foi somente Herbart com sua teoria
pedagogica que ousou “subordinar a nogdo de instrucdo a de educagao”
(HILGENHEGER, 2010, p. 14). Seu posicionamento buscou contribuir com “a
formacdo harménica de todas as potencialidades”, de modo a preparar os homens

para viveram harmoniosamente em uma sociedade que ja apresentava uma
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“‘multiplicidade de interesse” em meio a uma “multiplicidade de ocupacdes”
(HERBART, 2003, p. 47-48).

Em sua génese, a instrucao educativa apresenta-se sob um duplo aspecto: o0s
seus objetivos que “sao tratados na parte dedicada a ética”; “os meios educativos e,
em particular, a instru¢do, sdo o objeto da parte psicologica” (HILGENHEGER, 2010,

p. 17). Portanto,

A ética nos mostra como as reflexdes inicialmente confusas sobre os
objetivos da educacao podem ser explicitadas a luz das ideias morais.
A virtude, ‘forca moral do carater’, é, seqgundo Herbart, o fim supremo
da educacdo. Quanto a psicologia, ela possibilita responder a questéao
de saber como a educacao é possivel; entdo, nesse caso, tem por
tarefa paradoxal levar 0 aluno a agir de maneira autbnoma, exercendo
sobre ele influéncias determinadas ‘do exterior'. (HILGENHEGER,
2010, p. 17).

Contudo, para Herbart, “a educacéo sé é possivel como formagdo de um
espirito passivel de ser formado, ou seja, por meio de uma instrugdo adequada”
(HILGENHEGER, 2010, p. 18). Nesse sentido,

A instrugdo visa, antes de tudo, a fazer convenientemente
‘compreender’ o mundo e os homens. Esta ‘compreensdo do mundo’
guiada pelo ensino, no entanto, ndo serve apenas a transmissao de
conhecimentos e a formacao de aptiddes e qualificacdes; ela esta,
prioritariamente, a servico da ‘tomada de consciéncia moral’ e do
‘reforco do carater’. Pela instrucdo se exerce uma influéncia na
formacao do carater. (HILGENHEGER, 2010, p. 19).

Pressupfe-se, dessa forma, que a instrucdo ndo se reduz a um depdsito de
conhecimento de um (educador) sobre o outro (educando). Conforme explica Neitzel
(2018), trata-se de um processo em que “o proprio sujeito atua sobre si e sobre a
realidade, buscando fortalecer o seu entendimento e a capacidade moral” (NEITZEL,
2018, p. 65). Disso advém a ideia de instru¢do educativa, ou seja, uma instrugdo como
processo formativo.

Desse pressuposto percebe-se que 0 ensino pensado por Herbart ndo € um
ensino tradicional. Ao contrario, sua ideia de instrucdo educativa faz a critica a
educagédo vigente de sua época, essa sim pautada em um “ensino tradicional tanto
pela escolha de seus objetivos quanto dos seus meios” e com “finalidade de inculcar

no aluno o maximo de conhecimentos e de competéncias (saber-fazer) uteis”, um
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ensino voltado para o “treinamento” e a “qualificagdo” do educando (HILGENHEGER,
2010, p. 24).

Com base em sua teoria psicoldgica, Herbart enxergou na instrugéo “o unico
meio que garante temperar duravelmente o carater” do educando por meio de um
“cognitivo estruturado” (HILGENHEGER, 2010, p. 20). Para tanto, era necessario
garantir os bons frutos da instru¢cdo educativa a partir de uma metodologia que

respeitasse a individualidade deste educando. Sendo assim,

E, portanto, na metodologia da instrugdo que sdo depositadas as mais
altas ambic¢des. Uma multidédo de conhecimentos, aptiddes e talentos
Uteis, devem ser transmitidos de tal forma que as qualificacdes assim
adquiridas sejam o fundamento e o instrumento da virtude.
(HILGENHEGER, 2010, p. 20).

Dessa forma, Herbart, com a ideia da instrucdo educativa, “resolveu o problema
do método pedagdgico baseando-se em sua doutrina psicologica do Interesse”
(HILGENHEGER, 2010, p. 20).

Segundo Neitzel (2018), o conceito de Interesse em Herbart € central em sua
proposta pedagdgica “e o objetivo do processo de instru¢gao” (NEITZEL, 2018, p. 73).
Considerado uma atividade mental, o interesse muito se aproxima do desejo, porém,

distancia-se a medida que:

O objeto do interesse nunca se pode identificar com o que é
desejado, porque o desejo (a0 querer apropriar-se de algo) aspira
algo de futuro que ainda ndo possui. O interesse, pelo contrério,
desenvolve-se com a observacdo e prende-se ao presente
observado. (HERBART, 2003, p. 69, grifos do autor).

Nesse caso, compreende-se que o interesse parte de um objeto enquanto que
o desejo ndo depende desse, mas se permite guiar por ele. Nisso consiste a diferenca
entre eles, em que o primeiro se remete ao “presente observado” e o segundo “aspira
algo de futuro”. O “interesse cria as primeiras ligacées entre o sujeito e o objeto e
determina, assim, o horizonte do homem como campo daquilo que ele percebe ou néo
do mundo” (HILGENHEGER, 2010, p. 20).

Hilgenheger (2010) ainda pontua que Herbart determina a estrutura ideal do
interesse pelo termo “multiplicidade”. Para ele, “o interesse se forma assim que o

sujeito apreende uma ‘multiplicidade’ de objetos ‘em profundidade’ e liga os tragos que
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estes aprofundamentos deixaram em sua memoria por meio de uma ‘rememoracgao’
global” (HILGENHEGER, 2010, p. 20). Portanto, para Herbart,

O interesse parte de objetos e de ocupagdes interessante. E da
riqueza destes que resulta o interesse multiplo. Cria-lo e apresenté-
lo devidamente é questdo da instrucdo, que apenas continua e
completa o trabalho prévio resultante da experiéncia e das relacdes.
(HERBART, 2003, p. 59, grifos nossos).

~

Como pressuposto por Neitzel (2018), a medida que o interesse torna-se
multiplo, ele amplia-se e se desenvolve. Logo, “quanto mais bem constituido o
interesse, quanto maior sua forca e multiplicidade, maior sera sua forca de atuaciao”
no “processo formativo, no qual o sujeito age sobre 0 mundo e sobre si mesmo”
(NEITZEL, 2018, p. 66).

4.2.1 Herbart e o conceito da multiplicidade do interesse

Herbart, ao se ocupar da formacao da multiplicidade do interesse, demonstrou
preocupacdo em conceituar de forma coerente o termo “multiplicidade”. De acordo
com Neitzel (2018), “numa transposig¢ao terminolégica do aleméo para o portugués” o
termo “multiplicidade” (Vielseitigkei) “designa os muitos lados da totalidade, mas que
ndo é a totalidade ou o universal” (Allseitigkeit) (NEITZEL, 2018, p. 66). A fim de

melhor compreensao, destacam-se as palavras de Herbart (2003):

Ainda que as multiplas orientagBes do interesse se devam dividir de
forma tdo variada quanto nos parecam variados e multiplos os seus
objetos, todos se devem dispersar a partir de um ponto. Ou entdo as
multiplas facetas devem representar os lados da mesma pessoa, tal
como as diversas superficies de um corpo. O fato é que na pessoa
todos os interesses tém de pertencer a uma consciéncia e nunca
devemos perder essa unidade. (HERBART, 2003, p. 62, grifos do
autor).

O que Herbart intenta elucidar, com base no excerto em destaque, € o fato que,
mesmo sob as multiplas facetas do interesse, essas devem convergir para uma
harménica formacdo de um todo. Ou seja, “o sujeito pode se apropriar de uma
multiplicidade de facetas e constituir nova faceta”. Porém, “diante do todo, essa face
gue o sujeito constitui para si a partir da multiplicidade de facetas € tdo somente mais

uma, e em cada faceta, existe um pouco do todo, uma parte que comunga com o todo”
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(NEITZEL, 2018, p. 66). Na multiplicidade, tem-se a possibilidade de entender o
entorno. Em Herbart, cada sujeito é resultado da e de sua compreensdo desse
ambiente no qual esté inserido. Segundo Neitzel (2018), € justamente na consciéncia
gue esse emaranhado de multiplas percepcdes (facetas) encontra-se organizado.

Conforme argumenta Herbart (2003), o processo de instrucdo educativa da-se
sob dois aspectos: das coisas objetivas e das coisas subjetivas. A primeira ocupa-
se com a multiplicidade de objetos e fendbmenos do mundo fisico e material. Nas
palavras de Neitzel (2018), “trata-se da instrucdo na multiplicidade de coisas
interessantes”, de forma simplista, “diz respeito as coisas empiricas, observaveis do
mundo fenoménico” (NEITZEL, 2018, p. 67).

Um pouco mais complexas sdo as coisas subjetivas, as quais “na pessoa todos
os interesses tém de pertencer a uma consciéncia € nunca perder essa unidade”
(HERBART, 2003, p. 62). Os processos subjetivos, resultado “da atuagdo do sujeito
sobre a realidade objetiva e a multiplicidade de coisas interessantes” sdo seguidos
por dois processos formativos: o aprofundamento e a reflexdo (NEITZEL, 2018, p.
67).

No aprofundamento, o sujeito “adentra a realidade de um objeto ou fato com
a intencao de se apropriar de suas caracteristicas e perceber os seus elementos”, o
que exige “do observador um olhar mais atento e preciso” (NEITZEL, 2018, p. 68).
Herbart ilustra esse processo em seu livro Pedagogia Geral, ao utilizar o exemplo da

obra de arte:

Assim como cada quadro necessita de luz prépria, assim com o0s
criticos do bom gosto exigem de cada observador de uma obra de arte
uma disposic¢ao propria —assim tudo o que € digno de ser observado,
pensado e sentido, exige um cuidado proprio para que se capte de
forma exata e integral, ou seja, para que se penetre no seu intimo.
(HERBART, 2003, p. 63, grifos do autor).

Em uma compreensdo, o aprofundamento se refere a um exercicio de
percep¢do, no qual o sujeito, ao passo que se afasta das impressbes imediatas,
aproxima-se de um pensamento mais elevado sobre a realidade do “objeto” ou “fato”
observado.

Quanto a reflexdo, esse processo retorna aos aprofundamentos e avanca na
sua percepcao. Na reflexao, o “sujeito vivencia o mundo” e “o modo como realiza esse

processo de aprender o mundo” (NEITZEL, 2018, p. 69). Conforme ressalta Herbart
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(2003), “[...] primeiro um aprofundamento, depois outro e, em seguida, a sua jungao
na reflexdo!” (HERBART, 2003, p. 63).

Tanto a reflexdo quanto o aprofundamento se ocupam dos multiplos aspectos
do interesse. Trata-se de processos formativos que conduzem o educando a sair dos
interesses imediatos e avancar para o0 conjunto dos interesses sociais. Ou seja, sair
do ambito individual e pesar sobre sua relacdo com o mundo tedrico e pratico.
Ressalta-se ainda que esses processos “se desdobram em saberes sobre o mundo
objetivo e subijetivo e irdo progressivamente alargar o circulo de pensamento e, assim,
constituir o interesse multiplo” (NEITZEL, 2018, p. 70). Estando eles na base da
formacao do interesse multiplo, o aprofundamento e a reflexdo apresentam-se de
forma complementar e concomitante. Cabe ao educador organizar um adequado
espaco pedagogico, a fim de propiciar ao educando uma multiplicidade de coisas,
objetos, experiéncias e relacbes teoricas e/ou conceituais que desencadeiem 0s
processos formativos.

Nesse intuito, os processos formativos (aprofundamento e reflexdo),
intrinsecos ao processo da instrucdo educativa, perpassam por quatro movimentos
distintos. No Brasil, esses foram amplamente propagados como passos formais,
sendo eles: o movimento de clareza, associagéo, sistema e método (HERBART,
2003, p. 65-66). De forma geral, eles podem ser entendidos como momentos de
observacao e atengao dedicados pelo educando sobre uma “coisa” e/ou “objeto”, em
gue, entre a passagem de um a outro movimento, “alarga o seu circulo de
pensamentos e constitui o interesse multiplo” (NEITZEL, 2018, p. 71). No
aprofundamento estéo inclusos os movimentos de clareza e associagcao. Na reflexao,
0 sistema e o método.

Em se tratando do exercicio de aprofundamento, seu primeiro movimento
assenta-se na busca da clareza, em que o educador direciona a atencdo do educando
a perceber os elementos do objeto observado. Em seguida, parte-se para a
associacao, o que significa fazer com que o educando estabeleca relacfes tedricas
entre o elemento novo com o ja existente em sua massa aperceptiva®. Utilizando os
excertos de Herbart (2003), “o aprofundamento vé com clareza os aspectos

individuais”, que — “clarificado pelos cuidados do educador — € apresentado isolado a

80 Herbart nomeia por “massa aperceptiva” a “realidade psiquica do ser humano”, um “agregado
estruturado e vivo de representagdes” (PATRICIO, 2003, p. IX).
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véarios ou a diferentes aprofundamentos. Ao progresso de um aprofundamento para
outro associam-se as representagdes” (HERBART, 2003, p. 66, grifos do autor).

Sabendo que do processo de aprofundamento resultam as representacdes
mentais, destaca-se a relevancia da figura do educador estimular os mais diversos
aprofundamentos. Inicialmente, em sua conducdo pedagdgica, o educador parte
daquilo que é circunstancial para depois “avancar e levar o educando a buscar essa
riqueza e diversidade em pessoas e coisas nos diversos tempos e espagos historicos”
(NEITZEL, 2018, p. 71). Conforme explicou Herbart (2003), “o ensino deve ligar-se ao
que é préximo. N&o se deve, porém, ficar assustado se aquilo a que se liga, estiver
separado de nos por vastos espacgos e tempos” (HERBART, 2003, p. 65).

Ainda sobre os processos formativos, Neitzel (2018) explica que, a partir das
representacdes mentais constituidas pelo aprofundamento, “atua a reflexdo”. Dessa
reflexdo se desenvolvem e aperfeicoam-se os movimentos de sistema e método.
Logo, “pela reflexdo, é possivel sistematizar os elementos associados” (NEITZEL,
2018, p. 71). Porém, de acordo com Herbart (2003), a reflexdo sistematica s6 é
possivel com a clareza de cada elemento, “uma vez que a relagdo nao consiste na
mistura, existindo apenas entre elos isolados e de novo ligados” (HERBART, 2003, p.
66).

Ainda segundo Herbart (2003), “o progresso da reflexdao € o método, que
percorre o sistema, produz novos elos do mesmo sistema e esta atento as
consequéncias no caso da sua aplicagao” sobre os objetos (HERBART, 2003, p. 66).
Como esclarece Neitzel (2018), “0 método corresponde a percepcao do sujeito do
modo como aprende, como conhece e como age sobre as coisas” (NEITZEL, 2018, p.
72). Em uma explicacdo direta, 0o método é a forma o sujeito vé, pensa e se relaciona
com o mundo. Entdo, na medida em que perpassa por novos aprofundamentos e
reflexdes, o método em “simbiose” com o sujeito também se modifica.

E importante destacar que o modo como Herbart compreende o método em
nada se assemelha a um procedimento experimental como estandardizado por alguns
intérpretes de sua teoria. Na realidade, trata-se do resultado de um processo
complexo e reflexivo que exige do educador um “indispensavel” dominio metddico de
seu “préprio pensamento pedagdgico”’, a fim de alcancar éxito no processo de
alargamento do “circulo de pensamentos” e formacao de “multiplos interesses” do
educando (HERBART, 2003, p. 66).
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4.2.2 A instrucao e sua relagédo com os objetos de interesse

Para melhor compreensdo sobre a conducdo da instrucdo educativa em
Herbart, € necessario ponderar sobre sua relagcdo com os objetos do interesse. Esses
se distinguem em representacbes do conhecimento e da simpatia. Conforme
assevera Neitzel (2018), “sdo dois estados do espirito”, ou seja, reflexdes mentais “em
gue o conhecimento resulta do exercicio sobre os objetos do mundo e, portanto,
imagens como imitagao através daquilo que existe no real” (NEITZEL, 2018, p. 77).
Com base nos fundamentos da Psicologia, Herbart destaca que “0 homem chega ao
conhecimento mediante a experiéncia, e adquire a simpatia mediante o convivio”
(HERBART, 2003, p. 76).

Em Herbart, “o circulo dos objetos do conhecimento abrange a natureza e a
humanidade”, logo, sao infindaveis. J& “o conhecimento imita através da imagem o
gue existe, a simpatia transfere-se para sentir os outros” (HERBART, 2003, p. 72). Ou
seja, essa ultima “diz respeito ao movimento que o sujeito realiza socialmente em
contato com outras pessoas, e com elas, compartilha, comunicativamente, suas
percep¢cdes” (NEITZEL, 2018, p. 77). Para Herbart, a instrugdo “deve desenvolver
simultaneamente o conhecimento e a simpatia, como diferentes estados de espirito
de natureza original” (HERBART, 2003, p 84, grifo do autor).

Objetivamente, conhecimento e simpatia sdo capacidades que 0 sujeito
desenvolve em consonéancia com as oportunidades e recursos que lhe sédo ofertados.
E “na esfera de objetos suficientemente conhecidos” que o espirito do educando se
movimenta, isso “se o espirito ndo se encontrar distraido ou oprimido” no percurso do
processo de formacdo (HERBART, 2003, p. 84). Para tanto, faz-se necesséria a
perspicacia por parte do educador no cuidado dispensado ao espirito do educando.

Como afirmou Herbart,

[...] € compreensivel que os educadores — para se aperceberem do
gue se move no espirito das criancas — tenham de possuir eles
préprios a formacao cujos tracos mais sutis tém aqui de observar. A
infelicidade da educacao reside precisamente no fato de estar de ha
muito extinta nos adultos aquela fraca luz que arde na tenra infancia.
Por isso eles ndo servem para aticar em chama. (HERBART, 2003, p.
85).

Sobre isso, Neitzel (2018) interpreta que “o educador precisa compreender e

levar em consideracéo a natureza da infancia, da adolescéncia ou da juventude para
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poder se aproximar e auxiliar o educando em seu desenvolvimento” (NEITZEL, 2018,
p. 85).

Pormenorizando a acdo pedagdgica de Herbart, a instrugcdo ocorre em
consequéncia dos aprofundamentos sobre distintos grupos de objetos que séo
representados ao “espirito”, “agrupados pela reflexdo em uma unidade, constituindo o
que entendemos por consciéncia” (NEITZEL, 2018, p. 86). Herbart compreende que
os aprofundamentos alcancam niveis progressivos de reflexdo superiores que sao
sucedidas por “outras ainda superiores, continuando assim de forma indeterminada
até a ultima reflexdo suprema que tudo abrange e [...] sem jamais a alcangar’
(HERBART, 2003, p. 86).

Nisso repousa a nocdo de instrucdo para Herbart (2003): acdo em que o
“professor se estende no espago mediante descri¢cdes, de ir buscar no tempo a luz do
passado e de abrir os conceitos ao reino imaterial” do seu educando (HERBART,
2003, p. 78). Nesse sentido, sua instrucao, ao se amparar na pedagogia como ciéncia,
se apoia nas dimensdes do conhecimento e simpatia (objetos do interesse). Deve no
conhecimento se ocupar das coisas do mundo cabendo a agao pedagdgica “mostrar,
interligar, ensinar, filosofar”. Com relacdo a instrucdo na simpatia, essa “deve ser
clara, continua, edificante e ligada a realidade” (HERBART, 2003, p. 89).

Para Herbart (2003) a boa instrucdo “depende do educador, do educando ou
das oportunidades que se apresentarem” (HERBART, 2003, p. 90). Em muitas dessas
oportunidades, “o primeiro empurrdao” dado pelo educador é o suficiente para que o
educando busque aprender por seu proprio mérito, cabendo aquele somente “fornecer
motivacdes e materiais” para a realizacdo das experiéncias desse. E claro que o
tedrico também prevé casos de maior dificuldade do educando, diante disso, indica
que “precisamente neste caso sao necessarios 0 maior numero de conhecimentos”
(HERBART, 2003, p. 91) para que o educador possa, da melhor forma, conduzir a
instrucéo. Nesse processo, é fundamental o ajuste mutuo entre educador e educando,
tendo em conta que “se ndo se compensarem os pontos fracos do educador e do
educando, entdo ndo havera nada a fazer” (HERBART, 2003, p. 91).

Nesse ponto, abre-se outra questao primordial na teoria pedagdgica de Herbart,
gue se refere a relacéo professor e aluno. Nesse aspecto, diferente do que geralmente
a historiografia educacional brasileira afirma, Herbart ndo é um defensor da educacgéo
autoritaria, mas é um critico da pedagogia que se baseia na repeticdo mecéanica dos

conteudos. Para ele, entre o professor e o aluno deve haver uma interacdo, em que 0
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professor, atento a individualidade do seu aluno, direcione o processo de ensino.
Desse modo, a pedagogia ndo se faria por acaso, mas, pelos conhecimentos da
Psicologia, seria uma auxiliar do mestre nas ac¢des educativas. Sobre o olhar de

Herbart as maneiras de ensino em sua época, ele mesmo afirmava que:

As maneiras nunca sdo bem aceites e encontram-se, por vezes, em
todo o lado! Como poderiam faltar? Cada pessoa apresenta-as com a
sua individualidade e em qualquer atividade conjunta, como no caso
do professor e do educando, as maneiras vém de ambos os lados.
(HERBART, 2003, p. 94-95).

Neitzel (2018) destaca que, em Herbart, “as maneiras de ensinar s&o muito
circunscritas a singularidade de cada sujeito e a atuagao do educador e do educando”
(NEITZEL, 2018, p. 87). Sobre o processo de ensino, Herbart afirmou que a educacgéo
que se baseia na “repeticao” era “desagradavel’ (HERBART, 2003, p. 95). Logo, “o
educador deve ser proficuo em toda a espécie de expressdes”, contextualizado sua
opcao pedagogica de acordo com as situacfes e “ocupando-se com o acidental”
acentuando “tanto mais o essencial” (HERBART, 2003, p. 95).

Para o autor alem&o, mesmo sendo o professor o guia no processo de ensino,
a posicdo do educando ndo é de apatia. Para ele, o educando é protagonista no
processo de aprendizagem, visto que tem uma participacdo ativa, a qual perpassa
pelo interesse, pelo esforco e pela disciplina. Nesse aspecto, repetem-se algumas
palavras do educador: “todas as maneiras que relegam o ouvinte para a simples
passividade e lhe negam uma participagéo propria sdo desagradaveis e opressivas”
(HERBART, 2003, p. 95). Ele complementa afirmando que a melhor maneira de
ensino “é aquela que concede a maior liberdade no ambito” da instrugdo. “Quanto ao
resto, que o professor se esforce para que ele e os que aprendem estejam a vontade!”
(HERBART, 2003, p. 95, grifo do autor).

4.2.3 Do decurso do ensino aos frutos da instru¢cdo em Herbart

Embora muito tenha se ocupado em teorizar a sua proposta de instrucao,
Herbart também se dedicou em orientar como esse processo de fato ocorre no
decurso do ensino. Para ele, “transpor para a pratica as ideias” sobre a instrugao, “eis

a grande misséo, verdadeiramente indispensavel, daquele que quer educar através



96

do ensino” (HERBART, 2003, p. 96). No cumprimento dessa misséo, distingue trés
modos de ensino: descritivo, analitico e sintético.

Herbart alerta que “sempre que acontece ter de se fazer um plano de ensino
para um determinado individuo”, o educador deve ter clareza que sempre havera “um
circulo de experiéncia e de convivio, no qual o individuo se integra” (HERBART, 2003,
p. 96-97). A instrucdo deve entdo partir desse circulo de pensamento, a fim de alarga-
lo, sendo que o primeiro modo de alargamento refere-se ao ensino descritivo.

Esse modo de ensino pode, “de forma geral’, simbolizar “de forma
simplesmente descritiva tudo o que for suficientemente semelhante e ligado a tudo o
que o jovem até entdo observou” (HERBART, 2003, p. 97). Como exemplo podem-se
citar descri¢cdes de pinturas, de paises, de costumes, enfim, a pretensao deste ensino
‘conhece s6 uma lei: descrever, de forma que o educando julgue ver” (HERBART,
2003, p. 97, grifos do autor).

De acordo com Herbart (2003), o ensino descritivo é aperfeicoado pelo ensino
analitico. O primeiro, caracterizado como “um amontoado de informacgdes”, requer que
o0 educador auxilie a crianga a decompor todo esse conhecimento, “levando-a a
mergulhar sucessivamente a atencdo no cada vez mais pequeno, para assim dar
clareza e pureza as nogdes” (HERBART, 2003, p. 98). Esse processo recebe o nome
de ensino analitico.

Das partes decompostas do conhecimento se da o processo de abstragao “para
dai deduzir toda a espécie de conceitos formais” (HERBART, 2003, p. 98). Herbart
ressalta que “na medida em que o ensino analitico decompde o especifico que
encontra, ele atinge a esfera do geral, pois € do geral que o especifico se compode”
(HERBART, 2003, p. 98). Tanto no ensino descritivo quanto no analitico, busca-se

identificar certa generalidade. Em outras palavras,

Assim se pode facilmente notar de que modo a logica e a teoria
combinatéria se tocam, e porque € que a decomposicdo do que um
horizonte individual mantém em combinacdo aponta para o légico
geral, alargando deste modo a receptividade da alma a outras
concepcgbes novas, em que 0s elementos ja conhecidos apareceriam
de modo diferente e combinados com outros (HERBART, 2003, p. 99).

A ‘“receptividade” da alma do educando, citada pelo autor, € intrinseca a
natureza humana, ou seja, “acontece originalmente em todos nés”. Entre tudo “o que

se processa sO por si ndo deve o professor deter-se, nem tdo pouco os alunos”
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(HERBART, 2003, p. 99). Ocorre que, com a frenética vida social, ha um estimulo
quanto a necessidade “de acelerar o processo de aprendizagem natural e ampliar os
horizontes desse saber imediato” (NEITZEL, 2018, p. 90). Disso, justifica-se o papel
diretivo do educador.

Destarte, Herbart (2003) tece critica ao ensino analitico alegando que todas as
suas vantagens “estdo ligadas e condicionadas pelas limitacdes daquilo que a
experiéncia e o convivio, juntamente com as respectivas descricbes, puderem
apresentar” (HERBART, 2003, p. 100). Ou seja, a analise restringe-se aos objetos
enquanto tal, por isso, a sua defesa ao ensino sintético.

Para Herbart, “s6 o ensino sintético, que constréi a partir das suas proprias
pedras, € o Unico capaz de erigir o edificio de pensamentos que a educagao exige”,
pois nele reside a criatividade humana e a sua dignidade (HERBART, 2003, p. 101).
Segundo esse tedrico, “toda a ascensao do mais antigo ao mais recente pelos degraus
da humanidade envolvida no processo de formacao, pertencem ao ensino sintético”
(HERBART, 2003, p. 101). Esse “deve realizar dois objetivos: tem de dar os elementos
e de organizar as suas interligacdes. Organiza-las, mas nao realiza-las, porque a
realizacéo é infinita” (HERBART, 2003, p. 102).

Essa progresséo do ensino descritivo para o analitico e sintético, propria do
processo formativo pensado e organizado por Herbart, ao passo que se combina,

também se fortifica. Sobre a passagem de uma fase a outra, Herbart afirma que:

Enquanto ainda ndo houver aulas destinadas ao ensino analitico, que
tem por fim especifico responder as perguntas formuladas pela
crianga, a fungéo deste é preenchida pela orientagéo, pela convivéncia
e pela multiplas ocupacdes da crianga como também pelos habitos,
pelos juizos morais (‘ensino descritivo’). E em parte também pelos
exercicios de leituras (HERBART apud ROSA, 1971, p. 253).

Logo, “os primeiros inicios do ensino sintético como o ler, o escrever, o fazer
contas e os primeiros exercicios de intuigdo” ocorrem ao final da faixa etéria de quatro
a oito anos de idade, “até mesmo se a crianca ainda nao for capaz de se concentrar
uma hora inteira” (HERBART apud ROSA, 1971, p. 253). Nesse caso, Herbart
aconselha “que a gente”, professores, “entdo se contente com um periodo mais
reduzido. Mais importante € o grau de atencdo do que a maior ou menor extensao do
espaco de tempo” (HERBART apud ROSA, 1971, p. 253).
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Nesse sentido, por intermédio dos processos de aprofundamento e reflexdo, o
educador, atento as experiéncias acumuladas do seu educando, o conduziria de um
plano sensorial (ensino descritivo) para o plano mais elevado do conhecimento

(ensino sintético). Na sintese desse pensamento, Hilgenheger (2010) explica:

A instrucdo educativa apoia-se na curiosidade natural da crianca, ou
seja, no interesse que ela traz do mundo e dos seus semelhantes.
Baseia-se nas experiéncias de aprendizagem anterior trazidas pela
crianca. A instrucdo vira unicamente aperfeicoar esta bagagem
preexistente. As vezes, ela procura completa-las por meio de ‘simples’
representacoes (‘ensino puramente descritivo’); mas a instrugao tem,
igualmente, por missdo dissecar o que ja foi aprendido (‘ensino
analitico’), ela deve, entdo, sobretudo, permitir elaborar, a partir de
elementos dados, novos conjuntos conceituais (‘ensino sintético’).
(HILGENHEGER, 2010, p. 23).

Por vezes, principalmente pela historiografia educacional brasileira, Herbart foi
incompreendido. Porém, lendo sua obra e buscando entendé-la no contexto de sua
época, verifica-se que ele foi original em seu compromisso com a educacdo e na
busca por uma pedagogia cientifica. Para ele, a educagdo é uma manifestacdo do
“nosso interesse pelo mundo e pelos homens, e 0 ensino concentra todos os objetos
deste interesse”, no qual, “o préprio educador torna-se para o educando um objeto
igualmente rico” de aprendizagem (HERBART, 2003, p. 81-82). Conforme advoga
Neitzel (2015), na perspectiva de Herbart, o educador, por meio de sua conducéo
pedagdgica “precisa vivificar os saberes” (NEITZEL, 2015, p. 140).

Para Herbart (2003), “ndo pode haver maior sorte para o pedagogo”
(HERBART, 2003, p. 135) do que o encontro de jovens abertos e receptivos. Ao
alcancar esta sorte no processo de instrucao, o educador em muito se alegra e sente
satisfacdo no compromisso que teve em conduzir o processo formativo do “espirito
limpido de um jovem” (HERBART, 2003, p. 135), no qual reconhece o resultado de
seu trabalho. Mas ainda resta a duvida sobre quais seriam os frutos de um espirito
formado pelo interesse multiplo.

Assim, “o preenchimento do espirito, de todas as determinagdes, € o geral que
deve resultar do ensino” (HERBART, 2003, p. 135). Antes de tudo, como resultado da
instrucéo, ter-se-ia do educando um espirito “aberto”, mas inalteravel em seus
“anseios” e convencido de sua capacidade em existir e coexistir entre seus
semelhantes, tendo em conta que toma para si a ideia da “formagdo humana” como
“‘modelo auténtico” (HERBART, 2003, p. 136). Um modelo pautado no ideal de formar
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um homem com carater, com conhecimentos e com o ‘“livre arbitrio”, ou seja, com
autonomia e responsabilidade ética. Como proferido por Herbart, “a finalidade da
educacao reparte-se pelos objetivos do livre arbitrio (ndo do educador, mas do jovem,
do futuro homem) e pelos objetivos da moral” (HERBART, 2003, p. 47, grifos do autor).
Ou seja, o jovem dotado de “livre arbitrio” significa ser um sujeito capaz de decidir
livremente em prol dos interesses sociais, “em diregdo aquilo que é bom para si e para
o mundo” (NEITZEL, 2018, p. 17).

Ademais, repousa também sobre os resultados do ensino uma importante
reflexdo a partir das relagbes que Herbart propde entre a vida e a escola. Para ele, “a
relacdo entre a escola e vida” se resume a seguinte maxima: non scholae, sed vitae,
ou seja, sem escola, ndo ha vida (HERBART, 2003, p. 137). Isso implica sobre outra
consideracgao deste tedrico, a que “escola quer dizer 6cio” (HERBART, 2003, p. 141).
Pois bem, aqui € preciso distinguir a referéncia de escola pensada por Herbart com a
instituicdo escolar dos dias atuais. Ao referir-se a escola como 6cio, ele a pensou
como “um tempo e um espago de ocupacado com o saber” (NEITZEL, 2018, p. 94).
Conforme explica Herbart, “nela se reune o prazer de viver com a elevacao da alma,
que sabe diferenciar da vida” (HERBART, 2003, p. 141).

Mediante o exposto, Herbart espera como fruto da instrugédo que a educacgéao
va “de encontro ao resultado da formagéo do carater”. Por certo, “com o progresso do
ensino verdadeiramente multiplo” contribui-se para o desenvolvimento da “retidao do
carater” do jovem educando (HERBART, 2003, p. 144). Em sua instru¢do educativa,
ndo ha como ignorar o desenvolvimento do interesse multiplo em seus mais diversos
e complexos aspectos. Igualmente, ha de considerar que ele vivenciou o processo de
dissolucéo da sociedade antiga, sem saber ao certo a constituicdo da nova forma de
ser social. Nesse processo, ele toma a posicdo de pensar como a educacdo poderia
contribuir para formar o jovem com livre-arbitrio, com ética e conhecedor da ciéncia

para a nova sociedade que se constituia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Antes de apresentar uma ideia conclusiva sobre esta pesquisa, € necessario
relembrar a questao inicial que despertou o interesse em saber um pouco mais sobre
a pedagogia herbartiana, preconizada por Johann Friedrich Herbart. Inicialmente, o
interesse surgiu com o contato e a percepcdo de andlises diversas sobre sua
concepcao de pedagogia. No acesso e leitura de algumas obras da historiografia da
educacado, principalmente a brasileira, ele é apontado como representante da
pedagogia tradicional. Somado a isso, sobre ele recaem algumas interpretagdes,
situando-o como defensor de uma pedagogia autoritaria e conservadora. Por outro
lado, € apontado como inovador, alguém que contribuiu para incorporar a discussao
da Psicologia a pedagogia.

Sem o propdsito de responder diretamente a contenda sobre Herbart, nessa
pesquisa, objetivou-se compreender a sua concepc¢ao de pedagogia e ideal
educacional em relacdo ao seu contexto histérico. Sobre esse objetivo, destaca-se
gue o pressuposto inicial é que os ideais pedagogicos congregam ideais historicas;
logo, as compreensdes sobre as acdes educativas carregam concepc¢des de histéria.
Nesse aspecto, as defesas de interferéncias educacionais sobre os homens, de forma
implicita ou explicita, revelam interesses de transformac¢éo da ou na sociedade, ou,
ainda, podem trazer o ideal de retrocesso historico, buscando voltar a antigos
costumes e tradicdes. Nesse caso, a Histdria foi um apoio importante nas analises
sobre Herbart, seja para compreender seu pensamento pedagdgico em relacdo ao
seu contexto como para verificar qual seria sua posi¢ao perante o processo historico.

Na segunda secao desta pesquisa, por intermédio de autores da historia da
educacao, verificou-se como as ideias pedagogicas de Herbart foram defendidas e
criticadas pelos tedricos da educacao no Brasil. Longe de julgar as interpretacdes
sobre a pedagogia herbartiana ou apontar certos ou errados, objetivou-se
compreender as analises em relagédo ao contexto histérico brasileiro. Em utros termos,
o esfor¢o foi compreender porque em um determinado momento ele é defendido e em
outro é criticado e propagado como o criador dos conhecidos passos pedagdgicos da
chamada escola tradicional.

No intuito de ponderar como se deu a interpretacao do pensamento herbartiano
no Brasil, a pesquisa iniciou-se caracterizando a escola brasileira no periodo de

transicdo do Império para a Republica. Para tanto, o Conto de escola de Machado de
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Assis, apesar de uma obra ficticia, permitiu expor uma suposta pratica educacional no
Brasil, a qual era denunciada por muitos teéricos e homens publicos da época, 0s
quais defendiam uma renovacao pedagogica.

Desde a Constituicdo outorgada em 1824, varias tentativas de organizacao de
um sistema de instrugdo publica foram realizadas. Como exemplo, a primeira lei de
educacéao do Brasil, Lei de 15 de outubro de 1827, determinava a criagdo de “Escolas
de Primeiras Letras” em todas as cidades, vilas e lugares populosos. Entretanto, essa
nao foi viabilizada, representando, dessa forma, o primeiro entrave na efetivacao de
um sistema nacional de instrug¢éo publica. Somado a isso, em 1834, com a aprovagao
do Ato Adicional a Constituicdo do Império, a situacado da educacao brasileira se
tornou ainda mais caodtica. O governo central, ao eximir-se do cuidado das escolas
primarias e secundarias, transferiu essa incumbéncia para 0s governos provinciais
que, dentro das suas possibilidades, conseguiram levar a cabo algumas experiéncias
isoladas. Ao governo central coube apenas a responsabilidade com o Ensino superior,
nivel que mais interessava a classe dirigente e aos politicos da época.

No geral, a situa¢cdo das escolas era precaria, sem contar a baixa remuneracao,
deficiente formacd@o dos professores, a ineficiéncia do método matuo, a falta de
instalacdes adequadas a pratica do ensino, bem como a auséncia de fiscalizacédo das
autoridades. Relatorios constantes dos ministros indicavam a imediata necessidade
de uma ampla reforma da instrucdo publica. E assim se seguiu o trato com a
educacdo, um amontoado de projetos de reformas, entre eles, os pareceres acerca
da “Reforma do Ensino Primario e as Varias Instituigdes Complementares” (1883), de
Rui Barbosa.

Estando ciente do enredo politico, social e educacional do Brasil, Rui Barbosa
vislumbrava no espaco escolar uma instituicdo responsavel pela formacdo do
sentimento de cidadania e direcionamento ao progresso do pais. Com a proximidade
do final do século XIX, novos arranjos sociais estavam sendo formados com a
libertacdo dos escravizados e a chegada dos trabalhadores imigrantes. Logo, ao
redigir seus pareceres, Barbosa depositou seus esfor¢os na dire¢cdo da modernizagao
do pais e moralizacdo do povo, com a pretensdo de formar o cidadao patriota, por
meio da educacao

Como um intelectual atento as novidades que versavam sobre a educacdo
escolar ao redor do mundo, Rui Barbosa voltou seus olhos para os modelos

educacionais de paises da Europa e das Américas. Foi justamente em uma de suas
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visitas as Exposi¢fes Internacionais didaticas, regularmente organizadas pelos paises
“civilizados” entre os anos de 1851 e 1922, que se aproximou das ideias cunhadas
pelo pedagogo Johann Herbart. Como verificado ao longo da dissertacdo, essa
aproximacdo nao ocorreu de forma direta, mas por intermédio do conhecimento e
acesso que obteve com o manual de Alisson Calkins (1861). Esse manual, além de
Ihe apresentar o método intuitivo e “ligdes de coisas”, originalmente preconizados por
Pestalozzi, também |he aproximou, em termos filosdéficos, da pedagogia de Herbart.

Desse pontapé inicial, com a insercdo das contribuicdes de Herbart no Brasil,
outros autores passaram a discutir seu pensamento pedagdégico. Lourenco Filho,
como um estudioso do pensamento pedagdgico de Rui Barbosa, foi um dos primeiros
leitores de Herbart. Foi a partir da psicologia cientifica desse teérico que Lourenco
Filho amparou suas contribuicdes sobre a psicologia infantil. E claro que, nesse
exercicio, incorporou sua propria interpretacdo, dirigindo algumas criticas a
perspectiva educacional do tedrico aleméo. Porém, ndo deixou de reconhecer o mérito
desse em desenvolver uma pedagogia ancorada na psicologia.

Ja no inicio da Primeira Republica, diante das mazelas herdadas do regime
escravocrata e das dificuldades apresentadas para que o0 pais avancasse no
desenvolvimento da producéo industrial e da democracia republicana, muitos tedricos
brasileiros permaneceram na defesa e na necessidade de haver uma reforma
pedagogica, por isso, levantaram a bandeira da constituicdo de um sistema nacional
de educacéo.

Lourenco Filho e outros integrantes do Movimento escolanovista passaram a
proferir um discurso no qual remetiam as propostas educacionais anteriores ao
periodo da Republica, como concepgdes “tradicionais” e “arcaicas”. Nisso, a Escola
Nova se colocou como uma educac¢ao do presente em contraposicédo a uma educacéo
do passado, denominada de “escola tradicional”’, na qual a pedagogia herbartiana foi
incluida. Desde entéo, a historiografia educacional brasileira passou a situar Herbart
dentro de uma tendéncia pedagdgica liberal tradicional. Entre 0os nomes que
comungam dessa referéncia estdo Libaneo (1985), Aranha (2006), Ghiraldelli Jr.
(2006), Saviani (2008), entre outros.

Contudo, para além dos autores que comumente estandardizaram a pedagogia
herbartiana como um modelo educativo pautado no psicologismo e no didatismo, na
atualidade, precisamente no ultimo decénio, outros autores como Zanatta (2012),
Dalbosco (2018), Favoreto e Galter (2018) e Neitzel (2018) tém retomado as leituras
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de Herbart como um classico da educac¢do. A hip6tese dessa retomada assenta-se na
busca de compreender seu pensamento em relagdo ao seu contexto, tirando dele a
pecha de ser defensor de uma pedagogia autoritaria. Além disso, diante da crise
educacional atual, alguns consideram ser Herbart um campo fértil para se repensar
as doutrinas pedagdgicas. Tanto em um aspecto quanto em outro, em comum,
advertem que Herbart € um tedrico de qualidades reflexivas.

Na terceira se¢éo, o objetivo principal foi identificar sua concepc¢éo pedagogica
em relacdo ao seu contexto historico. Nesse sentido, discorreu-se sobre as influéncias
tedricas, politicas e sociais exercidas sobre ele. Assim, para além de identificar quais
eram as discussdes recorrentes sobre a educacdo, também pontuou-se sobre 0s
principais acontecimentos histéricos da época vivida por ele. O foco foi refletir como
esses elementos interferiram e/ou delimitaram suas analises.

Sobre o contexto historico-social alemao vivido por ele, é necessario considerar
que foi marcado por mudancas econfmicas, influenciadas, principalmente pelo
acelerado processo de industrializacdo da Inglaterra e Franca e invasbes
napolebnicas (1804-1815). Também foi marcado por tensdes e disputas politicas, as
quais culminaram na crise do Antigo Regime, no declinio do dominio catdlico, reforma
religiosa e numa transicao social, constituindo o processo de unificacdo do Estado
Nacional Alemao, formalizado em 1871.

Nesse processo, mesmo estando os estados germanicos fragmentados em
principados, a regido apresentou um significativo desenvolvimento econdmico que
resultou em um crescimento material e populacional, trazendo a tona as ideias
nacionalistas que, desde a Revolucdo Francesa (1789), ocupavam todo o territério
europeu. Essas mudancas, mesmo estando em processo, em termos educacionais,
diversos tedricos apresentavam a necessidade de mudar como e 0 que ensinar nas
escolas. Na época, tedricos como Kant, Fichte, Schiller, Pestalozzi, entre outros,
destacaram a necessidade da formag&o de uma nova ética social, os quais, de forma
diferente, influenciaram ou contribuiram com a formacdo de Herbart. Nesse aspecto,
diante das mudancas sociais e dos debates filoséficos e pedagogicos, Herbart
visualizou que um novo modelo de vida estava se formando, o qual exigia homens
mais livres e conhecedores do mundo e dos homens. Ele acreditava que a educacao
poderia contribuir no desenvolvimento de cada individuo, imputando-lhe um novo

comportamento e nova ética.
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Disso resultou a insercdo da sistematizacdo consciente de sua pedagogia,
preocupando-se com 0s meios (psicologia) e os fins (filosofia ética) da educacéo.
Oriundo do pensamento neo-humanista, Herbart se posicionou sob uma clara defesa
em que a educacgdo seria o0 l6cus de desenvolvimento das capacidades humanas.
Para tanto, era necesséario uma teoria satisfatéria e uma prética adequada. Dai sua
justificativa em perpassar pelas contribuicbes da ética e da psicologia para
fundamentar a pedagogia como ciéncia da educacdo, ou seja, COmo um campo
autbnomo da educacao.

Ao tratar sobre a concepc¢éo de educacdo em Herbart, a quarta se¢ao desta
pesquisa foi dedicada a conhecer quais eram as categorias pedagdgicas que ele
trabalhava, bem como a relacéo entre elas. A intensao foi captar como ele entendia o
papel da educacao no processo de transformacao social.

Toda a perspectiva educacional e o ensino formativo pensados por Herbart
caminhavam para um objetivo Unico: formar sujeitos livres e autbnomos em direcdo a
uma formacdo para a eticidade. Ou seja, formar o sujeito para que esse, ao agir
eticamente, fortaleca seu carater ético. Para o autor aleméo, cabia ao educador
direcionar seu educando na conducdo de suas a¢Bes com vistas a “fortaleza do
carater”.

Para tanto, era necessario que o conhecimento escolar e mais as acbes
pedagogicas (governo, instrucao e disciplina) formassem uma nova consciéncia e um
novo comportamento nos individuos. Em Herbart, a pedagogia munida da ciéncia
psicoldégica tornar-se-ia um meio importante para possibilitar respostas sobre a

= ”

“‘questao” do saber e orientar a conducado do conhecimento no processo educativo.
No mesmo sentido, a filosofia, pelo conteldo moral, daria indicacbes dos fins
educacionais, formando um novo carater nos jovens, ou seja, individuos com
autonomia, compromisso e dever ético, 0 que no seu entendimento se fazia
necessario na nova organizagao social.

Nesse sentido, Herbart, ao sistematizar sua pedagogia, preocupou-se em
compreender e respeitar as caracteristicas préprias da crianga, observando suas
necessidades e disposi¢des, para s6 entdo redimensiona-la a uma formagéao social e
humana. Seu maior desafio e contribuicdo foi perceber o limite entre as necessidades
da crianga e a atuagdo do adulto. Com isso, 0 conhecimento somente avanca a
medida que o desenvolvimento da crianga permite. Ou seja, na arquitetura de seu

projeto educacional, buscou direcionar o agir pedagogico do educador no intuito que



105

este tenha clareza das necessidades e condicbes de desenvolvimento de seu
educando.

Esse filosofo e educador aleméo, ao colocar a educacao escolar sob destaque
e valorizar a pedagogia como ciéncia, apontando-a como meio adequado para a
formacao geral do educando, também pensou em uma instru¢éo educativa como fim
educacional primordial na conduc¢éo social num periodo de transi¢&o histérica. Em sua
concepcao de educacao, enxergou a possibilidade de desenvolver nos educandos a
capacidade de uma “livre” decisdo perante as exigéncias politicas e culturais do
momento. Desse apanhado expositivo, encaminha-se para a resposta do problema
desta pesquisa.

Ao inaugurar um novo paradigma de educacao, esse tedrico ousou relacionar
a nocado de instrucdo a educacao, aspectos que até o momento eram tratados de
forma distinta e isolada. Esse seu posicionamento contribuiu para a reestruturagéo do
entendimento da conducdo pedagdgica, a Instrucdo educativa, na qual o ato de
educar e instruir perpassava pelas acfes do governo, da instrucéo e da disciplina. Por
meio desse conjunto de acdes, distintos e ao mesmo tempo complementares, Herbart
acreditou que poderia realizar a educacao geral, ou seja, a educacgéao intelectual e do
carater.

Em uma analise historica, pode-se afirmar que Johann Friedrich Herbart, ao
sistematizar sua pedagogia, estando inserido em um contexto histérico de tensées
politicas, sociais e educacionais, soube compreender as mudancas e pensar a
educacdo como um elemento social importante para 0os novos arranjos constitutivos
de uma sociedade em transi¢cdo. Ou seja, em um momento de grandes debates sobre
0S rumos sociais, ele colocou a educacdo escolar como possibilidade de contribuir
com o desenvolvimento do individuo harmdnico, podendo, assim, formar uma
sociedade justa e humana.

Se, por um lado, ele parece ingénuo ao querer transformar a sociedade
mudando o carater dos jovens pela educagéo, por outro, ndo ha como nao lhe atribuir
valor tedrico por pensar como a pedagogia, por intermédio da ética e da psicologia,
poderia contribuir com um projeto social.

Nesse aspecto, € importante grifar que suas reflexbes, no limite de seu
contexto, trouxeram importantes contribuicbes para pensar o trabalho educativo,
sendo ele, um tedrico considerado inovador para a sua época. No momento em que

Herbart desenvolveu seu projeto de educacgéo, a Alemanha ja transitava de um Antigo
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regime para um Estado moderno. Logo, as transformacdes politicas, sociais e dos
meios de producao j& estavam em andamento. Contrapondo a educacéo vigente de
sua época, calcada no “treinamento” do “saber-fazer’, ele pretendeu instituir uma
educacado que atendesse as novas demandas que comecaram a despontar com uma
nova organizagdo social. Em um momento conturbado da histéria alema, ele pensou
a educacédo para o desenvolvimento do individuo.

Em suma, o que ndo se pode deixar de aqui registrar se refere ao fato que
Herbart, como educador em um momento de crise politica e social, soube se
posicionar e propor uma educacdo com vistas a superagdo da crise social por ele
vivenciada. Dessa forma, fica uma provocacdo no sentido de como nds, como
educadores na atualidade brasileira, que também vivenciamos um contexto de crise
politica, social e sanitaria, com o agravante de um movimento de negacédo da ciéncia
e da educacéao, podemos aprender com Herbart. Falar em aprender com Herbart ndo
significa querer aplicar suas reflexdes pedagdgicas como receituario. Trata-se apenas
de aprender com sua postura tedrica e pratica em momento de crise social. No caso,
ele foi um tedrico sabio e comprometido com a educacao, sendo impar na capacidade
de observar seu contexto e apropriar-se das teorias filosoficas e psicologicas da época
e traduzi-las com coeréncia, naquilo que ele considerava importante para formar os
jovens.

Em Herbart, encontra-se uma discusséo riquissima sobre a relacdo educativa,
objetivos educacionais e a pedagogia, que, por si so, ja € um convite a leitura de suas
producdes e um exercicio reflexivo sobre como esse tedrico ampara e estrutura sua
pedagogia geral, na nocdo da pedagogia como um campo autbnomo do
conhecimento. Espera-se, portanto, que as reflexdes tecidas nesta dissertacdo sejam
propulsoras de outros debates tedricos que possibilitem novos olhares sob a teoria
pedagogica de Herbart, fomentando o campo investigativo sobre as teorias da
educacao em detrimento das teorias de aprendizagem e das teorias de competéncias
gue escamoteiam as especificidades dos problemas educacionais. Destarte, ainda se
destaca a necessidade da retomada dos classicos, pois sdo eles importantes

testemunhos da historia.
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