
Exortadas ao espírito 
empreendedor concorrencial, 
eficiente e lucrativo próprio ao 
modelo de gerenciamento 
empresarial, escola e universi-
dade tendem a abdicar da 
formação solidária e democrá-
tica que caracteriza a busca 
coletiva pelo comum.

A segunda perspectiva, 
que se imbrica com a primeira, 
oferecendo-lhe a base ético-
-normativa, consiste no diálogo 
crítico com a tradição filosófi-
co-pedagógica passada e 
presente, buscando reter dela 
alguns aspectos que possibili-
tam colocar a educação em um 
novo horizonte, que vai além 
do espírito empreendedor 
individualista atual. Nesse 
sentido, a noção de educação 
formadora procura reter traços 
dos grandes projetos educacio-
nais ocidentais construídos ao 
longo do tempo e que apontam 
para a ideia de educação 
ampla, capaz de considerar o 
ser humano (sujeito ou pessoa) 
em todas as suas dimensões e 
capacidades. 

Esta coletânea nasce de um 
trabalho de cooperação investi-
gativa nacional e internacional 
que possui seu ponto temático 
de encontro na noção de educa-
ção formadora. O trabalho de 
cooperação investigativa torna-
-se necessário devido ao contex-
to atual, cada vez mais competi-
tivo, individualista e excludente. 
Por isso, construir pontes amis-
tosas e solidárias no âmbito 
acadêmico torna-se um desafio 
ético-formativo indispensável.

A noção de educação forma-
dora carrega consigo uma dupla 
perspectiva, sobre a qual, de 
certo modo, os ensaios reunidos 
nesta coletânea procuram refle-
tir, cada um à sua maneira. A 
primeira perspectiva consiste no 
diagnóstico crítico de época, 
apontando para o risco crescente 
de despolitização e desumaniza-
ção que a própria educação 
formal assume, ao se manter 
reduzida à economicização e 
à financeirização neoliberal 
contemporâneas. 

Esta coletânea trata da educação formadora. A pergunta 

que pode surgir imediatamente é: a educação já não é, ela 

mesma, formação? Inconformados, os leitores podem con-

tinuar se questionando adiante: qual é o sentido de se 

tomar a educação como formação? O que os autores 

pretendem assegurar com a ideia de educação formadora? 

Se nem sempre e, talvez, nem na maioria das vezes a edu-

cação é formação, como retomar tal nexo? Essas e outras 

questões são tratadas pela presente coletânea.
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Segunda parte:  
A formação humana 

em exercício



A filosofia prática e as 
ideenlehre de Herbart: um 

possível modo de situá-las 
na educação em geral

Odair Neitzel

Introdução

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o 

tema da formação na ética aparece sempre em conjunto 

com outros termos, como estética, reflexão crítica e demo-

cracia. A necessidade da formação ética que se encontra 

dissolvida em toda a BNCC atravessa o documento e se 

coloca como algo fundamental para o convívio e o desen-

volvimento humano. Porém, em suas dez competências e 

respectivas habilidades, não se pressupõe algo mais pon-

tual e específico em relação à formação e ao desenvolvi-

mento ético. Talvez, porque não seja algo que possa ser 

ensinado, mas por resultar de todo o processo formativo, 

ou seja, não é um conteúdo específico que torne as novas 

gerações competentes, hábeis para agir com eticidade e 

moralidade; talvez, porque os termos competência e ha-

bilidade sejam algo controverso em relação à ênfase da 

BNCC no aspecto empreendedor e neoliberal. 
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Em todo caso, há uma forte sinalização para o tema da formação 

moral e ética. Dentre as competências gerais, a que mais fortemen-

te sinaliza para essa formação é a Décima Competência Geral, que 

propõe que os estudantes, ao cabo do percurso formativo da educação 

básica, sejam competentes em: 

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade e fle-
xibilidade, resiliência e determinação, tomando decisões com base em 
princípios éticos, democráticos, inclusivos, sustentáveis e solidários  
(Brasil, 2018, p. 10). 

Essa é, sem dúvida, uma questão complexa, até porque a BNCC 

visa romper com uma perspectiva mais forte de disciplinaridade e, 

principalmente, conteudista, razão pela qual também foi estruturada 

em campos de saber. A defesa de uma educação por competências não 

é uma novidade, pois já foi defendida por Pierre Perrenoud como modo 

de superação de uma educação transmissiva. Ser competente, confor-

me o pensador suíço, é ter a “capacidade de agir eficazmente em um 

determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem 

limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999, p. 7). Nessa perspectiva, a educa-

ção proveria as condições para que cada pessoa desenvolvesse, em seu 

ritmo, capacidades que não se encerram em si mesmas, mas que se 

desdobram sobre o mundo, como subsídios que permitam aos sujeitos 

se voltar criticamente para o mundo e existir nele.

Assim, tornamo-nos competentes eticamente pela presença de 

saberes que nos permitem desenvolver, em nosso processo formativo, a 

competência de agir eticamente. Para Herbart, a filosofia prática, que 

sustenta a ação pedagógica, ocupa-se tanto da definição do que é o bem 

(das Gute), em perspectiva teórica, quanto da sua aplicabilidade. Afir-

ma Sutckert (1999, p. 50, tradução nossa) que: “Herbart usa o termo 

ética ou filosofia prática para descrever a disciplina filosófica que per-

gunta o que é o bem e como este pode ser realizado de modo prático”1. 

1	 Cf.	“Mit	Ethik	bzw.	praktischer	Philosophie	bezeichnet	Herbart	die	philosophische	Dis-
ziplin,	die	danach	fragt,	was	das	Gute	sei	und	wie	es	 im	Handeln	verwirklicht	werden	
könne”.



Odair Neitzel

~ Segunda parte - A formação humana em exercício ~
272

A discussão do bem é objeto da filosofia prática e, nesta, sob pers-

pectiva teórica ou da Ética pura (reinen Ethik) enquanto discussão 

conceitual e em relação à sua realização prática, pela Ética aplicada 

(angewandte Ethik). Herbart ocupa-se mais com a ética aplicada e sua 

presença na ação pedagógica. Em todo caso, não o poderia fazer sem se 

pautar em uma base teórica, obviamente, adequada ao campo educa-

cional. E nisso reside uma das grandes distinções da filosofia prática 

de Herbart, que, distanciando-se de uma fundamentação transcenden-

tal, elabora uma ética voltada para a educação. 

Poucos autores da pedagogia ocuparam-se de modo mais detido 

com a formação da capacidade de agir moralmente como Johann Frie-

drich Herbart. O fim da pedagogia reside no fortalecimento do caráter 

moral e no desenvolvimento da moralidade. Essa se daria através de 

um percurso formativo que se iniciava no governo da infância, apoian-

do-se no processo de formação de um interesse múltiplo e de um cír-

culo de pensamentos, para que, através de um processo de trabalho 

sobre eles, desencadeado pela disciplina formativa, culminasse com a 

formação e o fortalecimento do gosto moral (Sittliche Geschmack) ou 

da capacidade de se conduzir eticamente (Sittilichkeit). O gosto desen-

volve-se através da formação estética em sentido kantiano, no qual a 

própria moralidade se sustenta. 

Herbart mostra que todo tipo de saber é importante, tanto das 

coisas do mundo fenomênico quanto do mundo humano e simpático ou 

da convivência. Tais saberes servem para desenvolver um interesse 

que se dirige em todas as direções. Todos esses saberes deveriam ser 

tangenciados, tensionados a partir de alguns constructos éticos que, 

como temas transversais, atravessariam todo o processo formativo e 

a prática pedagógica. Não são somente saberes, mas princípios que 

Herbart denomina Ideenlehre2. 

2	 É	difícil	traduzir	o	termo	alemão	Ideenlehre.	Ideen	são	ideias,	concepções;	lehren seria o 
processo	pedagógicos	de,	no	 caso,	 ensinar,	 transmitir,	 educar,	propor,	 apresentar.	Assim	
poderia	ser	traduzido	como	ideias	condutoras,	constructos,	apesar	de	soar	um	tanto	pres-
critivo	e	que	não	é	a	pretensão	de	Herbart.	Por	essa	razão,	buscaremos	manter,	na	medida	
do	possível,	o	termo	no	idioma	de	origem.
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É com essas ideias condutoras – Ideenlehre – que nos ocuparemos 

na sequência e que são o foco de nosso ensaio. Além de uma aproxima-

ção com elas, interessa-nos saber se ainda faz sentido, para a formação 

em geral, falar de ideenlehre. Isso nos parece importante, ao menos, 

por duas razões: (1) por ser uma discussão que aparece fortemente na 

nova BNCC, mas que corre o risco de ser vertida em algo instrumental, 

isto é, em uma mera habilidade subserviente à prática profissional e 

mercadológica; veremos que Herbart, em sua proposta, choca-se di-

retamente com algumas das perspectivas que atravessam a proposta 

de formação na atualidade; (2) também pensamos que a discussão da 

formação ética é um tema espinhoso na educação, principalmente por 

enfatizar erroneamente a ideia de uma moral prescritiva, autoritária, 

contrária à própria liberdade individual e autônoma, interditando in-

clusive a decisão moral. 

A título de introdução, ainda, é preciso registrar que retornar 

à filosofia prática de Herbart exige de nós um esforço hermenêutico. 

Trata-se de não ir a Herbart somente para compreender Herbart, o 

que por si só é um esforço investigativo importante, mas, também, ao 

ouvi-lo, buscar atualizar seu pensamento. Primeiramente, porque seu 

pensamento está situado em outros tempo e lugar. Depois, para que 

possa ser provocativo, é preciso ter em mente que a educação em geral 

sempre é pressionada por algum saber/poder. Sloterdijk, referindo-se 

ao acrobata de Nietzsche em Assim falava Zaratustra, afirma que 

os seres humanos sempre têm necessidade de esticar novos arames 

sobre nossas cabeças e fazer caminhar sobre elas artistas que nos ins-

pirem a olhar para o alto e ver alguém caminhando e se exercitando 

sobre a corda. Nosso ensaio poderia ser pensado dessa forma, não só 

colocando Herbart a caminhar sobre a corda, mas também tornando a 

sua filosofia prática provocativa e nos desafiando a escalar a escarpa 

da montanha de uma vida de exercícios, visando ao aperfeiçoamento 

do humano.  
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Ideenlehre 

O primeiro movimento que faremos é olhar para as Ideenlehre 

propostas por Herbart em sua Allgemeiner Pracktische Philosophie de 

1808. Ele distingue cinco Ideenlehre, sendo que cada uma possui um 

duplo sentido: um sentido conceitual próprio e outro que corresponde 

ao seu efeito e à sua perspectiva social. As primeiras são tidas como 

originais; as segundas derivadas ou, como denomina Herbart (1887b, 

p. 385), “abgeleitete Ideen”. Por uma questão de espaço, abordaremos 

somente as cinco ideias originais. 

Para Benner (1993, p. 122), a Ideenlehre de liberdade interior 

(inneren Freiheit) provavelmente é a mais abstrata, considerando as 

Ideenlehre de perfectibilidade (Vollkommenheit), bondade (Wohlwol-

lens), direito (Rechts) e equidade (Billigkeit). A Ideenlehre de liberdade 

interior concretiza-se a partir das outras ideias, no desdobramento do 

sentido para a esfera social daquilo que Herbart denomina alma social 

(beseelten Gessellschaft). Em outros termos, resulta na concretização da 

liberdade interior como condição para se pensar a consciência coletiva.

Liberdade interior (inneren Freiheit)

A Ideenlehre da liberdade interior é condição de possibilidade 

das demais ideias. Ela se apresenta, segundo Benner (1997), em duplo 

sentido: (1) como possibilidade de a vontade se justificar em uma ava-

liação da experiência despretensiosa (willenlose); (2) como a ação ava-

liada deve (soll) acontecer. Isso significa que nenhuma vontade deve 

tornar-se ação sem ser validada e que aquele que age deve se orientar 

a partir de sua introspecção, da avaliação a partir de si mesmo (seiner 

Einsicht) (Benner, 1993, p. 123-124, 145). 

A liberdade interior é o pressuposto e a condição para qualquer 

outra justificação moral, inclusive das outras Ideenlehre. Afinal, sem 

ela, não há um eu e uma abertura para qualquer decisão, não haveria 

qualquer possibilidade de escolha, autonomia e, portanto, capacidade 
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de praticar a bondade, o aperfeiçoamento, a equidade e o direito. É 

preciso, porém, lembrar de que se trata de uma condição primordial, 

embora não seja suficiente para a ação moral. Na liberdade interior, 

apresenta-se a relação entre a vontade e a justificação que antecipa a 

ação (Herbart, 1887d, p. 118). Como a vontade orienta a ação, ela pre-

cisa ser submetida à avaliação dos motivos, consistindo as Ideenlehre 

em orientações para a justificação da ação. A liberdade interior, nesse 

caso, não é bem um desses princípios que atendem a função de orien-

tar os juízos da vontade moral, mas é a condição para tal, de modo que 

o sujeito orienta sua vontade não a partir da coerção externa ou moti-

vado pelas necessidades e carências da pessoa (Leidenschaften). Entre 

outras coisas, a liberdade interior pretende significar, em Herbart, a 

condição de fazer uma escolha orientada (Stuckert, 1999, p. 55). 

Vale destacar a relação entre liberdade e determinação. A liber-

dade é possível justamente porque existe a determinação, a qual pro-

vém da avaliação e da justificação encontrada na capacidade de ava-

liar racionalmente a intenção e as motivações, de acordo com Herbart 

(1887e, p. 305), que afirma: “é denominado exatamente como liberda-

de, por que eles são determinados por motivos esclarecedores”3. A li-

berdade é, portanto, o efeito de um processo formativo que se desenha 

como abertura frente às forças que tangenciam o sujeito.

Perfectibilidade (Vollkommenheit)

A Ideenlehre de perfectibilidade (Vollkomentheit) é a segunda 

das ideias e assume uma perspectiva em duplo sentido: primeiramen-

te, entende a vida humana em sua condição antropológica, que é de 

abertura e constante processo de aprendizado. Ou seja, a pessoa hu-

mana não pode se esquivar e furtar do processo constitutivo de si e de 

se aperfeiçoar. Essa percepção na filosofia prática se encontra como 

pano de fundo. Porém, tratando-se das Ideenlehre, a perfectibilidade 

é concebida como pressuposto ético que orienta a formação humana, 

3	 Cf.	“[...]	gerade	darum	Frey	genannt,	weil	sie	determiniert	sind	durch	einleuchtende	Motive”.
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a qual impulsiona os sujeitos à constante busca de aperfeiçoamento 

e ao exercício para a virtuosidade. Trata-se de um constructo que, ao 

mesmo tempo, conota uma condição humana e um princípio, no caso 

da formação humana, da necessidade constante da busca daquilo que 

é bom para si e para os outros. É a ideia de perfectibilidade como en-

contramos também em Rousseau (1988) e tantos outros pensadores, 

porém, agora elevada a um princípio da ação educacional que, pela li-

berdade interior, se torna presente aos envolvidos. A Ideenlehre de per-

fectibilidade opera como um efeito regulador dos juízos, à medida que 

os sujeitos operam reflexivamente sobre as suas tomadas de decisão.  

A Ideenlehre de perfectibilidade atravessa o percurso formati-

vo do sujeito, visando à elaboração de sua própria vontade e ao seu 

constante aprimoramento. Poderíamos dizer que a Ideenlehre funcio-

na como efeito crítico da vontade, no sentido de autocuidado. Declara 

Herbart (1887b, p. 358) que “o perfeito é ganho a cada passo, mas per-

dido novamente a cada ganho”4. Com isso, Herbart sinaliza estar cien-

te de como esse conceito de perfectibilidade poderia levar a tomar o 

conceito como na antiguidade clássica, com a ideia de uma hierarquia 

de virtudes e funções sociais, com um fundo teleológico. Tinha ciên-

cia de como o conceito de perfectibilidade, tomado como valor, poderia 

perverter um novo modo de compreender e, inclusive, empobrecer esse 

conceito. E é justamente isso que Herbart tenta evitar de antemão, ao 

afirmar que a Ideenlehre é um juízo regulativo qualitativo, não como 

um hipostasiar moral, mas “entendido como ampliação qualitativa do 

juízo da vontade” (Benner, 1993, p. 154).

 Segundo Stuckert (1999, p. 58), Herbart distingue três aspectos 

da perfectibilidade: primeiro, que a ideia de perfeição diz respeito ao 

conjunto de objetos abarcados por uma vontade diante da multiplici-

dade de coisas, sinalizando para o alcance da capacidade de definição 

moral. A ideia de perfectibilidade (Vollkommenheit) sugere que o ho-

4	 Cf.	“Das	Vollkommene	wird	bay	jedem	Schritt	gewonnen,	aber	im	Gewinne	Schon	wieder	
verloren”.
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mem deve desafiar-se e ser impulsionado a buscar o bem não somente 

em determinadas situações, mas no conjunto de suas ações. O segundo 

aspecto da ideia de perfectibilidade é que o conjunto das ideias seja o 

parâmetro para a avaliação moral, isto é, que não somente uma parte 

ou uma ideia, mas o conjunto das Ideenlehre precisa ser tomado como 

parâmetro e considerado como importante para o aperfeiçoamento do 

sujeito. Enfim, como terceiro aspecto, tem-se a ideia de perfectibilida-

de como parâmetro de comparação das próprias ações em relação com 

a dos outros. 

Dito isso, é preciso ter em mente, para nossa reflexão, que a 

dimensão ética e formativa da Ideenlehre de perfectibilidade reside 

não tanto em seu aspecto ontoantropológico da condição humana, mas 

como um constructo ético que visa impulsionar o ser humano ao exer-

cício constante em busca do bem. Nesse sentido, não pode ser tomado 

como fim da ação, mas como base, superfície sob a qual o sujeito se 

apoia em suas ações diárias. Importante: do ponto de vista moral, essa 

Ideenlehre se efetiva em sintonia com as outras ideias. 

Bondade (Wohlwollen)

Percebemos que a Ideenlehre da perfectibilidade supõe o cons-

tante exercício formativo do sujeito em busca daquilo que é o bem. Isso 

evidencia a necessidade de outro constructo fundamental da filosofia 

prática de Herbart: a Ideenlehre da bondade (Wohlwollen). Seu foco 

não está direcionado para as múltiplas vontades pessoais, já que isso 

sempre está implicado, mas focaliza a relação com o outro. Localiza-se 

entre a de perfectibilidade – voltada para a autoformação ou formação 

de si mesmo (Seblsbildung – Selbst, que pode ser traduzido como Self, 

alma), da regulação individual e do direito que se ocupa da interação 

de muitos. A diferença para a ideia de direito, como veremos em se-

guida, é que a bondade ainda não trata dos sujeitos como portadores 

de vontades que se sobrepõem e precisam ser reguladas. A bondade 

orienta-se a outros estranhos a mim. 
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Segundo Benner (1993, p. 156), a Ideenlehre da bondade é cir-

cunscrita no campo das relações intersubjetivas, entre um eu e alguém 

estranho a ele, em que não seja possível estabelecer qualquer julga-

mento elementar. Numa relação com um estranho, sempre são coloca-

dos em ação o nosso próprio entendimento, os nossos valores e a nossa 

consciência. No caso, é a nossa própria vontade que se apresenta como 

porta-voz da avaliação e do julgamento. Minha consciência empresta 

seu entendimento hipoteticamente para forjar uma vontade a um es-

tranho. No entanto, como é alguém estranho, não há a mínima possi-

bilidade de verificação do meu entendimento. Não há como verificar 

a semelhança entre o meu juízo e o juízo de um outro. Não há como 

transferir meu juízo a um estranho. Por isso, também, não há uma 

relação elementar entre como um eu estabelece juízos e como o outro 

estabelece juízos, sem de alguma forma ingressar em uma relação de 

interação recíproca e instrutiva com um outro eu.

Nesse sentido, trata-se da ação de acolhida de outro ser humano 

estranho. Assim, em Herbart, a única vontade que se pode imputar a 

um outro, que não se pretenda como representação da vontade deste, 

é apresentada sob o conceito de “bondade desinteressada” (mitlossen 

Wohlwollens) (Benner, 1993, p. 157). Trata-se de não impor a sua pró-

pria vontade e nem se submeter a uma vontade alheia e estranha a 

si. Entretanto, significa a fomentação de uma vontade que possa ser 

comum e desinteressada de modo imediato em relação às vontades 

próprias. Afirma Herbart (1887a, p. 363) que “a bondade é bondade 

precisamente porque é boa diretamente e sem motivo para com a von-

tade de outros”5.

Cabe destacar que a ideia de bondade toma o outro não pelo que 

representa para mim. Poderíamos questionar sobre em que medida 

isso seria permissivo com situações imorais e com a maldade. Primei-

ramente, devo ser bom com a vontade de outrem em sintonia com as 

5	 Cf.	“Die	Güte	aber	ist	eben	darum	Güte,	weil	sie	unmittelbar	und	ohne	Motiv	dem	fremden	
Willen	gut	ist”.
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demais Ideenlehre. Ademais, mesmo que o fim da bondade seja, diga-

mos, o mundo da vida, trata de certo modo do meu dever de agir com 

bondade. Isso não é prescritivo, mas, sim, altamente pedagógico, pois 

implica a necessidade de ser orientação ao outro. 

Um segundo aspecto fundamental da ideia de bondade é a incon-

dicionalidade. Exige-se das pessoas reconhecer o valor da humanidade 

nas outras pessoas simplesmente por serem humanas, o que se deve 

dar em perspectiva e tratamento mútuos. A ideia da bondade se tra-

duz, assim, no reconhecimento humano incondicional. Herbart preten-

de, portanto, fomentar um “tratamento humanitário das pessoas entre 

si”6 (Stuckert, 1999, p. 56).

Direito (Rechts)

As duas últimas Ideenlehre tratadas não são mais propositivas, 

mas se caracterizam por seu aspecto de negação, uma vez que são 

voltadas para questões que se apresentam problemáticas na intera-

ção humana. A Ideenlehre de direito justifica-se a partir da concepção 

de que os conflitos devem ser evitados. Nesse sentido, quando duas 

partes desejam um mesmo objeto, é necessário que um dos envolvidos 

renuncie à pretensão do objeto. Herbart apresenta, nessa perspectiva, 

um conceito não prescritivo, como encontramos em códigos do direito 

processual ou normativo. 

Na Ideenlehre de direito, Herbart não tem em mente uma con-

cepção de direito positivo como a que o Estado produz para organizar e 

regular uma sociedade. Também não se trata do uso individual do di-

reito positivo institucionalizado para, por exemplo, celebrar contratos 

e acordos privados. A Ideenlehre de direito, assim como as demais, está 

voltada para o âmbito das vontades singulares como propósito forma-

tivo através do qual o sujeito pode se ocupar com sua própria vontade. 

A esfera em que esta Ideenlehre se faz necessária como orienta-

ção crítica e reflexiva se refere às situações de conflito que envolvem 

6	 Cf.	“einen	humanen	Umgang	der	Menschen	miteinander”.
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dois sujeitos. O conflito é contornado pela decisão de um dos envolvidos 

a favor do outro. A decisão não se vincula a justificações ou legalidades, 

pois o direito (Recht) é legitimado pela vontade do outro. Portanto, o 

direito é legitimado pelo consentimento voluntário de ambas as partes, 

não se preocupando com questões legais individuais ou particulares. 

A origem da legalidade está “nas relações que se formam entre certas 

pessoas de ambos os lados, que se aplicam somente a essas pessoas, e 

que se aplicam somente como tal, pois elas são formadas”7 (Herbart, 

1887b, p. 368).

Para poder situar melhor essa comparação, é interessante en-

tender que o direito positivo resulta, nesse caso, das relações que são 

estabelecidas entre as pessoas e orientam a instituição do Estado, 

de uma sociedade que se organiza em prol da promoção de uma vida 

justa, etc. No entanto, a Ideenlehre do direito de Herbart é voltada 

para a relação volitiva entre os sujeitos, sem pretender estabelecer 

uma normatividade. Ela serve como orientação das vontades nas re-

lações entre dois sujeitos. E, nesse caso, orienta a vontade de dois 

indivíduos em relação a algo terceiro, um objeto de disputa conflitiva 

entre duas vontades. Trata-se de uma ideia que busca orientar a ação 

em situações em que a vontade de dois indivíduos se orienta para um 

mesmo objeto. 

A solução para uma disputa nesse contexto, de acordo com Her-

bart, não pode ser baseada na vontade mais forte, pois não seria pos-

sível uma relação ética que se pautasse na ideia do mais apto, “uma 

vez que a força não estabelece nenhuma reivindicação moral”8 (Benner, 

1993, p. 159). A decisão não pode ser pelo mais apto, ou pelo mais forte, 

pois não se justifica uma ação diretiva em que o mais fraco se subme-

ta ao mais forte, mas o mais forte, do ponto de vista da coexistência 

humana, deve ceder e zelar pela vontade do mais fraco. O que precisa 

7	 Cf.	“[…]	sondern	in	Verhältnissen,	die	zwischen	bestimmten	Personen	von	beiden	Seiten	
gebildet	werden,	die	nur	für	diese	Personen	gelten,	und	nur	als	solche	gelten,	wie	sie	sind	
gebildet	werden”.

8	 Cf.	“[…]	da	Stärke	keinerlei	moralischen	Anspruch	begründet”.
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ser observado aqui, na opinião de Herbart, é que a disputa, ou a livre 

concorrência, é errada e imoral. 

O que se evidencia, segundo Herbart, é que, na relação conflituo-

sa, cada um poderia apresentar um conjunto de razões práticas para 

justificar sua vontade. Ademais, ambas as vontades se apresentam 

como obstáculos para a ação em direção a um objeto. A resolução do 

conflito encontra seu caminho na medida em que cada um dos envol-

vidos aprove a vontade que se apresenta ao seu impedimento. Para 

tanto, deve colocar a sua vontade sob suspensão, favorecendo a vonta-

de do outro, colocando a sua vontade à disposição. Importante: sempre 

tomar essa Ideenlehre em sintonia com as outras, pois não se trata de 

acolher qualquer vontade de outrem. Ademais, é preciso ter em mente 

que esse movimento deve ser recíproco, de ambas as partes envolvidas.  

Se esta Ideenlehre obtiver sucesso, afirma Herbart, o conflito 

pode ser dirimido. E esse é o objetivo da Ideenlehre do direito, como 

busca de consenso, processo de parametrização das vontades, de en-

contrar a “conformação das vontades, pensada como regra que faz 

frente aos conflitos”9 (Herbart, 1887b, p. 362). Para Benner (1993, p. 

160), a “ideia do Direito não apenas nega a chamada lei do mais forte, 

mas também o denominado direito natural: a cada um o que é seu”10. 

A ideia de direito formulada por Herbart não é voltada para si 

mesmo, mas pretende ser um caminho para que cada um possa ajus-

tar a sua vontade a uma vontade estranha. Essa ideia de entrar em 

consenso é a defesa da necessidade do sujeito de se elaborar e impli-

ca um constante exercício do sujeito sobre sua vontade. Trata-se da 

competência de balizar a vontade em um movimento recíproco. Esse 

posicionamento se torna fundamental para viabilizar as Ideenlehre de 

liberdade interior, de perfectibilidade e de bondade. 

9	 Cf.	“Einstimmung	mehrerer	Willen,	als	Regel	gedacht,	die	dem	Streit	vorbeuge”.
10	 Cf.	“Die	Idee	des	Rechts	negiert	nicht	nur	das	sogenannte	Recht	des	Stärkeren,	sondern	
ebenso	das	sogenannte	Naturrecht:	Jedem	das	Seine”.
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Equidade (Billigkeit)

A lógica de argumentação que se apresenta em torno da Ideen-

lehre de direito se mostra como condicionamento das demais, segundo 

Benner (1993, p. 162). Quando a regra consensual não der conta de 

ajustar as vontades, não será mais possível que as partes envolvidas 

prossigam a julgar, com sua vontade, ou que se busque pela força fazer 

com que a regra encontrada seja executada. E é diante dessa situação, 

de um contexto de conflito que não solve com a própria relação, que se 

faz necessário recorrer à Ideenlehre da equidade (Billigkeit). 

Pela Ideenlehre de Billigkeit, Herbart olha não mais para as von-

tades dos sujeitos da relação, mas sim para a relação deles a partir 

de outras situações relacionais. E, nesse sentido, pretende assumir 

a perspectiva de uma “retribuição devida” (gebührende Vergeltung), 

que pode se apresentar tanto como um ganho, benefício ou retribuição 

(Lohn) quanto como perda, um prejuízo, que assume a conotação de 

uma pena (Strafe) (Herbart, 1887c, p. 358). 

Justamente nas situações em que não é mais reconhecida a re-

gra acordada por uma das partes é que se busca o ajuste das tomadas 

de ação para evitar conflitos. Nessas situações, exige-se mais a ideia 

de perfectibilidade em todos os argumentos envolvidos na avaliação 

de suas opções de ação e reconhecimento e solicita-se, da ideia de bon-

dade, a abertura para uma possível reconciliação por parte dos envol-

vidos, que retirou a força da regra consensual na busca de ajuste de 

suas vontades (Benner, 1993, p. 162). Assim, o fato de se apresentar 

um desajuste na relação de vontades, do necessário emprego da ideia 

de direito, não anula o esforço das ideias de liberdade interior, de per-

fectibilidade e de bondade, pelo contrário, torna-as mais solícitas.

A ideia de equidade define que tanto as boas quanto as más 

ações, quando se tornam uma perturbação ofensiva, impelem à busca 

novamente do equilíbrio para cada situação específica. Assim, a ideia 

de equidade como meio para restabelecer os acordos não se dá nem por 
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gratidão, nem por vingança, mas somente pela interação como cami-

nho de colocar o outro novamente em ação.

Filosofia prática

As cinco Ideenlehre são consideradas os pilares teóricos da fi-

losofia prática de Herbart. O interesse de Herbart nessa formulação, 

contudo, não encontra o seu fim nas próprias Ideenlehre, servindo de 

base para sustentar a formação humana na ação pedagógica. A filo-

sofia prática em Herbart, com sua perspectiva teórica e aplicada, dá 

sustentação à sua pedagogia. Isso é afirmado mais enfaticamente pelo 

pensador alemão em sua obra tardia Umriss Pädagogisches Vorlesung 

(1841), já ao final de sua vida: “Pedagogia como ciência sustenta-se na 

filosofia prática e na psicologia”11 (Herbart, 1887c, p. 69). 

A preocupação com a formação moral dos educandos era algo que 

já estava presente desde o princípio, tanto em suas reflexões como nas 

suas duas Vorlesung über Pädagogik, de 1802. Obviamente, na atuali-

dade vivemos outro momento do desenvolvimento do pensamento hu-

mano, principalmente da psicologia e da própria ética, muito diferente 

da época de Herbart. Na concepção de Foucault (2016), ainda estáva-

mos no limiar do surgimento das ciências humanas. O próprio Herbart 

(1806) reconheceu que a psicologia e a filosofia prática deveriam avan-

çar muito, para que pudessem, de fato, subsidiar a ação pedagógica. 

O que então justifica o retorno a Herbart? Talvez as Ideenlehre 

que ele propôs não sejam mais adequadas. O próprio pensador mante-

ve aberta a possibilidade da formulação de novas ideias ou constructos 

morais. Em todo caso, uma primeira razão e inspiração da filosofia 

prática de Herbart reside no fato de que, mesmo que ela não seja subs-

crita de modo exclusivo à pedagogia, está profundamente imbricada e 

interligada com o fim da pedagogia e, com ela, compromissada com a 

formação humana. Quando publica, em 1806, a Allgemeiner Pädago-

11	 Cf.	“Pädagogik	als	Wissenschaft	hängt	ab	von	der	praktischen	Philosophie	und	Psychologie”.
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gik, provavelmente a sua obra mais relevante do ponto de vista educa-

cional, as reflexões para uma filosofia prática já estavam avançadas e 

integravam as reflexões da Pedagogia geral. Porém, apresenta somen-

te as três primeiras Ideenlehre, que vêm a público, de forma comple-

ta, em 1808, na sua Filosofia prática geral (Allgemeiner Pracktische 

Philosophie)12. 

Ajuda-nos a compreender qual o papel das Ideenlehre, se as to-

marmos em conjunto com a compreensão do que é e do que se ocupa 

a filosofia prática. Genericamente, poderíamos dizer que ela se ocupa 

com a edificação do bem comum. Em Herbart, porém, ela é pensada 

vinculada de modo mais estreito com os processos formativos. Assim, 

ocupa-se em pensar as Ideenlehre que avalia como fundamentais para 

a formação humana e, portanto, devem atravessar todo o currículo 

do processo formativo. Isso significa educar as novas gerações na ca-

pacidade de deliberar e se posicionar de modo ético, esclarecido, com 

autonomia diante das diversas situações existenciais.

Nesse sentido, a filosofia prática e suas Ideenlehre operam, sub-

sidiando e orientando o processo formativo, permitindo que os sujei-

tos se exercitem sobre esses constructos, essas ideias, consideradas 

fundamentais para a vida fraterna, justa e igualitária. É importante 

pensar que não se trata de um saber que se isola em uma perspectiva 

idealizada ou metafísica, mas também não se confunde com o habitual 

e circunstancial, mantendo-se em perspectiva de fundamento filosó-

fico. Poderíamos afirmar que ela se caracteriza como uma certa on-

tologia do presente13 que recobre o ato pedagógico. Ou seja, a filosofia 

12	 As	principais	reflexões	de	Herbart	sobre	ética	e	filosofia	prática,	segundo	indicação	de	Anja	
Stuckert	 (1999,	 p.	 49),	 podem	ser	 encontradas	nos	 seguintes	 escritos:	Allgemeine Prak-
tische Philosophie	 (1808);	Zur Lehre der Freiheit des Menschlichen Willens	 (1836);	Ana-
lytischen Beleuchtung des Naturrechts und moral	(1836).	Há	também	textos	menores:	o	
último	capítulo	de	Entwurfs zu Vorlesungen über die Einleitung in die Philosophie (1807);	
Die Erste Vorlesung über Praktische Philosophie	 (1819);	uma	pequena	parte	da	Kurzen 
Enzyklopädie der Philosophie	(1831).	Também	é	possível	encontrar	escritos	com	recomen-
dações	sobre	aspectos	psicológicos	da	ética	em	Lehrbuchs zur Psychologie	(1816)	e,	de	modo	
fragmentado,	na	segunda	parte	de	sua	Psychologie als Wissenschaft	(1825).

13	 O	conceito	de	ontologia	do	presente	é	encontrado	principalmente	em	Foucault	tardio	e	não	
é	algo	ainda	presente	em	Herbart.
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prática e as Ideenlehre de Herbart voltam-se para a práxis pedagógica 

e buscam provocar certos efeitos no processo formativo nos educandos 

em vista da vida em comum. 

Podemos dizer que, na filosofia prática de Herbart, não estamos 

lidando com a prescrição normativa, pois não é essa a superfície em 

que se assenta a sua proposta. Pelo contrário, trata-se de propor cons-

tructos, ideias morais que atravessam todo o processo pedagógico, sub-

sidiando a formação do caráter e da capacidade de deliberação moral 

dos sujeitos, em detrimento da prescrição de verdades morais. Afinal, 

Herbart (1887b, p. 333) entende por filosofia prática a disciplina filosó-

fica que se pergunta sobre o bem e busca compreender como esse bem 

é possível de ser efetivado na realidade.

José Ortega Gasset (1983) afirma que a ética e a filosofia prática 

de Herbart constituem sua filosofia mais forte, apesar de pouco conhe-

cida. O que se pode constatar é que, para Herbart, o bem não pode ser 

a priori. Só pode ser demonstrado, anteposto, no sentido de ser uma 

orientação a partir de sua fisionomia: “[..] es una calidad que hallamos 

em aquello que fuerza nuestra aprobación (Beifall)”, e, consequente-

mente, o mal é “la calidad de lo que nos fuerza a la desaprobación 

(Missfallen)” (Ortega Gasset, 1983, p. LXIII). 

Por essa razão, Herbart chama suas proposições de Ideen 

(ideias), que funcionam como se fossem temas transversais, somadas 

ao termo Lehren (ensinar, conduzir), e daí Ideenlehre (ideias condu-

toras, constructos). Não no sentido prescritivo ou normativo, mas no 

sentido de constructos éticos, filosóficos, que embasam as atividades 

e as reflexões, no caso, da atividade pedagógica. O dicionário Duden 

(Drosdowski, 1989, p. 750) define o termo Ideenlehre filosoficamente 

como o ensino de ideias ou da educação nos fundamentos: “Lehre von 

den Ideen; Urbildern”. Portanto, um termo adequado seria construc-

to – ou ideia, como utilizamos anteriormente –, mesmo que não seja 

uma tradução adequada. Uma definição adicional descreve Ideenlehre 

como “geschitchtsphilosophilosofiches Konzept von ideen als zentrale 
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Wikkräften der Geschichte”, que pode ser traduzido como: “conceitos 

histórico-filosóficos como força central de atuação na história”. Isso 

nos auxilia a pensar as Ideenlehre de Herbart como conceitos filosófi-

cos centrais que operam como uma força na ação pedagógica no desen-

volvimento do caráter fortificado dos educandos.  

Por esse motivo, também, Herbart abandona a pretensão de 

prescrever coisas. Diante do questionamento sobre no que a filosofia 

prática pode contribuir, abandona a pretensão de oferecer determina-

dos bens, valores, virtudes, deveres. Abandona porque seria como re-

cair em um círculo vicioso, em uma petição de princípio, pois, à medida 

que a filosofia prática assume a pretensão de oferecer prescrições, de 

enquadrar as ações morais, ela está caindo em contradição consigo 

mesma e se destruindo.

Considerações finais

A breve e panorâmica exposição da filosofia prática de Herbart 

está muito longe de ser abarcada nos argumentos apresentados neste 

ensaio. Em todo caso, se a pretensão é, em sintonia com o que tem 

se enunciado em diversas políticas educacionais, de fomentar o de-

senvolvimento da capacidade de agir moralmente das novas gerações, 

refletir sobre quais constructos éticos devem se apresentar e como, de 

modo aplicado, operacional, é possível uma educação que se ocupe com 

o desenvolvimento da competência ética, encontramos em Herbart 

uma fonte inspiradora de reflexão e debate. Nisso, poderíamos ques-

tionar se liberdade interior, perfectibilidade, bondade, direito ou jus-

tiça, equidade ou igualdade ainda são ideias morais que devem fazer 

parte e balizar os processos formativos: qual seria a atualidade dessas 

Ideenlehren, quais ainda se sustentam, quais poderiam ser ignoradas 

e que outras poderiam ser possíveis e propostas? Ainda, quais são as 

ideias morais que atravessam os processos formativos e o currículo da 

educação básica na atualidade?
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Herbart poderia auxiliar e provocar em muitas dessas questões. 

Porém, para tanto, cabe olhar para a sua filosofia prática não como 

uma moral prescritiva, mas como uma superfície sobre a qual os sujei-

tos se exercitam e se produzem competentes moralmente. Afinal, sua 

proposta pretende contribuir para pensar como é possível, dentro da 

prática pedagógica, promover o desenvolvimento da capacidade mo-

ral dos estudantes. Esse é um tema urgente, negligenciado no campo 

educacional, sem o qual não é possível a edificação de uma sociedade 

humanitária e justa. 
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