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RESUMO

O objetivo desta dissertacdo € explicitar o papel que a acdo educativa pode desempenhar para
que os educandos efetuem a transi¢cao da heteronomia para a autonomia, a luz da filosofia de
Immanuel Kant. O problema de pesquisa consiste na seguinte questdo: quais sdo as condi¢des
e possibilidades de se ter uma acdo educativa capaz de promover nos educandos a transi¢ao da
heteronomia para a autonomia, de acordo com a filosofia de Immanuel Kant? A dissertacio
estd inserida na linha de pesquisa de Filosofia da Educagdo, no Programa de P6s-Graduacado
em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul (PPGEd-UCS). Por meio de uma andlise
interpretativa dos referenciais tedricos, reflete-se, no primeiro capitulo, sobre os aspectos
gerais e histéricos do Iluminismo, pois fazem parte do idedrio iluminista os conceitos de
educagdo e autonomia. Posteriormente, busca-se a aproximacgao do referido movimento com o
pensamento de Immanuel Kant, no intuito de corroborar o entendimento acerca das questoes-
chave do presente trabalho, utilizando-se, em especial, do texto O que é o Iluminismo? Ao
abordar elementos fundamentais da filosofia kantiana e o contexto filoséfico no qual se
desenvolveu, analisam-se 0s conceitos de heteronomia e autonomia, utilizando-se como
referencial a Fundamentagdo da metafisica dos costumes. No segundo capitulo, desenvolve-
se uma andlise interpretativa relativa a educagdo em Kant, buscando compreender sua
concepgdo pedagogica. Para tanto, utiliza-se como base referencial a obra kantiana intitulada
Sobre a pedagogia. No terceiro capitulo, num primeiro momento, elabora-se uma anélise
interpretativa da importancia da filosofia kantiana e das conseqiiéncias da idéia de autonomia
na pedagogia contemporianea e, num segundo momento, retomam-se os conceitos de
autonomia, heteronomia e educacdo, procurando explicitar alguns elementos tedricos que
permitam refletir sobre as condi¢des e as possibilidades de se ter um processo pedagdgico que
possa estabelecer uma educacio para autonomia. Para tanto, buscou-se referéncias em autores
como, Foucault, Hoffe, Piaget ¢ Adorno. E possivel educar para a autonomia? No intuito de
responder a essa pergunta duas observagdes sdo importantes: a) ter presente, como
fundamento da consciéncia dos agentes promotores da educacdo, a ideia de estabelecer uma
acdo educativa que prepare o educando para que ele seja capaz de pensar criticamente e de
formular os seus proprios juizos, de modo que ele possa decidir como agir nas diferentes
circunstancias da vida; b) refletir sobre a possibilidade da a¢do educativa para a autonomia, de
modo que o professor, por um lado, assuma tal projeto e, por outro, oportunize-o aos alunos a
fim de que eles se tornem autdbnomos.

Palavras-chave: Filosofia, Kant, Educa¢do, Autonomia.



ABSTRACT

The objective of this dissertation is to explain the role that education can play in that students
make the transition from heteronomy to autonomy, in light of the philosophy of Immanuel
Kant. The research problem is the following question: what are the conditions and
possibilities of having an educational activity that promotes students in the transition from
heteronomy to autonomy, according to the philosophy of Immanuel Kant? The dissertation is
embedded in the research of Philosophy of Education, in the Post-Graduate Education at the
Universidade de Caxias do Sul (UCS-PPGEd). Through an interpretative analysis of the
theoretical references is reflected in the first chapter, on general and historical aspects of the
Enlightenment, as part of the Enlightenment ideals concepts of education and autonomy.
Subsequently, we try to approach the said motion with the thought of Immanuel Kant, in
order to support the understanding of the key questions of this study, using in particular the
text What is Enlightenment? In addressing key elements of the Kantian philosophy and the
philosophical context in which it developed, we analyze the concepts of heteronomy and
autonomy, using as reference the Groundwork of the metaphysics of morals. The second
chapter develops an interpretative analysis on education in Kant, seeking to understand their
instructional design. Therefore, is used as a base reference to Kant's work entitled On the
pedagogy. In the third chapter, at first, there has been an interpretive analysis of the
importance of the Kantian philosophy and the consequences of the idea of autonomy in
contemporary pedagogy and, subsequently, incorporate the concepts of autonomy,
heteronomy and education, attempting to outline some theoretical elements that allow
reflection on the conditions and possibilities of having an educational process that can provide
an education for autonomy. Theory supporting the analysis was in authors such as Foucault,
Hoff, Piaget and Adorno. It is possible to educate for autonomy? In order to answer this
question two observations are important: a) have this as the foundation of the consciousness
of agents promoting education, the idea of establishing an educational activity that prepares
the student for it to be able to think critically and formulate their own judgments, so that he
can decide how to act in different circumstances of life, b) to discuss the possibility of what
education for autonomy, so that the teacher on the one hand, assume that project and,
secondly, creating opportunities it to students so that they become autonomous.

Keywords: Philosophy, Kant, Education, Autonomy.



O homem pode ser ou treinado, disciplinado,
instruido, mecanicamente, ou ser em verdade
ilustrado. Entretanto, ndo € suficiente treinar as
criangas, urge que aprendam a pensar.

Immanuel Kant
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INTRODUCAO

A educacdo e seus saberes, papéis e fungdes, aliados as constantes e aceleradas
transformagdes globais, t€ém colocado aos profissionais dessa drea, questdes cada vez mais
complexas e desafiadoras as quais se confrontam, continuamente com sua pratica pedagégica.
Por isso, o desafio de pensar uma educacdo voltada a autonomia parece ser oportuno.
Acredita-se ser possivel preparar o educando, ndo s6 para desenvolver um pensamento mais
autdbnomo, mas também, prepara-lo para enfrentar e se posicionar frente as questdes como a
globalizagdo, a tecnologia, as desigualdades sociais, os conflitos étnicos, entre outros.

Enfrentam-se atualmente, situacdes e problemas que possuem um funcionamento
complexo e que impede, muitas vezes, a formag¢do de uma opinido mais critica. Esse processo
cada vez mais acelerado, parece dificultar a objetivacdo da educacdo, o que nos leva a
perguntar: afinal, educamos para qué?

Frequentemente, ouve-se falar em uma educagdo para a cidadania, preocupada com
as questdes de preservacao ambiental, resgate de valores, educacdo para a paz, autonomia e
liberdade. Isso pode ser observado, por exemplo, no Relatorio Jacques Delors: Educagdo —
um tesouro a descobrir. O referido relatorio, ao fazer sugestdes para a educagdo do século
XXI, destaca quatro pilares basicos da educagdo: aprender a conhecer, aprender a viver
juntos, aprender a fazer e aprender a ser. Por conseguinte, no item sobre aprender a ser,

observa-se que,

todo ser humano deve ser preparado, especialmente gragas a educag@o que recebe na
juventude, para elaborar pensamentos autdnomos e criticos e para formular os seus
proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas
diferentes circunstancias da vida (DELORS, 2006, p. 99).

Acrescenta também que deve ‘“aprender a ser, para melhor desenvolver a sua
personalidade e estar a altura de agir com cada vez mais capacidade de autonomia, de
discernimento e de responsabilidade pessoal” (2006, p. 102) [grifo nosso]. Por sua vez, a
LDB (Lei de Diretrizes e Bases), na se¢ao IV, ao tratar sobre o Ensino Médio, no art. 35, em

seu inciso II, salienta que uma das finalidades do ensino médio é “o aprimoramento do
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educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico”.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil é outro exemplo a ser
considerado. Este, por sua vez, compde-se de trés volumes, dos quais o volume dois &

« . N A ~ . .

apresentado como “relativo ao dmbito de experi€éncia Formacao Pessoal e Social que contém
o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, os processos de construcao da Identidade e
Autonomia das criancas” (BRASIL..., 1998, p. 8) [grifo nosso]. Assim, ao tratar sobre isso, 0

documento diz que

nos atos cotidianos e em atividades sistematizadas, o que se recomenda € a atencdo
permanente a questdo da independéncia e autonomia. O exercicio da cidadania € um
processo que se inicia desde a infincia, quando se oferecem as criancas
oportunidades de escolha e de autogoverno (BRASIL..., 1998, p. 39).

Com efeito, o assunto torna-se recorrente no meio educacional, entretanto, a partir do
que foi observado € essencial perguntar-se sobre o que € afinal autonomia e como pensar uma
acdo educativa que tenha como objetivo a formacgdo do individuo autdbnomo. Logo de inicio,
percebe-se ndo se tratar de tarefa f4cil. Para pensar a autonomia e sua relagdo com a educagao,
recorremos a um dos mais importantes filésofos modernos Immanuel Kant. Segundo ele, o
homem enquanto ser sensivel receberia influéncias externas a sua razao e ao agir por essas
influéncias estaria agindo heteronomamente. Por outro lado, a razdo, ao ser para si mesma a
sua lei, configura um agir auto-responsdvel e autdbnomo.

O presente trabalho utiliza-se do método analitico-interpretativo e da pesquisa
bibliografica, tendo como objetivo principal estudar o pensamento de Kant numa perspectiva
capaz de perceber o papel que a acdo educativa pode desempenhar para que os educandos
efetuem a transi¢dao da heteronomia para a autonomia. Logo, pergunta-se: quais as condi¢des e
possibilidades de se ter uma acdo educativa capaz de promover nos educandos a transi¢ao da
heteronomia para a autonomia, de acordo com a filosofia de Immanuel Kant?

Conforme observa Vandewalle (2004, p. 5), a pedagogia foi, para Kant, tanto uma
pratica cotidiana como um objeto de reflexdo. Pode-se dizer que, para Kant, o ser humano ndo
nasce moral, mas torna-se moral por meio da educacdo e a educacdo tem como funcdo
primordial despertar a reflexdo critica no educando. De fato, ao tratar dos deveres da
educagdo, Kant considera ndo ser suficiente treinar as criancas. O importante, na visdao do
filésofo, € que elas aprendam a pensar (KANT, 2002, p. 27). Kant pode ser considerado um
dos mais importantes pensadores da autonomia, no ambito do individuo e, consequentemente,
esse conceito nao se deteve estanque, sendo depois trabalhado por outros autores, como

Piaget. Com efeito, conforme destaca Nascimento, Jean Piaget, pode ser considerado como
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um dos principais tedricos acerca da autonomia, sobretudo ligado ao contexto educacional,
onde vincula a autonomia ao processo de desenvolvimento humano (2004, p. 63).

Aprofundar a reflexdo em relacdo a possibilidade de uma educagdo para a autonomia
¢ buscar uma abordagem para tentar entender a temadtica, incorrendo-se num dos cernes da
pratica da propria educacdo. Desse modo, tanto o tema quanto o autor, no caso Kant,
mostram-se nao apenas oportunos, mas também importantes na medida em que possibilitam
discutir a educacdo em seu contexto atual. Nesse sentido, a escolha do tema e, por
conseguinte, do problema a ser trabalhado, se justifica pela atualidade e importancia. A busca
de uma melhor consciéncia social com relacio as questdes da educagcdo, em consonancia com
o fato de a mesma exercer um papel fundamental na atual conjuntura, € importante. A
velocidade das mudangas que atualmente ocorrem na sociedade em geral e, em particular, no
mercado de trabalho, leva a se pensar a finalidade da acao educativa.

Para alcangar o objetivo desta dissertacdo, dividiu-se o trabalho em trés capitulos. O
primeiro capitulo, intitulado O Iluminismo e o pensamento de Kant, tem como objetivo o
estudo dos aspectos gerais e histéricos do Iluminismo, utilizando-se como referenciais
tedricos autores como Cambi (1999), Niskier (2001), Todorov (2008) e Falcon (1986). Tal
movimento pode ser considerado chave quando se propde falar sobre questdes que envolvem
o conceito de autonomia. Em seguida, desenvolve-se uma andlise sobre aproximagdao do
referido movimento com o pensamento de Immanuel Kant (1978, 1989, 1994, 1995, 2002,
2005), no intuito de corroborar o entendimento acerca das questdes-chave do presente
trabalho como a educagdo e autonomia da razdo humana, utilizando-se como referencial o
texto O que é o lluminismo?. Apés abordar os elementos fundamentais da filosofia pratica de
Kant e o contexto filoséfico no qual o seu pensamento se desenvolveu, elabora-se uma analise
dos conceitos de heteronomia e autonomia. Para tanto, serd utilizada como principal
referencial a Fundamentacdo da metafisica dos costumes.

O segundo capitulo, intitulado A doutrina da educagcdo em Kant, tem como objetivo,
através de uma andlise interpretativa, explicitar a concep¢ao pedagdgica do referido filésofo.
Além disso, pretende-se destacar a ligacdo entre educacdo e autonomia presentes no idedrio
pedagdgico kantiano. Para tanto, serd utilizada como referencial principal a obra intitulada
Sobre a pedagogia, constituida pelas licdes de pedagogia ministradas por Kant na
Universidade de Konigsberg.

O terceiro capitulo, intitulado A possibilidade de uma acdo educativa para a
autonomia, tem como objetivo, num primeiro momento, uma andlise interpretativa da

importancia da filosofia kantiana e das conseqiiéncias da idéia de autonomia na pedagogia
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contemporanea, utilizando-se como referéncias, Foucault (2006) e Hoffe (2005). Num
segundo momento, retomam-se os conceitos, até entdo, discutidos, procurando explicitar
alguns elementos tedricos que permitam refletir sobre as condicdes e possibilidades de se ter
um processo pedagdgico que possa estabelecer uma educagdo para autonomia, com base em
Piaget (1962, 1978, 1994, 1996) e Adorno (2000).

A discuss@do sobre o papel que a acdo educativa deve desempenhar torna-se
fundamental, pois propicia condi¢des de maior participagdo dos educandos enquanto sujeitos
de seu conhecimento. Desse modo, contribui para que construam novas concepcoes e préaticas,
mediante processos reflexivos e dialdgicos que contemplem suas necessidades e expectativas,
sejam elas cognitivas, sociais ou afetivas, de maneira a promover transformagdes reais no
contexto cotidiano em que atuam.

Nesse sentido, a a¢do educativa pode levar os educandos a inser¢ao em um processo
coletivo e participativo de conhecimento, como também, a reflexdo, compreensdo e
transformacdo de sua realidade, a partir dos seus saberes de experiéncias. Pode também,
atender as demandas da sociedade em relagdo a educacdo, ao considerar os saberes, as
expectativas, potencialidades e necessidades dos educandos, de modo a contribuir para a
constru¢do, por parte destes, de uma maior autonomia. Desse modo, a a¢do educativa pode
possibilitar, ao educando, o desenvolvimento da autonomia para superar as situagdes-

problemas e desafios do cotidiano.



1 O ILUMINISMO E O PENSAMENTO DE KANT
1.1 ASPECTOS GERAIS E HISTORICOS DO ILUMINISMO

Para melhor desenvolver o presente trabalho, e de certo modo melhor compreender
nao sO a filosofia de Kant, mas especialmente a filosofia pratica, é de suma importincia
apresentar o contexto histérico do [luminismo no qual o pensamento de Kant se desenvolveu'.
Neste capitulo, propde-se fazer um estudo sobre o que seria esse periodo ou movimento
conhecido como Iluminismo. A premissa desta reflexdo encontra-se na medida em que os
problemas de autonomia, educagdo e liberdade fazem parte do ideario do Iluminismo. Desse
modo, o principal objetivo € tracar um panorama capaz de apresentar o grande quadro do
[luminismo.

Além das questdes filos6ficas que merecem destaque, observa Niskier que “o Século
XVIII tornou-se, por exceléncia, o século dos filésofos, ndo porque tivessem uma doutrina
explicita, mas porque se tratava de uma atitude e de um conteido de idéias” (2001, p 110).
Também cabe um olhar sobre esse periodo histérico com relagdo a educagdo. Para justificar a
importancia, tomam-se como referéncia as observagdes de Cambi. O referido autor, em

primeiro lugar, afirma que:

O século XVIII é, a justo titulo, divisor de dguas entre mundo moderno e mundo
contemporaneo: decanta as estruturas profundas, realiza as instincias-guia do
primeiro, contém os “incundbulos” do segundo. E a laicizac¢do aliada ao reformismo
(politico e cultural, sobretudo) s@o as bases que sustentam este papel do século das
luzes (CAMBI, 1999, p. 324).

Cambi, em segundo lugar, acentua a importancia da educacao, pois no século XVIII,
assiste-se a uma potencializacdo ampla, e organica do problema educativo que € posto cada

vez mais no centro da vida social (1999, p. 326). Logo, acrescenta o autor,

a educacdo € delegada a fun¢do de homologar classes e grupos sociais, de recuperar
todos os cidaddos para a produtividade social, de construir em cada homem a
consciéncia do cidadiao, de promover uma emancipac¢do (sobretudo intelectual) que
tende a tornar-se universal (libertando os homens de preconceitos, tradi¢des
acriticas, fés impostas, crengas irracionais) (CAMBI, 1999, p . 326).

Por fim, ele faz men¢do a escola contemporinea que com suas caracteristicas
publicas, estatais e civis, com sua estrutura sistemadtica, com seu didlogo com as ciéncias e os

saberes em transformagdo, nasceu no século XVIII (1999, p. 328). De forma a envolver

! Essa reflexdo é baseada na obra de Otfried Hoffe ao afirmar que “Historicamente, Kant pertence & época do
Tluminismo europeu” (2005, p. XVII). Esse argumento destaca a importancia de entender tal movimento, mesmo
porque, conforme continua Hoffe: “Kant desenvolveu uma compreensdo das idéias iluministas que se manteve
equidistante de um iluminismo ingénuo e de uma atitude contra-iluminista, segundo a qual tudo o que existe é
bom e belo. A filosofia de Immanuel Kant representa ndao sé o apogeu intelectual mas também uma
transformagdo do iluminismo europeu” (2005, p. X VIII).
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“aquela confianca na alfabetizacdo e na difusdo da cultura como processo de crescimento
democratico coletivo que permaneceu durante muito tempo, até ontem (ou talvez, até hoje),
como uma crenca sem incertezas da sociedade contemporanea” (CAMBI, 1999, p. 328). Nao

obstante,

Sao os Iluministas, de fato, que delineiam uma renovacgao dos fins da educagdo, bem
como dos métodos e depois das institui¢des, em primeiro lugar da escola, que deve
reorganizar-se sobre bases estatais e segundo finalidades civis, devendo promover
programas de estudo radicalmente novos, funcionais para a formacdo do homem
moderno (mais livre, mais ativo, mais responsdvel na sociedade) e nutridos de
“espirito burgués” (utilitario e cientifico) (CAMBI, 1999, p. 336).

O Hluminismo como movimento cultural filoséfico se desenvolveu no decorrer do
Século XVIIL conhecido como Século das Luzes. E dificil caracterizar com precisao esse
movimento, pois para a sua formacdo concorreram fatores culturais, sociais e locais,
especificos aos diferentes paises e pensadores, destacando-se nomes como o de Locke,
Voltaire, Diderot, Rousseau e Kant.

Todorov, em seu escrito intitulado, O espirito das luzes, confirma a dificuldade de
explicitar as linhas gerais do projeto das Luzes. Logo, para elucidar a questdo, o autor vai

apontar para algumas caracteristicas que marcam tal dificuldade argumentando que

as luzes sdo uma época de conclusdo, de recapitulacdo, de sintese — e ndo de
inovacdo radical. As grandes idéias das Luzes ndo tem origem no século XVIII;
quando elas ndo vem da antiguidade, trazem os tracos da Idade Média, do
Renascimento e da época cldssica. As luzes absorvem e articulam opinides que, no
passado, estavam em conflito, € por isso que os historiadores quase sempre
observam que € preciso dissipar algumas imagens convencionais. As luzes sdo ao
mesmo tempo racionalistas e empiristas, herdeiras tanto de Descartes como de
Locke (TODOROV, 2008, p. 13).

O debate sobre racionalismo e empirismo, segundo Niskier (2001, p. 110), é outro
elemento que caracteriza o Iluminismo. Conforme se observa, este parece ter buscado suas
fontes justamente no racionalismo e no empirismo. No racionalismo, o [luminismo encontrou
seu método critico e uma atitude demolidora da tradi¢do, para alcancar a luz, a clareza e a
distin¢do da razdo. J4 o empirismo, proporcionou procedimentos simples para a construg¢ao da
realidade mediante o mecanicismo e o associacionismo (Cf. NISKIER, 2001, p. 110).

Os iluministas t€ém confianc¢a na razao e nisso sao herdeiros de Descartes, Spinoza e
Leibniz, mas, diversamente das concepcoes desses filésofos, a razdo dos iluministas é aquela
do empirista Locke (Cf. REALE, ANTISERI, 1990, p. 672). O pensamento de Locke,
conforme esclarece Rovighi (1981, p. 306), foi o modelo ideal em que se inspirou todo o

[luminismo inglés e franceés. Com Descartes, Galileu e Newton tem-se a constru¢do de uma



15

nova ciéncia, surgindo um novo mundo em que a inteligéncia do homem pode atuar com

liberdade e eficacia (Cf. TERMAS, 2000, p. 350).

O século XVIII € cartesiano e prossegue a grande revolugdo intelectual do mestre,
extraindo as consequéncias dos principios que este apresentou, ndo sem transformar,
por vezes, o pensamento do filésofo, cujo conjunto ndo apreendia. Guarda-se de
Descartes, principalmente, o que este tinha em comum com os mecanicistas do seu
tempo. E corrente a afirmacdo de que o reinado de Descartes cessa por essa altura,
substituido pelo de Locke e Newton (TERMAS, 2000, p. 350).

Argumento que também € observado por Niskier (2001, p. 110), onde afirma ser
certamente através de Descartes que a llustracdo tomou gosto pelo raciocinio e pela evidéncia
intelectual formando a didvida metddica cartesiana atributo dos iluministas, sobretudo pela
ousadia de poder exercer livremente a capacidade de julgamento de cada um. Mousnier, por
sua vez, exprime de forma breve a transformacgdo que se segue com relacao ao pensamento do

que podemos chamar “filésofo iluminista”.

Como o século das luzes, o pensamento do fil6sofo se transforma, de maneira a
comecar a ser menos tedlogo, menos erudito, e cada vez mais um homem integro
que se mantém na corrente de avanco das ciéncias, toma parte em todas as disputas,
se apaixona pelas questdes da teoria politica (Diredort, Montesquieu) e pela ac¢do
(Voltaire) e, sobre tudo, se converte em homem das letras, a filosofia que se segue,
se expressa mediante contos, obras de teatro (Voltaire, Diderot, Lessing) e novelas
(Rousseau) (MOUSNIER; LABROUSSE, 1995, p. 29).

Pois, “o espirito filos6fico, nessa época, constitui-se em espirito de observacao que
procurava remeter tudo a seus principios verdadeiros, tornar-se ttil e transformar o homem de
reflexdo em cidadao atuante” (BELAVEL, 1985, p. 196). Contudo, ndo se pode deixar de
mencionar que “‘como consequéncia para o [luminismo, o cartesianismo trouxe a rejeicdo a
toda e qualquer autoridade, com a exclusdo ainda dos dogmas religiosos, dos preconceitos
sociais, das censuras politicas e dos dados fornecidos pelos sentidos” (NISKIER, 2001, p.
112).

Conforme observa Todorov (2008, p. 14), com relacdo ao Iluminismo, tem-se o fato
de o pensamento das Luzes ter sido conduzido por numerosos individuos que, longe de
estarem de acordo entre si, estdo constantemente engajados em dsperas discussdes. A
existéncia desses desacordos, conforme argumenta Todorov, fizeram nascer escolas de
pensamento que se enfrentam ainda em nossos dias, de modo que, “as Luzes foram uma
época mais de debate do que de consenso; de assustadora multiplicidade, alids” (2008, p. 14).

Para melhor caracterizar o Iluminismo, pode-se apontar para as ideias que
permearam essa fase da historia. Idéias que ndo sé foram motivo das discussdes da época,
mas, como mencionado anteriormente, por nao permanecerem fixas e acabadas, ainda podem

se fazer presentes. Segundo Todorov (2008, p. 14), “trés idéias se encontram na base desse
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projeto, as quais nutrem também suas inimeras consequéncias: a autonomia, a finalidade
humana de nossos atos e, enfim, a universalidade”. Ora, dessas ideias apresentadas, tratar-se-
4, em especial da idéia de autonomia, que, juntamente com a educagdo, tomam parte da
questdo central a ser trabalhada. Logo, emancipacdo e autonomia sdo as palavras que
designam os dois tempos, de um mesmo processo, Cujo engajamento pressupde inteira
liberdade de examinar, questionar, criticar, e colocar em divida (TODOROV, 2008, p. 15).

Com relacdo a educacdo, cabe destacar que, segundo Cambi, os iluministas
delineiam uma renovacgao dos fins da educagdo, como também dos métodos e das institui¢des
(CAMBI, op. cit.,, p. 336). Portanto, acrescenta Cambi (1999, p. 336), a escola deve
reorganizar-se sobre bases estatais e segundo finalidades civis, devendo promover programas
de estudo radicalmente novos, funcionais para a formacdao do homem moderno.

De fato, o [luminismo, de modo sucinto, pode ser visto como um esforco consciente
de valora¢do da razdo, objetivando, na pratica, a crenca no progresso € a liberdade de pensar.
“E justamente na Europa que no século XVIII que se acelera e se refor¢a esse movimento, é
ali que se formula a grande sintese do pensamento que se difunde em seguida para todos os
continentes”, declara Todorov (2008, p. 134). Além disso, a primeira autonomia conquistada
¢ a do conhecimento, que s6 tem duas fontes, ou seja, a razdo e a experiéncia, e ambas sdo
acessiveis a todos (Cf. TODOROV, 2008, p. 16).

Mais uma vez, a educacdo é colocada em destaque quando ‘“os promotores desse
novo pensamento queriam levar luzes a todos, pois estavam convencidos de que serviriam ao
bem de todos: o conhecimento € libertador, eis o postulado” (TODOROV, 2008, p. 17). Desse
modo, conforme salienta Todorov (2008, p. 17), a ideia era favorecer a educagdo e a difusao
do saber em todas as suas formas por publicacdes especializadas ou por enciclopédias

dirigidas ao grande publico.

Embora ndo constituindo o tinico movimento cultural da época, o iluminismo foi a
filosofia hegemodnica na Europa do século XVIII. Ele consistia em um articulado
movimento filoséfico, pedagédgico e politico, que conquistou progressivamente as
camadas cultas e a ativa burguesia em ascensdo nos varios paises da Europa [...].
Inserindo-se em tradicdes diversas, o iluminismo configurou-se ndo tanto como um
compacto sistema doutrindrio, mas muito mais como um movimento em cuja base
estd a confianca na razdo humana, cujo desenvolvimento representa o progresso da
humanidade e a libertacdo em relacio aos vinculos cegos e absurdos da tradi¢@o, da
ignorancia, da supersticdo, do mito e da opressao (REALE, 1990, p. 670) [grifo
nosso].

Na visdo de Todorov, todos os setores da sociedade tendem a se tornar laicos, ainda
que os individuos permane¢am crentes € entre esses setores sociais estd a escola. Para o autor,

“a escola destina-se a ser subtraida ao poder eclesidstico para se tornar um lugar de
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propagacdo das Luzes, aberta a todos, portanto gratuita, € a0 mesmo tempo obrigatoria”
(TODOROV, 2008, p. 19).

Dado tao amplo escopo, ndo parece ser possivel falar do Iluminismo como um todo,
ou simplesmente como uma forma unificada como ja visto anteriormente. Tal movimento
intelectual teve seus expoentes na Inglaterra, Franca, Itdlia e Alemanha, sonhando com um
homem ideal e universal no qual a natureza e a razdao fazem o melhor que com o homem se
pode fazer (Cf. HIRSCHBERGER, 1968, p. 237). Com isso, pode-se dizer que tal defini¢ao
caracteriza esse momento como era da razao e do progresso, assim como o come¢o de uma
nova época na historia da autonomia e da liberdade. Desse modo, “ndo existe um século que
tenha sido tdo profundamente penetrado e empolgado pela idéia de progresso intelectual
quanto o Século das Luzes” (CASSIRER, 1992, p. 22). Contudo, 0 mesmo chama a atencao
para ndo se tomar o “progresso” em um sentido quantitativo, dando-o como uma simples
extensdo do saber. Com efeito, “a par da ampliacdo quantitativa encontra-se sempre uma
determinagdo qualitativa; a constante extensdo do saber para além de sua periferia
corresponde um regresso sempre mais consciente € mais pronunciado ao centro proprio e
caracteristico da expansao” (CASSIRER, 1992, p. 22).

Segundo Cambi (1999, p. 337), “na Franga, o Iluminismo produziu as teorias
pedagégicas mais inovadoras e mais orginicas, exprimindo também as solucdes mais

. . 2 Z
radicais”. Destaca” também que

na fronteira mais radical colocam-se, porém, Rousseau e os materialistas, Rousseau
serd a voz alta, mais complexa e mais original de século e realizard uma das maiores
licdes tedricas da pedagogia moderna (e ndo sé moderna), capaz de renovar ab inis
toda a concepcio pedagdgica e a praxis em vigor até aquele momento (CAMBI,
1999, p. 338).

Porém nio podemos deixar de destacar a figura de Voltaire, ao qual se deve a
introdu¢do do Iluminismo na Franga, com suas Lettres sur les Anglais (Cartas sobre os
Ingleses) (Cf. NISKIER, 2001, p. 110). Segundo Niskier, “gracas a isso, a Franca foi atingida
por uma verdadeira anglomania: pelo constitucionalismo inglés, pelo livre pensamento, pela
ciéncia nova, defendidos por Locke e Newton” (2001, p. 110). Além disso, o autor ndo deixa
de fazer uma referéncia quanto aos objetivos do Iluminismo Franc€s, mostrando que a

“Illustracdo ou Século da Luzes, tinha por objetivo iluminar com a razao o obscurantismo da

* Cambi, ao relatar sobre as questdes da pedagogia e o Iluminismo, vai destacar também nomes como: Louis
René da La Chalotais; Denis Diderot; Jean Lé Rond D’ Alembert; Voltaire e Etiene Bonnot de Condillac.
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tradigﬁo3, para chegar as origens da tradicdo, ao homem no estado da natureza” (NISKIER,
2001, p. 110).

Por sua vez, “na Alemanha, predomina durante muito tempo um fervor reformador,
mas sé no fim do século, com Basedow, com Lessing e Herder, depois com Kant, é que se
foram delineando modelos pedagdgicos profundamente inovadores e de grande empenho
filos6fico” (CAMBI, 1999, p. 338). E, ndo obstante, destaca Cambi, com Kant, o sujeito
moral € que serd posto no centro dessa renovagao pedagdgica, colhendo nele o fator-chave da
humanidade e da sua educagdo (1999, p. 339). J4, na Itdlia, “s@o autores largamente
difundidos na peninsula e presentes nas paginas dos pedagogos iluminados como Locke,
Rousseau e ainda Condillac, que constituem, ao mesmo tempo, os interlocutores criticos € 0s
mestres dos tedricos italianos” (CAMBI, 1999, p. 340).

Por se tratar de um movimento de longa duragcdo e que atingiu variadas situacodes e
diversos paises, € tarefa dificil apresentar uma defini¢do totalmente abrangente e a0 mesmo
tempo capaz de trazer caracteristicas da filosofia de todos os iluministas. Entretanto, pode-se
ressaltar que o Iluminismo surge como um movimento intelectual portador de uma visdo
unitdria do mundo e do homem e com uma grande certeza quanto a racionalidade destes
(FALCON, 1986, p. 56). Por conseguinte, observa Falcon (1986, p. 56), pode-se apresentar as
suas principais linhas de for¢a no pensamento critico, no primado da razdo, na antropologia e

na pedagogia. Nessa perspectiva,

nao se verificaram reviravoltas bruscas, ndo houve datas sensacionais, mas vinha-se
difundindo e consolidando um modo de pensar e avaliar que devia caracterizar todo
o século das luzes. Estamos diante de uma lenta matura¢do e de uma gradual
explicitagdo dos temas que o racionalismo do século XVII propusera a partir de
instancias diferentes, e emerge uma afirma¢do cada vez mais clara de confianca na
razdo em que tanto se insistira: uma razdo que, com forca crescente, era colocada
como Unico juiz da existéncia humana, uma razdo aceita em seus limites, capaz
porém de excluir em cada momento tudo o que pudesse, de alguma maneira,
transcendé-la ou sujeitd-la (ROVIGHI, 1981, p. 298).

Dessa forma, ao fazer-se referéncia a razao, principio de toda a verdade, autdbnoma
por defini¢do, surge a oposi¢do ao que € tido por irracional e que se oculta sob a denominagdo
de “autoridade”, “tradi¢do” e “revelacdo” (Cf. FALCON, 1986, p. 36). Assim, “o [luminismo

insurgiu-se contra a hierarquia e o despotismo na Igreja, no Estado e na sociedade; contra a

3 “Emancipa-se dos modelos religioso-autoritdrios do passado, visa a forma¢do de um homem como cidadio e
capaz de ser faber fortunae suae, que ndo atribui a outros (as castas sacerdotais, as ordens sociais) o papel de
guia de sua formacdo, mas o reivindica para si proprio, sublinhando a liberdade desse processo e pondo nela o
seu valor final e supremo. Nem livros (a Biblia), nem figuras (o Pai, o Padre, o Rei). Nem saberes (a teologia, a
metafisica) sdo mais os diretores dogmadticos dos processos de formacdo: estes pertencem ao individuo, a um
individuo ativo na sociedade, mas dinamicamente ativo e tendente a alcangar para si préprio sempre maior
autonomia.” CAMBI, op. cit., p. 326-327.
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supersticdo, a ignorancia no pensamento e a hipocrisia da moral” (NISKIER, 2001, p. 120).
Segundo Niskier, seu principio fundamental era a completa confianca na razao humana, e ao
optar pela liberdade de pensamento e, pela inteligéncia, assim como pela independéncia do
homem, o Iluminismo recusava o absolutismo no pensamento e a tirania na acdo, exercida
pela Igreja e pela Monarquia (2001, p. 120).

Sob o ponto de vista histérico, o Iluminismo, que encontra em Kant, um de seus
apogeus, aproveita as contribui¢des do empirismo e do racionalismo, sendo herdeiro tanto de

Descartes quanto de Bacon. Isso nos permite entender a firmacao de Mousnier, que diz:

O século XVIII guardou, da heranca de Descartes, a diivida metddica e a recusa de
acreditar. Conservou também, por outro lado, ndo sé a vontade, uma vez na vida, na
idade madura, de fazer tabula rasa, de duvidar de tudo a fim de atingir certas
verdades incontestdveis, das quais se voltaria a partir, edificando um conjunto de
conhecimentos certos, mas também uma tendéncia geral, um habito, que é valido
para todas as idades, de duvidar de todas as afirmacdes, de ndo se inclinar perante
qualquer autoridade, seja ela qual for, de examinar tudo e aceitar apenas o que todos
possam achar verdadeiro, depois de compreenderem perfeitamente . Este século
encontrou-se, assim, num estado de permanente insurrei¢do intelectual
(MOUSNIER; LABROUSSE, 1995, p. 27).

Dentro dessa insurreicao intelectual, conforme esclarece Abbagnano, “o empirismo é
o ponto de partida e o pressuposto de muitos deistas®, é a filosofia defendida por Voltaire,
Diderot, D'Alembert e que, através da obra de Wolff, domina os rumos do [luminismo alemao

até Kant” (1998, p. 326).

O movimento em direcdo a modernidade iniciado pela renascenca foi
significativamente acelerado pela Revolucdo Cientifica do século XVII. A
Revolugdo Cientifica destruiu a cosmologia medieval e estabeleceu o método
cientifico — a observag¢do e experimentagdo rigorosa e sistemdtica — como meio
essencial de desvendar os segredos da natureza. No Ocidente, um nimero crescente
de pensadores sustentava que a natureza era um sistema mecanico, governado por
leis que podiam ser expressas matematicamente. As novas descobertas acenderam a
imaginacdo. A ciéncia substituiu a religidio como rainha do conhecimento, e a razio,
que na idade média estivera subordinada & religido, afirmou sua autonomia. A
grande confianca na razdo inspirada pela revolucdo cientifica contribuiu para o
surgimento do Iluminismo, que rejeitou explicitamente as ideias e institui¢des do
passado medieval e articulou as normas essenciais da modernidade (PERRY, 2002,
p- 282).

* Segundo Ferrater Mora (Tomo I, p. 401), deismo significa a crenca, doutrina ou a tendéncia que afirma a
existéncia de Deus em oposicdo ao ateismo e também ao panteismo. Neste aspecto, ‘deismo’ tem o mesmo
significado que ‘teismo’. Baseando-se nesta distingdo defsmo é geralmente entendido hoje pela afirmacdo da
existéncia de um Deus distante de qualquer revelagdo. Esse Deus é entendido primeiramente como principio e
causa do universo. Este ¢ o mesmo Deus reivindicado pela religido "natural" (ou "religifio racional" na medida
em que identificaram "razdo" e "Natureza"). Por conseguinte, o Deus dos deistas t€ém pouco, ou se é que tem
algo, que ver com uma Providéncia. Ele € um Deus racional, que pode ser identificado com uma lei (no sentido
racional-natural do termo lei). Para Abbagnano (1998, p. 2380), deismo € “doutrina de uma religido natural ou
racional ndo fundada na revelacdo histérica, mas na manifestacdo natural da divindade a razdo do homem. O
deismo € um aspecto do lluminismo, de que faz parte integrante”.
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Logo, pode-se situar, conforme Belaval (1985, p. 195), o século XVIII como o
periodo compreendido entre 1685 e 1785, aproximadamente entre Newton e Locke, até Kant,
que resolve e supera, em sua maioria, as dificuldades filoséficas do mesmo. Na visdo de
Chaunu (1985, p. 17), é nesse periodo que se impde uma realidade densa, dificil de definir,
mas irrefutdvel: a Europa das Luzes.

Depois da RenascengaS e da Reforma®, o periodo que se segue da histéria do
pensamento moderno € representado pelo Empirismo e pelo Racionalismo como tendéncias
paralelas que avancam pelo século XVIII. Conforme explica Padovani, vé-se que das duas
correntes, o empirismo — de Bacon, Hobbes, Locke, Berkley, Hume — € propriamente inglés,
enquanto o Racionalismo, ao contrdrio, € originalmente francés, pois, um francés € o seu

fundador Descartes, seguido por Spinoza, Leibniz e Wolff (1977, p. 287).

As fontes principais do Iluminismo estdo na filosofia do racionalismo e do
empirismo, de modo que o racionalismo fornece ao iluminismo o método critico, a
atitude demolidora da tradi¢do, para instaurar a luz, a evidéncia, a clareza e a
distincdo da razdo e o empirismo contribui para tudo isto proporcionando um
procedimento simples, a fim de reconstruir toda a realidade por elementos primitivos
mediante 0 mecanismo e o associacionismo (PADOVANI, 1977, p. 337).

z

Outro ponto a destacar € que a terra de origem do Iluminismo € a Inglaterra do
Século XVII, de onde ele passa para a Franga, espalhando-se, em seguida, pela Itdlia e pela
Alemanha (Cf. PADOVANI, 1977, p. 338). Entre os principais aspectos ligados a esse
movimento, denominado Iluminismo, estdo a critica a ideologia medieval, principalmente ao
feudalismo, como também a critica as supersticdes e substituicdo das crencas religiosas por
uma religido Deista e, por fim, a defesa da tolerancia e da liberdade do pensamento cientifico
e filoséfico. Uma ideia importante do Iluminismo é a do progresso, por meio do qual a
histéria € concebida como um processo ascendente cada vez mais perto da perfeicao,
simbolicamente, visto no desenvolvimento cientifico.

Além das idéias basilares quanto a razdo, a liberdade e a tolerancia, ha um interesse

pela teoria do conhecimento, sendo este um elemento importante para o Iluminismo. O

préprio Kant vai realizar a sintese entre o racionalismo e o empirismo mediante a critica da

> A Renascenca (1350-1600) foi uma idade de transigdo, que presenciou o abandono de certos elementos da
visdo medieval, a ressurreicdo das formas culturais cldssicas e o aparecimento de atitudes nitidamente modernas.
Esse renascimento teve inicio na Itdlia durante o século XIV e expandiu-se gradualmente para o norte e o oeste,
para a Alemanha, Franga, Inglaterra e Espanha, em fins do século XV e no século XVI. (Cf. PERRY, 2002, p.
217.)

® A Renascenga foi um caminho para a modernidade; outro foi a Reforma. Dividindo a Europa em catélica e
protestante, a Reforma (1517) acabou com a unidade religiosa medieval. Também acentuou a importincia do
individuo, uma caracteristica distintiva do panorama moderno. Enfatizou a consciéncia individual em detrimento
da autoridade clerical, insistiu na relacdo pessoal entre cada homem ou mulher e Deus e chamou a atencdo para
as capacidades religiosas intrinsecas do individuo. (Cf. PERRY, 2002, p. 217)
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razdo. Com ele, a razdo se torna o tribunal que analisa os limites e as possibilidades do
conhecimento. Um exemplo das metas kantianas pode ser visto quando Kant observa que a
fisica e a matemadtica sdo saberes cientificos que progridem e possuem leis universais, ou seja,
sao saberes cognosciveis, enquanto que a metafisica ndo pode ser uma ciéncia, porque excede
os limites do conhecimento cientifico, caracterizando-se como ndo-cognoscivel (Cf. KANT,
1989, p. 16)’.

Além da ciéncia e das teorias do conhecimento, outro aspecto sumamente importante
ao [luminismo centra-se na moral. O filésofo iluminista depara-se previamente, por assim
dizer, com um quadro inaceitdvel. Toda a moralidade em sua época é ditada pela teologia e
pelo absolutismo do Estado. Confrontando tais forcas, o Iluminismo propde que a moral ndo
seja submetida a religido ou a politica, senao que as normas de conduta sejam propostas ao
individuo por meio da razao.

Somando-se a ciéncia e a moral, 0 mais importante principio iluminista a se destacar
no chamado Século das Luzes € o da razdo. Falcon explica que “para os iluministas a razdo é
alguma coisa a0 mesmo tempo mais modesta e também mais ambiciosa do que o era para os
grandes construtores de sistemas filoséficos do século anterior” (1994, p. 36). Essa ideia vai
se tornar uma das caracteristicas mais marcantes do [luminismo, ou seja, ¢ o chamado culto

da razdo.

Todas as energias do espirito permanecem ligadas a um centro motor comum. A
diversidade, a variedade das formas é tdo-sé o desenvolvimento e o desdobramento
de uma forca criadora tnica, de natureza homogénea. Quando o século XVIII quer
designar essa forga, sintetizar numa palavra sua natureza, recorre ao nome de
“razdo”. A “razdo” € o ponto de encontro e o centro de expansdo de todos os seus
desejos, de todos os seus esforcos, de seu querer e de suas realizacdes (CASSIRER,
1992, p. 22).

Para Cassirer (1992, p. 23), o século XVIII estd impregnado de fé na unidade e
imutabilidade da razdo e a razdo € uma e idéntica para todo o individuo pensante, para toda a
nacdo, toda a época, toda a cultura. De modo que, conforme observa Falcon, “a razdo define-

se portanto como critica de um pensamento tradicional” (1994, p. 37).

" E vilido também mencionar a exposi¢io feita por Kant, no preficio da Fundamentacio da metafisica dos
costumes, sob a divisdo da filosofia. Esclarece Kant que a velha filosofia Grega dividia-se em trés ciéncias a
Fisica, a Etica e a Logica, sendo esta divisdo perfeitamente conforme a natureza das coisas. Todo conhecimento
racional € material ou formal, e a filosofia formal chama-se l6gica, a material, porém, que se ocupa de
determinados objetos e das leis a que eles estdo submetidos, €, por sua vez, dupla, pois estas leis ou sdo leis da
natureza ou leis da liberdade. Assim, a ciéncia da primeira chama-se Fisica e a outra Etica; aquela chama-se
também de Teoria da Natureza, e esta Teoria dos Costumes (Cf. KANT, 1978, p13). Para Kant, “pode-se
chamar empirica a toda a filosofia que se baseie em principios da experiéncia porém cujas doutrinas se apéiam
em principios a priori chama-se filosofia pura. Esta dltima, quando é simplesmente formal, chama-se Ldgica;
mas quando se limita a determinados objetos do entendimento chama-se metafisica” (KANT, 1978, p. 14).
Assim, “desta maneira surge a idéia duma dupla metafisica, uma Metafisica da Natureza e uma Metafisica dos
costumes” (KANT, 1978, p. 14).
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Pode-se também dizer que o Iluminismo realiza uma sintese entre duas correntes
filosoficas importantes: o racionalismo e o empirismo. Essa caracteristica é fundamental a
compreensdo do pensamento de Immanuel Kant, um dos filésofos mais importantes desse
movimento. Sua filosofia se baseia em um criticismo cujo enfoque racional aponta os
aspectos negativos de ambas as doutrinas citadas, ou seja, uma critica do racionalismo a
metafisica, a qual deixa de ser um conhecimento cientifico, € uma critica do empirismo ao
ceticismo.

Conforme Belavel (1985, p. 282), pode-se considerar que o espirito das luzes foi um
espirito de emancipacgdo, de libertacao intelectual e moral. A ilustragdo foi a proposta mais
generosa de emancipagdo jamais oferecida ao género humano (ROUANET, 1987, p. 27). Para
Rouanet ( 1987, p. 35), o lluminismo concorda com Kant em que € necessdrio ousar saber, €
para isso, propde uma nova razdo removendo todas as tutelas e propondo uma nova critica
que, com efeito, o objetivo € o mesmo: assegurar enfim, o advento da autonomia. Sendo
assim, Rouanet (1987, p. 33), ao definir a estrutura do Iluminismo destaca que, em especial
ele mantém a fé na ciéncia, resgata o ideal do cosmopolitismo e luta pela liberdade. Além
disso, advoga uma moral ndo-repressiva que favoreceu a plena liberacdo das paixdes, mas nao
a funda numa razao letiferante, que descobre por atos individuais de intui¢do normas vélidas
para todos os homens, e sim num processo consensual que permite o transito de uma
normatividade heterobnoma para uma normatividade autdonoma (Cf. ROUANET, 1987, p. 33).
Desse modo, poder-se-ia afirmar que dentro dos principais conceitos dessa vertente filosofica
que floresceu no Século XVIII, encontra-se o universalismo, o individualismo e a autonomia.
Segundo La Taille, o conceito de autonomia significa liberdade (direitos) e capacidades
(poder efetivo de exercé-los) (1996, p. 154). Além do mais, pode-se afirmar que o [luminismo
traz uma nova concepg¢ao de sujeito, pois, segundo Hall, “o sujeito do Iluminismo estava
baseado na concepg¢ao da pessoa humana como um individuo totalmente centrado, unificado,
dotado das capacidades de razdo, de consciéncia e de agao” (2006, p. 10).

Como pode ser verificado, procurou-se até o momento apresentar os principais
elementos e caracteristicas presentes no movimento iluminista no intuito de melhor
compreendé-lo. Pode-se destacar que o Iluminismo, que se estendeu durante o século XVIII
particularmente pela Franca, Inglaterra e Alemanha, € caracterizado principalmente pela
crenca no poder da razdo. Essa fé na razdo deu ao homem ao homem a possibilidade de
construir racionalmente o seu destino, levando a uma concep¢ao de individuo, que antes de
tudo, primava pela liberdade e autonomia. Nesse sentido, verifica-se proximidade entre o

referido movimento e Kant, o que constitui o ponto principal a ser tratado a seguir.



23

1.2 KANT E O ILUMINISMO

Como foi apresentado no inicio do capitulo, Kant estd inserido no contexto do
[luminismo, fazendo a revisdo critica dos fundamentos do saber e do agir iluminista através
da critica da razdo, dando inicio a uma pedagogia rigorista, destinada a formar um homem
universal e racional, marcado pelo “cardter” e pelo dominio que nele exerce a racionalidade
universal (CAMBI, 1999, p. 355). Logo, “Kant ndo s6 vem da ilustragcdo, como também
permanece em boa parte dentro dela” (COLOMER, 1993, p. 273). Além disso, cabe destacar
que, até mesmo na obra Sobre a pedagogia, Kant observa que a direcdo das escolas deveria
depender da decis@o de pessoas competentes e ilustradas (2002, p 24). O pensamento
filosofico de Immanuel Kant marca a divisao entre os dois periodos importantes da histéria da
filosofia moderna, pois a filosofia kantiana foi a ultima grande tentativa de resolver os
problemas dos quais se ocuparam os filésofos nos séculos XVII e XVIII (WOOD, 2008, p.

17). Ou seja, na observagdo de Wood, isso consistiria em

providenciar uma fundamentacdo filos6fica para a nova ciéncia, desenvolvendo a
relacdo dessa nova visdo sobre a natureza com a concep¢do tradicional da
metafisica, da moralidade e da religido, bem como definindo os limites de nossas
capacidades para conhecer a realidade natural e sobrenatural (2008, p. 17).

E isso marcou de tal modo que, “a0 mesmo tempo, prospectivamente, Kant redefiniu
a agenda filosdéfica do inicio da era moderna, determinando os problemas que os séculos XIX
e XX tiveram de enfrentar” (WOOD, 2008, p. 170)*. A presenca de Kant no idedrio das luzes
¢ atestada de forma inequivoca e precisa no famoso escrito de 1784 conhecido como Que é o
lluminismo (Aufklirung)?’. Neste texto ou opusculo, Kant pontua o papel fundamental do
esclarecimento do homem. Conforme observa Foucault, “[...] um periédico alemao
Berlinische Monatschrift, em dezembro de 1784, publicou uma resposta a pergunta: Was ist
Aufkldrung?, e essa resposta era de Kant” (2006, p. 71). Neste escrito Kant, logo de inicio,

trata de definir como compreende Aufkldrung:

¥ Também cabe ressaltar que segundo Wood, “Ele mudou o verdadeiro significado de ‘metafisica’, ou “filosofia
primeira’, de um estudo de primeira ordem do reino dos seres incorpdreos ou sobrenaturais, para um estudo de
segunda ordem do modo como a prépria investigacdo humana torna possivel seu acesso a qualquer objeto que
estuda. Ele chamou a ateng@o para o modo como as teorias cientificas e investigagdes cientificas sdo formadas
pela teorizag@o criativa dos seres humanos como investigadores da natureza e para o0 modo como a atividade da
ciéncia relaciona-se com outras atividades humanas.” (2008, p. 17).

? Muitas dividas podem surgir sobre uma correta traducio ou interpretacio da palavra “Aufklirung”. O que se
observa, com frequéncia, é a tradug¢do de “Aufkldrung” como Iluminismo. Contudo pode-se dizer que, ao se
considerar “Aufkldrung” como esclarecimento, pode-se pensar o termo como um processo de “esclarecimento do
ser humano”, uma forma, como diz Kant, de sair da menoridade e nao apenas um movimento intelectual.
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Esclarecimento [Aufkldrung] € a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
proprio € culpado . A menoridade € a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a dire¢do de outro individuo. O homem € o préprio culpado dessa menoridade
se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem
coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento
[Aufkldrung] (KANT, 2005, p. 63-64).

Para Colomer (1993, p. 273), “seria dificil encontrar uma defini¢do mais exata do
que significou o movimento ilustrado que no famoso artigo que o grande filésofo se dedicou
em 1784, mesmo porque, segundo Wood (2008, p.18) “as realizacdes de Kant, deveram-se
ainda ao fato de que ele representou muito bem o espirito critico do Esclarecimento do século
XVIII”. Para Wood: “Trata-se de um espirito de radical questionamento e auto-reflexio, que
exige de toda a atividade humana que possa justificar-se ante o tribunal da razdao” (2008, p.
18). Esse espirito deveria ser aplicando as ciéncias, a critica estética, a moralidade, e acima de

N c o~ 10 2 .
tudo a religido.” Também, conforme observa Nodari,

servir-se do proprio entendimento € uma reivindicagc@o essencial a compreensdo da
transformac@o do modo de pensar e fundamentar a filosofia moral em Kant. Em
outras palavras, trata-se de afirmar a tese de que a luz do lema do lema do
Esclarecimento [...], Kant quer encorajar todo o ser humano a fazer uso de sua
prépria razdo tanto com seu uso tedrico como prético (2009, p. 158).

Em outro escrito de Kant, publicado em 1786, intitulado O que significa orientar-se
no pensamento?, Kant apresenta uma reflexdo que vem de encontro a pensada anteriormente,
quando retoma, em nota: “Pensar por si mesmo significa procurar em si préprio (isto é, na sua
prépria razao) a suprema pedra de toque da verdade; e a mdxima de pensar sempre por si
mesmo € a llustracdo (Aufkldrung)” (1995, p. 39). Segundo Wood, “Kant vé o esclarecimento
[Aufklirung] como ato de abandono de uma condicdo de imaturidade, na qual a inteligéncia

da pessoa tem de ser guiada por um outro” (2008, p. 30). Ou seja,

muitas pessoas que sdo capazes de guiar o préprio entendimento, ou que poderiam
ser capazes se tentassem, no entanto preferem deixar os outros guid-las, seja porque
¢ facil e conveniente viver de acordo com um sistema estabelecido de valores e
crengas, seja porque estdo ansiosas a respeito das incertezas que trardo para si
mesmas se comecarem a questionar as crengas recebidas, seja porque sdo temerosas
em tomar a responsabilidade de governar a prépria vida. Ser esclarecido €, portanto,

' Segundo Wood, a posicdo de Kant em cada drea da filosofia ¢ dificil de classificar em categorias habituais tais
como ‘“racionalismo” e “empirismo” porque representa a0 mesmo tempo a sintese de posi¢des passadas e a
redefinicdo fundamental das matérias que fundamentam a oposicao entre as escolas tradicionais de pensamento.
Assim Wood apresenta a seguinte contextualizagdo: “Na teoria do conhecimento, Kant é um racionalista, mas
limita o conhecimento humano ao que pode ser dado pela experiéncia. Na ética, ele considera os seres humanos
subordinados a uma lei moral que vincula absolutamente, mas sustenta que a unica autoridade possivel de tal lei
¢ aquela da prépria vontade racional. Na estética, ele considera os juizos de gosto como inteiramente subjetivos e
ndo cognitivos, mas defende a posicdo de que eles t€ém uma validade universal tdo estrita quanto aquela da
ciéncia ou da moral. Na religido, ele considera a nossa propria razdo como a Unica autoridade final, mas nega

£ 9

que o conhecimento abra espago para a fé.” (2008, p. 18).
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ter coragem e a resolucdo de ser independente no seu préprio pensar, de pensar por
si mesmo (WOOD, 2008, p. 30-31).

Portanto, pensar por si mesmo nada mais é do que ser autbnomo. Contudo, tomar
para si a responsabilidade de governar a prépria vida ndo € tarefa ficil. Para Kant (1995, p.
64), “¢ dificil portanto para um homem em particular desvencilhar-se da menoridade que para
ele se tornou quase uma natureza”. Ter a coragem se ser independente é abrir mao da
facilidade das decisdes muitas vezes estendida por outrem passando a tarefa para si mesmo de
se auto-determinar. Acima de tudo, como afirma Wood, “Kant recusa-se a identificar
esclarecimento com o mero aprendizado ou aquisicao de conhecimento” (2008, p. 30).

Percebe-se que esses dois grandes textos carregam algo mais do que uma definicao
do que vem a ser o Iluminismo. Na verdade, o leitor observa Kant compartilhando do
proposito iluminista, confiando plenamente na razdo e na esperanca de que a humanidade
deseje ser guiada pela razdo, rumando, assim, para a ideia de progresso. Uma época nao pode
se aliar e conjurar para colocar a seguinte em um estado em que se torna impossivel para esta
ampliar seus conhecimentos, purificar-se dos erros e avang¢ar mais no caminho do
esclarecimento [Aufkldrung] (Cf. KANT, 1995, p. 68). Logo, o préprio Kant (1995, p. 69), em
seu texto, vai indagar se sua época é uma época esclarecida. Sua resposta € negativa, todavia,
acrescenta Kant, ndo é uma época esclarecida, mas € uma época em esclarecimento
[Aufkldrung]. Contudo, a principal dificuldade, aparentemente para se prosseguir nesse
caminho nada mais é do que a auséncia de liberdade. Ou seja, segundo Kant, “que porém um
publico se esclareca [aufkldire] a si mesmo é perfeitamente possivel, mais que isso, se lhe for
dada a liberdade, é quase inevitavel” (KANT, 1995, p. 65). Para Vincenti (1994, p. 13), “a
liberdade € entao, simultaneamente, fim e meio do desenvolvimento do saber, e a presungdo
de um ato de liberdade na origem desse desenvolvimento € um postulado que torna tal
desenvolvimento possivel”. Cabe lembrar, também, que Kant coloca a responsabilidade do
que ele considera a saida do homem da menoridade como sendo do préprio individuo. Assim,
“¢ porque o homem € inteiramente responsavel por sua minoridade que é sua tarefa livrar-se
dela, que ele € capaz disso e deve fazer isso” (VINCENTI, 1994, p. 14).

Observa-se que Kant vé no esclarecimento o caminho para que o individuo possa ser
capaz de guiar-se pelo seu proprio entendimento, ou seja, pensar por si mesmo € com isso
tornar-se autébnomo. Por isso, torna-se necessdrio melhor compreender o conceito de

autonomia.
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1.3  AUTONOMIA E HETERONOMIA

Compreender os conceitos de autonomia e de heteronomia € essencial para o
desenvolvimento do presente trabalho. Segundo Abbagnano, o termo autonomia &
“introduzido por Kant para designar a independéncia da vontade em relagdo a qualquer desejo
ou objeto de desejo e a sua capacidade de determinar-se em conformidade com a lei propria,
que € a darazdo” (1998, p. 97).

Para Eisler (1994, p. 66), autonomia € o fundamento da moralidade, é uma
manifestagdo da liberdade do homem como ente racional. Etimologicamente, a palavra
autonomia implica a capacidade de se auto-governar, sendo que, do grego, ‘autos’ significa
ele mesmo, ou por si mesmo enquanto que ‘nomos’ € apresentado em dois sentidos: primeiro,
como conhecimento, e, em segundo, como lei.

Ja Ferrater Mora (1994, p. 161), diz que a autonomia, no vocabuldrio filosoéfico,
poderia ser empregada em dois sentidos. Primeiro, no sentido ontolégico, no qual se propde
que certas esferas da realidade sd@o autdbnomas em relacdo a outras. Depois, o sentido ético,
afirmando-se que uma lei moral € autdnoma quando tem em si mesma seu fundamento e a
razdo propria de sua legalidade. Contudo, € na Enciclopédia Oxford de Filosofia que
encontramos autonomia e heteronomia definidas como termos correlativos, elaborados por
Kant com uma extensa aplicabilidade na teoria moral. Na filosofia politica, a idéia de pessoas
como agentes autonomos estd na base de teorias liberais da justica como a de Rawls e, na
filosofia da educacdo, a promog¢ao da autonomia pessoal € identificada como um dos
principais objetivos da educagdo (Cf. Enciclopédia..., 2001, p. 245). Trata-se de uma
observacdo sumamente importante, que ratifica a necessidade e valor da questdo proposta
neste trabalho, na medida em que questiona justamente sobre as condi¢des e a possibilidade
de se ter efetivamente uma educagdo para a autonomia. Por fim, no ver de Lalande, autonomia
¢ a condi¢cdo de uma pessoa ou de uma coletividade autdbnoma, quer dizer, que determina ela

mesma a lei a que se submete (1999, p. 152). Conforme observa Caygill,

a pioneira ideologia moderna de autonomia politica desenvolvida por Maquiavel nos
Discursos (1531) combinou dois sentidos de autonomia: o primeiro era a liberdade
de dependéncia, o segundo o poder de autolegislar. Os aspectos politicos da
autonomia assim desenvolvidos no contexto da moderna cidade-estado receberam de
Lutero, com Liberdade de um cristdo (1520), seu complemento na vida espiritual.
Para ele, autonomia como liberdade de dependéncia foi traduzida pela “espiritual,
nova e interior liberdade do homem do corpo e suas inclinagdes, assim como a
liberdade para obedecer a lei de Deus” (Lutero, 1961,p. 53). A descricdo da
autonomia em sua filosofia pratica marca, por seu turno, uma transposi¢ao filoséfica
e critica da autonomia religiosa de Lutero para a autonomia moral (2000, p. 42).
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Para melhor situar a questdo da autonomia, recorre-se a Villa, que ao fazer um
esboco histérico do pensamento ocidental, acredita que o mesmo poderia ser dividido em
quatro grandes ciclos. O primeiro ciclo “iria desde as origens até o Renascimento, a Reforma
e a llustracdo, podendo ser considerado como um periodo teocéntrico no qual a harmonia
absoluta se pde em Deus — que, alids, € o Unico que dispde de autonomia absoluta” ( 2000, p.
65). Como segundo momento, o autor destaca o periodo do Renascimento, da Reforma
Religiosa e da primeira Ilustracdo européia, salientando que, embora breve, foi intenso. Tal
periodo € apresentado como um “tempo antropoteocéntrico, no qual desperta a autonomia do
homem, ao mesmo tempo, se mantém Deus como elemento ultimo dessa autonomia,
momento muito rico que, por conseguinte, poder-se-ia designar como da autonomia teénoma’
(VILLA, 2000, p. 65). Villa apresenta como terceiro momento, o da Ilustracdo plena, que
segundo ele, vai de 1789 (Revolucdo Francesa) a 1989 com o fato paradigmatico da queda do
muro de Berlim e cessacdo do impeto revoluciondrio ilustrado, cujo paradigma € a filosofia
moral de Kant, o qual pde a autonomia no homem, e isso de forma exclusivamente
antropocéntrica (Cf. VILLA, 2000, p. 65)."

Com efeito, para Villa, a autonomia é definida como “capacidade de dar a si mesmo
normas com vistas a praxis, e assumir a propria vida em fun¢do dessa posicao” (2000, p. 65).
Nesse sentido, a afirmagcdo do ser humano como autonomia absoluta, de raiz kantiana,
entende o homem como capaz de dar a si mesmo as normas de conduta como um verdadeiro
legislador universal, logo, a razdo pura pratica é fundamentalmente legisladora, isto &,
autonoma (Cf. VILLA, 2000, p. 65).

Com efeito, ao se falar do filésofo das trés Criticas - Critica da razdo pura (1781),
Critica da razdo prdtica (1788) e Critica do juizo (1790) -, que no prefacio a primeira edi¢ao
da Critica da razdo pura, ao falar acerca da superficialidade do modo de pensar de sua época,

define-a como de critica, afirmando que:

A nossa época € a época da critica, a qual tudo tem que submeter-se. A religido, pela
sua santidade e a legislacdo, pela sua majestade, querem igualmente subtrair-se a
ela. Mas entdo suscitam contra elas justificadas suspeitas e ndo podem aspirar ao
sincero respeito, que a razdo s6 concede a quem pode sustentar o seu livre e piblico
exame (KANT, 1989, p. 5).

Cabe também, lembrar as trés grandes questdes filoséficas propostas por Kant,

encontradas na Teoria transcendental do método, parte que fecha a Critica da razdo pura,

""" Ainda vale destacar que, conforme observa VILLA: “Finalmente, a partir de 1989, com o momento
paradigmdtico da queda do muro de Berlim, surge a pds-modernidade, no qual nem o teocentrismo nem
antropocentrismo teriam validade, ndo havendo autonomia alguma em parte alguma, mas antes micro-relato e
fragmento pds-antropocéntrico” (2000, p. 65).
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onde o filésofo define que “todo o interesse da minha razdo (tanto especulativa como pratica)
concentra-se nas seguintes trés interrogacdes: o que posso saber? o que devo fazer? o que €
permitido esperar?” (1989, p. 639).

Por conseguinte, e em virtude da questdo a qual se propde o presente trabalho,
evidentemente se voltard a filosofia pratica, ou seja, a pergunta “que devo fazer”. Na opinido
de Dekens (2008, p. 17), a filosofia pratica ‘“significa simplesmente que se trata, para Kant, de
refletir sobre a ag¢do e sobre a maneira de conduzi-la”. Para Hoffe, “a mudanga de pensamento
filosofico que devemos a Kant abarca nao somente o0 mundo do conhecimento mas também o

da acdo” (2005, p. 183). Acrescenta Hoffe:

Elaborar a questdo “Que devo fazer?” consiste, pois, em explicar aquilo que se
apresenta a consci€éncia como obrigacdo moral. A filosofia absolutamente nao
delibera mais aqui a respeito da natureza de nosso saber; ela ndo € mais, nesse
sentido, transcendental, mas trata do que a razdo pratica deve ser enquanto faculdade
moral. Os Fundamentos da metafisica dos costumes e a Critica da razdo prdtica
aplicam-se em responder a esta questdo, que é, para Kant, a mais importante (2005,
p. 183).

De acordo com Dekens (2008, p. 101), a Fundamentagdo da metafisica dos costumes
nio propde uma teoria completa da autonomia. Nessa obra, o conceito intervém apenas na
busca de uma formulacdo do imperativo categérico capaz de fornecer uma determinagdo
completa. “Antes de Kant, a origem da moralidade era buscada na ordem da natureza ou da
comunidade, na aspiracdo a felicidade, na vontade de Deus ou no sentimento moral” (HOFFE,
2005, p. 183). Mas como observa Hoffe (2005, p. 183-184), Kant mostra que desse modo a
pretensdo da moralidade a validade objetiva ndo pode ser pensada e assim como no campo
tedrico, também no campo pritico a objetividade somente € possivel através do préprio
sujeito; a origem da moral encontra-se na autonomia, na autolegislacao da vontade.

Na Fundamentacdo da metafisica dos costumes, “em cada uma das secdes, Kant
procura fixar o principio supremo da moralidade pela critica de suas explicacOes prévias e
estabelecer as condicdes de um bem irrestrito, descrito como uma boa vontade” (NODARI,
2009, P. 154). Por conseguinte, na primeira se¢ao e ja nas primeiras linhas de sua obra, trata
de definir o que seria a boa vontade. “Neste mundo, e até também fora dele, nada € possivel
pensar que possa ser considerado como bom sem limitacdo a ndo ser uma s coisa: uma boa
vontade” (1978, p. 21). Assim, acrescenta Pascal, “a inteligéncia, a faculdade de julgar, a
coragem, etc., ndo sao coisas boas absolutamente; seu valor depende do uso que delas se faca”

(1977, p. 112). Contudo, continua Kant:

A boa vontade ndo € boa por aquilo que promove ou realiza, pela aptiddo para
alcancar qualquer finalidade proposta, mas tdo somente pelo querer, isto é em si
mesma, e, considerada em si mesma, dever ser avaliada em grau muito mais alto do
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que tudo o que por seu intermédio possa ser alcangado em proveito de qualquer
inclinacdo, ou mesmo, se quiser, da soma de todas as inclinagdes (1978, p. 23).

Por exemplo, como vemos em Kant, “poder, riqueza, honra, mesmo satde, e todo o
bem estar e contentamento com a sua sorte, sob o nome de felicidade, ddo animo que muitas
vezes por isso mesmo desanda em soberba, se ndo existir também a boa vontade que
corrija...” (1978, p. 22). Mas, o que predomina neste momento é precisar, como pergunta
Pascal, o que torna a vontade boa.

Como vimos anteriormente, a boa vontade ndo é boa por aquilo que promove, mas
pelo querer, isto €, em si mesma. Nesse sentido, Kant vai lhe atribuir um valor, um “brilho
préprio”, onde a utilidade ou inutilidade nada pode acrescentar ou tirar desse valor e a
utilidade seria o engaste para ela poder ser manejada. Entdo, se num ser dotado de razao e
vontade a verdadeira finalidade da natureza fosse a sua conservacdo, o seu bem-estar, a sua
felicidade, a natureza teria escolhido muito mal a razdo para executar suas intengdes (Cf.
KANT, 1978, p. 24). Pois todas as acdes que o ser tem de realizar, bem como toda a regra do
seu comportamento lhe seria indicada com muito maior exatidao pelo instinto (KANT, 1978,
p. 24).

Portanto, afirma Kant (1978, p. 24), se a razdo ndo é apta bastante para guiar com
seguranca a vontade no que respeita aos seus objetos e a satisfacdo de todas as nossas
necessidades, tendo em vista que o instinto natural inato levaria com maior certeza a esse

fim, e se, no entanto, a razao nos foi dada como faculdade pratica, ver-se-4 que

a afirmacgdo kantiana de que a razdo ndo € apta para ser a guia da vontade humana,
no que diz respeito ao bem-estar e a satisfacdo das necessidades naturais, visto que o
instinto inato consegue isso com mais €xito, procura manifestar o verdadeiro papel
da razdo, qual seja, o de produzir uma boa vontade. Esse € o seu destino prético
supremo, mesmo que isso possa causar danos aos fins das inclinagdes egoistas, a
propria felicidade. Agir conforme a razdo exige a coercdo dos sentidos e o controle
das paixdes humanas, ou seja, requer que a agdo seja segundo regras prescritas
livremente por ela. Sendo o homem dotado de razdo, isso revela que ele ndo deve
seguir a determinagcdo mecanica da natureza, ser conduzido por inclina¢des sensiveis
(Cf. KUIAVA, 2003, p. 85).

Logo, para resolver o conceito de uma boa vontade que seja altamente estimavel em
si mesma, precisa-se encarar o conceito de dever que, segundo o filésofo, contém em si o da
boa vontade. Deste modo, cabe observar que “o contrdrio, porém, ndo pode ser sustentado,
pois enquanto o conceito de dever contém o conceito de boa vontade, este por sua vez, nao
contém aquele (NODARI, 2009, p. 165). Para Pascal, além do conceito de boa vontade que
estd contido no conceito de dever, este acrescenta certos entraves subjetivos, provindos de
nossa sensibilidade, os quais pdem em relevo a boa vontade as voltas com certas dificuldades

a acrescentar e poder-se-ia dizer até que a boa vontade € a vontade de agir por dever (Cf.
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PASCAL, 1977, p. 112). O principio da autonomia, exige que a lei ndo seja dada pelo objeto e
que a vontade ndo seja determinada por inclinagcdes sensiveis, sob pena de ndo ser mais
legisladora, tornando-se heterbnoma e, eis porque no ambito da ética o mébil € incluido na lei,
realizando-se a a¢do ndo apenas conforme com o dever, mas por dever (Cf. LEITE, 2007, p.
115).

Para tanto, € preciso definir as acdes contrérias ao dever, acdes conforme o dever e as
realizadas por dever. Somente uma agdo feita por dever tem o seu valor moral e o
cumprimento do dever é que vai ser o critério para julgar se uma vontade € boa (KUIAVA,
2003, p. 85). Sendo assim, na observacdo de Kuiava (2003, p. 85) as acdes contrarias ao dever

sd0 incompativeis com uma boa vontade e

uma acdo praticada por dever tem o seu valor moral, ndo no propdsito que com ela
se quer atingir, mas na mdxima que a determina; nao depende portanto da realidade
do objeto da agdo, mas somente do principio do querer segundo o qual a acdo,
abstraindo de todos os objetos da faculdade de desejar, foi praticada (KANT, 1978,
p. 30).

Logo, “o que importa € somente a regra pela qual o homem pauta a sua acdo, ou,
para empregar os termos de Kant, a médxima da acao, o principio do querer” (PASCAL, 1977,
p. 114). Para Kant, o valor de uma acdo moral ndao depende do seu objeto, do fim pretendido,
mas da obediéncia do dever pelo dever sendo que o dever € a necessidade de uma agao por
respeito a lei. Com efeito, “o dever nao € outra coisa sendo a observancia da a¢cdo por respeito

a lei moral” (NODARI, 2009, p. 165).

Por outras palavras, o homem necessita de méveis para poder agir; € como nenhuma
acdo procedente de um mdvel tirado da sensibilidade merece ser qualificada por
moral, ndo resta outro mdvel para a acdo de quem queira agir por dever sendo o
respeito a lei que Ihe ordena cumprir o dever. E pois somente a representacio da lei,
num ser racional, que pode determinar a boa vontade (PASCAL, 1977, p. 115).

Uma vontade que age por dever, por respeito a lei, é que pode chamar-se boa
absolutamente. Embora, como foi visto anteriormente, o termo autonomia seja introduzido
por Kant para designar a independéncia da vontade em relacdo a qualquer desejo, e a sua
capacidade de determinar-se em conformidade com sua lei prépria, que € a da razdo, é valido
acrescentar o argumento de Pascal. Conforme ele, a autonomia vai ser “a idéia da vontade de
todo ser racional considerada como promulgadora de uma legislagdo universal”, o que Kant
chama de principio da autonomia da vontade. Portanto, ‘“ele nos faculta compreender por que
a nossa obediéncia a lei ndo se funda na busca de um interesse qualquer: obedecemos a lei
porque somos ndés mesmos que nos damos a lei” (PASCAL, 1977, p. 124). Mas, conforme

observa Nodari, para que a vontade seja autdbnoma, a forca da autonomia nio deve provir de
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uma fonte externa e estranha ao préprio sujeito, mas tdo somente da prépria razdo (2009, p.

161).

Todas as tentativas feitas até entdo para descobrir o principio da moralidade
falharam porque procuravam saber que espécie de interesse poderia ter o homem em
agir segundo certas leis. Por outras palavras, elas punham o principio da
heteronomia da vontade, por julgarem que esta ndo pudesse ser determinada sendo
por algo de extrinseco a ela. Para Kant, ao contrdrio, a vontade d4-se a si mesma a
sua lei: ela € autonoma (PASCAL, 1977, p. 124).

Conforme observa Nodari (2009, p. 170), “o que torna a vontade boa € a prépria
vontade e a natureza do querer na medida em que elimina totalmente a influéncia da
inclinacdo e tendéncias empiricas”. A autonomia da vontade, como legisladora, ndo tem
nenhuma conexao com as inclinagdes sensiveis, pois, se assim fosse, perderia o valor moral e
passaria a ter um valor relativo por estar condicionada empiricamente (KUIAVA, 2003, p.
120). J4, em Kant, ele enfatiza que o valor moral da ac@o ndo estd no efeito que dela se espera,
e nem mesmo em qualquer principio da acdo que precise pedir o seu mobil a este efeito
esperado. Deste modo, “nada sendo a representacdo da lei em si mesma, que em verdade s6 no
ser racional se realiza, enquanto € ela, e ndo o esperado efeito, que determina a vontade, pode
construir o bem excelente a que chamamos moral” (KANT, 1978, p. 32). Contudo, pergunta
Kant, “que lei seria essa, cuja representagao, mesmo sem tomar em consideracdo o efeito que
dela se espera, tem de determinar a vontade para que esta se possa chamar boa absolutamente

e sem restricdo?” (1978, p. 33).

Uma vez que despojei a vontade de todos os estimulos que lhe poderiam advir da
obediéncia a qualquer lei, nada mais resta do que a conformidade a uma lei universal
das agdes, isto é: devo proceder sempre de maneira que eu possa querer também que
a minha mdxima se torne uma lei universal. (KANT, 1978, p. 33)

Essa lei, a qual Kant se refere, nada mais é do que proceder sempre de maneira que
eu possa querer também que a minha maxima se torne uma lei universal, de forma que, “puro
respeito a lei prética € o que constitui o dever, perante o qual tem de ceder qualquer outro
motivo, porque ele € condicio de uma vontade boa em si, cujo valor é superior a tudo”
(KANT, 1978, p. 35). Assim, “a autonomia da vontade € aquela sua propriedade gracas a qual
ela € para si mesma a sua lei” (KANT, 1978, p. 85). Desse modo, o principio da autonomia
implica na escolha de forma que as maximas da prépria escolha estejam incluidas
simultaneamente, no querer mesmo, como lei universal (KANT, 1978, p. 85). E, “pela

simples andlise dos conceitos da moralidade, pode-se, porém, mostrar muito bem que o citado

principio da autonomia € o dnico principio da moral” (KANT, 1978, p. 86).
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Desse modo, “o fundamento da acdo moral ndo se situa mais no amor proprio da boa
vontade, nem nos sentimentos morais € tampouco na felicidade, mas apenas na autonomia da
vontade, que ndo € outra coisa sendo afirmar que o agente moral é capaz de ser autdrquico”
(NODARI, 2007, p. 42). Kant faz da autonomia da vontade o principio supremo da
moralidade, isso porque a autonomia implica a vontade de uma legislacdo universal e o
respeito a pessoa humana que lhe deve a sua dignidade (PASCAL, 1977, p. 125-126).

Kant, na terceira secdo da Fundamentacdo da metafisica dos costumes, estabelece
que o conceito de liberdade seja a chave da explicacdo da autonomia da vontade. Porém, o

filésofo inicia com uma defini¢cdo negativa de liberdade:

A vontade é uma espécie de causalidade dos seres vivos, enquanto racionais, e
liberdade seria a propriedade desta causalidade, pela qual ela pode ser eficiente,
independente de causas estranhas que a determinem; assim como necessidade
natural é a propriedade da causalidade de todos os seres irracionais de serem
determinados a atividade pela influéncia de causas estranhas (KANT, 1978, p. 93).

Mas, conforme explicita Kant, dessa defini¢do negativa, decorre um conceito
positivo, assim, “enquanto o sentido negativo consiste em agir, independentemente, de causas
externas que a determinem, o positivo apresenta a liberdade da vontade como autonomia e
espontaneidade, isto é, como propriedade da vontade de ser lei para si mesma” (NODARI,
2009, p. 226). Logo, para Kant, a necessidade natural era uma heteronomia e “que outra coisa

pode ser, pois, a liberdade sendo autonomia” (1978, p. 94). Estabelece Kant que:

A preposi¢do: “a vontade €, em todas as acdes, uma lei para si mesma”, caracteriza
apenas o principio de ndo agir segundo nenhuma outra maxima que ndo seja aquela
que possa ter-se a si mesma por objeto como lei universal. Isto, porém, é
precisamente a férmula do imperativo categdrico e o principio da moralidade; assim,
pois, vontade livre e vontade submetida a leis morais sdo uma e a mesma coisa
(KANT, 1978, p. 94).

Por sua vez, conforme observa Dekens (2008, p. 101), “a Critica da razdo pratica
marca de modo mais sensivel a importancia da idéia de autonomia”. Logo, Kant, na Critica
da razdo prdtica, diz que: “A autonomia da vontade € o unico principio de todas as leis
morais e dos deveres a elas conformes; pelo contrério, toda a heteronomia do livre arbitrio
nio s6 ndao funda nenhuma obrigacdo, mas opde-se antes ao principio da mesma e a
moralidade da vontade” (1999, p. 45). Para Kant, “a lei moral nada mais exprime do que a
autonomia da raz@o pura pratica, isto € da liberdade e esta € mesmo a condi¢do formal de
todas as méximas, sob a qual unicamente elas podem harmonizar-se com a lei pratica
suprema” (1999, p.45). Para o fil6sofo, a lei fundamental da razdo pura pratica é agir de tal
modo que a mdxima da vontade possa valer sempre, a0 mesmo tempo como principio de uma

legislac@o universal (Cf. KANT, 1999, p. 42).
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Pode-se observar que o cardter fundamental da moral kantiana € o de ser autbnoma,
de modo que o legislador supremo da moralidade vai ser a razdo humana (Cf. PADOVANI,
1977, p. 369). Portanto, Kant, na introdu¢do da Critica da razdo prdtica, diz que “o uso
tedrico da razdo ocupa-se dos objetos da simples faculdade de conhecer e uma critica da
mesma” (1999, p. 23), e que o caso ¢é diferente quanto ao uso prético da razdo. Desse modo,
conforme € observado por Kant (1977, p.23), a razdo ocupa-se dos principios determinantes
da vontade, a qual € uma faculdade ou de produzir objetos correspondentes as representacoes
ou de se determinar a si mesma a produ¢do dos mesmos, isto é, de determinar a sua
causalidade colocando na razdo e na obra o debate sobre a autonomia. Para Hofffe, “a razao
pratica, como ela mais abreviadamente se chama, significa a capacidade de escolher sua acdo
independente de fundamentos determinantes sensiveis, os impulsos, as caréncias e paixdes, as
sensacdes do agradavel e desagradavel” (2005, p. 188), dando, assim, mais significado ao
termo que passa a ser “a faculdade nao de agir segundo leis da natureza previamente dadas,
mas de representar a si mesmo leis” (HOFFE, 2005, p. 188). Na observacdo de Hoffe,
somente a capacidade de agir de acordo com leis representadas por si mesmo funda uma
vontade que é prépria (2005, p. 189).

Para Kant, ao determinar por si mesma a vontade e ndo estando a servigo das
inclinacgdes, a razdo é uma verdadeira faculdade de desejar superior (1977, p. 35). Assim, “a
razdo, numa lei pratica, determina imediatamente a vontade, ndo mediante um sentimento de
prazer e desprazer, mesmo se ela estd agregando a esta lei; e s6 porque ela pode ser pratica
enquanto razao pura, é que se lhe torna possivel ser legisladora” (KANT, 1977, p. 36).

Kant determina como lei fundamental da razdo pura préatica agir de tal modo que a
méxima da tua vontade possa valer sempre ao mesmo tempo como principio de uma

legislacdo fundamental (1977, p. 42). Segundo Hoffe,

na Etica e para Kant a questio dos principios tem um duplo significado. De um lado
s@o procurados os conceitos e o padrdo de medida supremo de todo o agir moral, de
outro, se trata do fundamento tltimo para o poder agir de acordo com o conceito e o
padrio de medida. A primeira questio Kant responde com o imperativo categérico, a
segunda, com a autolegisla¢@o, a autonomia da vontade; a condi¢do da possibilidade
de agir moralmente, o principio da subjetividade moral (personalidade), encontra-se
na capacidade de determinar-se segundo principios postos por si mesmo (2005, p.
216).

Para Kant, “a razdo pura € pratica por si mesma apenas € dd (a0 homem) uma lei
universal, que chamamos de lei moral” (Kant, 1999, p 43). Logo, “a lei moral nada mais

exprime do que a autonomia da razao pura prética, isto é da liberdade e esta € mesmo a
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condi¢do formal de todas as maximas, sob a qual unicamente elas podem harmonizar-se com

a lei prética suprema” (KANT, 1999, p. 45).

Se, pois, a matéria do querer, que nada mais pode ser do que o objeto de um desejo
ligado a lei, penetra na lei pratica como sua condigdo de possibilidade, resulta dai
uma heteronomia do livre arbitrio, a saber, uma dependéncia quanto a lei natural, de
seguir um impulso ou inclinag¢do qualquer e a vontade ndo seda a si a lei, mas apenas
o preceito de observar racionalmente leis patoldgicas (KANT, 1999, p. 45-46).

Segundo Hoffe (2005, p. 216), a ideia de autolegislacdo remete a Rousseau, que no
Contrato social (1 8) diz que a obediéncia a uma lei dada por si mesmo € liberdade, mas é
Kant que descobre pela primeira vez, no pensamento que Rousseau menciona mais
episodicamente, o principio fundamental de toda a ética e fornece sua fundamentacdo, de tal
modo que, “na critica da razdo prética, ele separa primeiro todas as miximas que nascem de
uma vontade ndo-moral, e chama seu principio universal de determinacdo estranha
(heteronomia) ( §§ 2-3)” (HOFFE, 2005, p. 216). Por outro lado, “ele desenvolve, para o
resto, o que permanece o conteido positivo, a autonomia (§§ 4-8)” (HOFFE, 2005, p. 216).
Para Schneewind (2001,p. 554), “Kant foi criado na concep¢do wolffiana de que o
conhecimento pode tornar pelo menos alguns de nds autogovernados, € nos escritos de
Rousseau e dos moralistas britanicos ele encontrou concep¢des mais ricas € mais igualitarias

de autogoverno”. Conforme observa Gilles (1987, p. 185), Kant é

influenciado por um lado, pelo racionalismo de Descartes, Spinoza e Wolff, ao
afirmar o poder da razdo humana, a0 mesmo tempo afirma a tradi¢do do empirismo
britanico, sobretudo de Hume, que o acordou, segundo ele mesmo, do seu sonho
dogmidtico, ou seja, da aceitagdo sem provas da capacidade da razdo de funcionar
como o racionalismo o pretendia. Hume representa um desafio a tal pressuposto,
dando direcdo diferente ao campo da filosofia especulativa, para Kant e para a
posteridade.

N

Nao obstante, “quanto a moral, elemento fundamental no pensamento de Kant, o
[luminismo o tocou profundamente” (GILLES, 1987, p. 185). Pode-se perceber que a
autonomia € um elemento vinculado ao dever e, concomitantemente, a liberdade, Trata-se de
uma caracteristica intrinseca ao homem esclarecido, sendo condicdo de sua manifestacdo.
Além disso, conforme observa Hall, muitos movimentos importantes no pensamento € na

cultura ocidentais contribuiram para moldar uma nova concep¢ao de homem.

A Reforma e o Protestantismo, que libertaram a consciéncia individual das
instituigdes religiosas da Igreja e a expuseram diretamente aos olhos de Deus; o
Humanismo renascentista, que colocou o Homem no centro do universo; as
revolucdes cientificas, que conferiram ao Homem a faculdade e as capacidades para
inquirir, investigar e decifrar os mistérios da natureza; o Iluminismo, centrado na
imagem do Homem racional, cientifico, libertado do dogma e da intolerancia, e
diante do qual se estendia a totalidade da histéria humana, para ser compreendida e
dominada (HALL, 2006, p. 26).
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Desse modo, “o nascimento do ‘individuo soberano’, entre o Humanismo
Renascentista do século XVI e o Iluminismo do século XVIII, representou uma ruptura
importante com o passado” (HALL, 2006, p. 25). E, no cerne da filosofia moral de Kant esta a
declaracdo de que a moralidade se centra em uma lei que os seres humanos impdem a si
proprios, necessariamente, proporcionando, ao fazé-lo, um motivo para obedecer. Assim, 0s
agentes que sdo, desse modo, moralmente autogovernados, Kant chama auténomos (Cf.
Schneewind, 2001, p. 527). Sendo que, na observacdo Schneewind (2001, p. 527), “tal
concepcdo da moralidade como autonomia € algo novo na histéria do pensamento” (, p. 527).

Segundo observa Gilles, o objetivo de Kant era reconciliar e resolver as aparentes e
insuperaveis divergéncias entre as doutrinas cientificas e filoséficas do empirismo britanico e
0 Illuminismo Francés, cada um com seus pressupostos e suas tradi¢des (1987, p. 185).
Contudo, além de procurar fundamentar em suas obras o processo do conhecimento, a visao
cientifica e o posicionamento do homem dentro dessa realidade, também procurou dedicar-se
especificamente ao problema do processo educativo, em especial na obra Sobre a Pedagogia,

assunto que serd abordado a seguir.



2 ADOUTRINA DA EDUCACAO EM KANT

2.1 AEDUCACAO EM KANT

Conforme observa Vandewalle, “a pedagogia foi, para Kant, tanto uma prética
cotidiana como um objeto de reflexdao” (2004, p. 5). Logo, pretende-se aqui analisar a
educagdo na perspectiva do pensamento kantiano, centrando-se na obra Sobre a pedagogia.
Segundo Hoffe, nessa obra “Kant interpreta o processo educacional como uma espécie de
ponte entre natureza e moral, entre o cardter empirico e o carater inteligivel do homem”
(2005, p. 187). O corpus de tal obra € constituido pelas licdes de pedagogia ministradas por
Kant na Universidade de Kénigsberglz, caracterizando-se o texto pela concisdo e auséncia de

uma maior sistematizacdo. Sob esse aspecto, Cambi, observa que:

(...) essas ligdes, escolhidas por um estudante, Theodor Rink, sé foram publicadas
em 1803 e apresentam um texto extremamente conciso, por vezes quase apodidico,
além de oscilar constantemente entre exposicdo de principios e enunciacdo de
conselhos praticos. Trata-se na verdade de um texto certamente menor mas que, se
relacionando com as pesquisas de Kant sobre a moral (desenvolvidas desde Critica
da razdo pura prdtica até Metafisica dos costumes, desde Fundamentos da
metafisica dos costumes até Antropologia pragmadtica), permite ler com clareza o
perfil do pensamento pedagédgico kantiano e fixar com precisdo tanto seus vinculos
com alguns pedagogos contemporaneos como as contribuicdes mais estritamente
originais, além do decisivo destaque histérico, ja que a posicdo kantiana terd uma
influéncia ndo-marginal na histéria das teorias pedagdgicas|...] (1999, p. 361).

Sobre a pedagogia é constituido por trés segmentos: na primeira parte, o autor
elabora uma andlise sobre a educacdo e sua consequente relacdo com a idéia de homem,
aproximando-se de uma filosofia da educacdo. Na segunda parte da obra, Kant passa a tratar
da educagdo fisica e seus aspectos intrinsecos ao processo pedagdgico; por fim, em seu
terceiro segmento, o filésofo trabalha a educagdo pratica. Portanto, para melhor desenvolver o
estudo acerca da referida obra, nada melhor do que seguir a sua prépria estrutura, focando a
andlise em pontos-chaves ao entendimento da concep¢do kantiana quanto ao processo
pedagdgico.

Partindo-se da introdu¢do do escrito kantiano, pode-se destacar inicialmente a
afirmacgdo do filésofo, referindo-se ao ser humano, na qual Kant expde que “o homem ¢ a

unica criatura que precisa ser educada” (2002, p. 11). No entendimento de Pinheiro (2007, p.

'2 Conforme esclarece o tradutor Francisco Cock Fontanella no preficio da obra utilizada para esse trabalho, os
professores de Filosofia da Universidade de Konigsberg deviam regularmente ministrar curso de pedagogia aos
estudantes, revezando-se em tal func¢do. Desse modo, as licdes de pedagogia ministradas por Kant desenvolvem-
se em 1776/77, 1783/84, 1786/87. Ressalta-se ainda a observagdo de Theodor Rink, discipulo de Kant que
publicou o texto pela primeira vez, na qual observa que a exigiiidade de tempo desses cursos impediu uma
redacdo mais detalhada, tratando-se de um texto da segunda metade do século XVIII, muito conciso e de redagdo
ligeira.
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34), isso mostra que o processo de educacdo cabe, inteiramente, a0 homem, e apenas a ele,
sendo que essa necessidade de ser educado tem sua origem no fato de o homem ser o tnico a

possuir razdo. Afirma Pinheiro:

A afirmacdo de que a razdo é um dom dado ao homem pela natureza encontra sua
explicagdo quando Kant faz-nos ver que a natureza dotou o homem com um tipo
especial de disposi¢do, ndo encontrada em nenhum outro animal. Essa disposi¢do € a
razdo, apenas encontrada nos homens. Segundo podemos perceber na sequéncia das
afirmacdes de Sobre a pedagogia, a razdo cumpre a tarefa de diferenciar o homem
dos outros seres; entretanto, ela ndo vem acabada, pronta. E necessdrio um longo
caminho para que a razdo possa cumprir a totalidade de sua tarefa. Por isso, a
educacio ocupa um espaco tao importante em toda a filosofia de Kant, ja que o
mais importante fator diferencial do homem, a razao, necessita de um processo
educacional para o seu desenvolvimento (PINHEIRO, 2007, p. 33) [grifo nosso].

Kant procura descrever o que entende por educagdo, ou seja, o cuidado da infancia
do homem, a disciplina e a instru¢do com a formacgdo, de forma que, o homem ¢ infante,
educando e discipulo (2002, p. 11). Nao obstante, o filésofo alemao procura detalhar o
entendimento com relacdo ao cuidado, a disciplina e a instrug¢do. Utilizando-se em primeiro
lugar, da observacdo do comportamento dos animais, ele afirma que “a maior parte dos
animais requer nutricdo, mas nao requer cuidados” (KANT, 2002, p. 11). Todavia o homem
precisa de cuidados, cuidados esses entendidos por Kant como as precaucdes que os pais
tomam para impedir que as criangas fagcam uso nocivo de suas forcas (2002, p. 11). Para
Vandewalle, “gracas ao instinto, o animal € tudo o que ele deve ser e gragas a educagio o ser
humano deve converter-se no que ele € (2004, p. 19).

Conforme Kant, a disciplina transforma o estado de animalidade em humanidade.
Contido e guiado inicialmente pela via disciplinar, o ser humano adquire as fronteiras que dao
o dimensionamento de seu eu, que, posteriormente, adquire status social e humano. Segundo
o filésofo, a disciplina “é puramente negativa, porque € o tratamento através do qual se tira do
homem a sua selvageria; a instru¢do, pelo contrério, € a parte positiva da educacdo” (KANT,
2002, p. 12-13). Ao definir isso, a disciplina ocupa, no julgamento de Kant, um lugar
fundamental, que é o de governar os impulsos animais para que o homem nao se desvie do
seu destino, que € a humanidade (VANDEWALLE, 2004, p. 25). Mesmo porque, a disciplina
pode ser vista como uma forca positiva que vai entrar em conflito com o que Kant chama de
selvageria, de forma a ndo deixar que a parte animal do homem tome o controle, impedindo
assim o mesmo de chegar a humanidade.

Portanto, o homem tem necessidade de cuidados e de formacdo, sendo que a
formagdo compreende a disciplina e a instru¢do (2002, p. 14). E tal é a importancia de se

educar que, para Kant, “o homem nao pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela
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educagdao” (2002, p. 15). Por conseguinte, destaca Kant, a educacdo ndo pode ser algo
estdtico, mas sim algo que constantemente esta se aprimorando, ou seja, “a educacdo é uma
arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geragoes” (2002, p. 19).

Aparentemente, Kant (2002, p. 20) ndo faz tal afirmacdo pensando ndo
exclusivamente no sentido de progresso ou de aperfeicoamento da educacdo como um todo,
mas, principalmente, por observar que educar ndo € tarefa facil. Kant acredita que a educacao
€ 0 maior e o mais drduo problema que pode ser proposto aos homens. Afirma Kant: “entre as
descobertas humanas ha duas dificilimas, e sdo: a arte de governar os homens e a arte de
educé-los” (KANT, 2002, p. 20). Sob tal enfoque, ndo hd exageros em dizer que, na Optica
kantiana, a educagdo € uma 4rea proxima a arte. Pode-se observar que a educagdo € uma arte e
ndo uma ciéncia, uma vez que, para Kant, ndo ha ciéncia do que o homem pode vir a se
tornar, ou seja, ndo ha um conhecimento possivel da passagem da natureza para a liberdade
que faz o homem, de modo que a educagdo como realizacdo do ser humano ndo pode ser uma
ciéncia (Cf. VANDEWALLE, 2004, p. 23).

Para Kant (2002, p. 21), a arte da educagdo, ou pedagogia, deve ser raciocinada, isto
€, ela deve desenvolver a natureza humana de tal modo que esta possa conseguir o seu destino
guiando-se por ideais. Assim, “ndo se deve educar as criancas segundo o presente estado da
espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto €, segundo a idéia de
humanidade e de sua inteira destinacao” (KANT, 2002, p. 22). Esse principio, considerado de

p-1 3

maxima importancia para o filésofo, soma-se a concep¢ao de que “uma boa educacdo é
justamente a fonte de todo bem neste mundo” (KANT, 2002, p. 23).

Sob tal prisma, na visdo kantiana, o homem precisa, em primeiro lugar ser
disciplinado, consistindo esta disciplina em domar a sua prépria selvageria. Em segundo
lugar, ele torna-se culto num contexto em que a cultura abrange a instru¢do e varios
conhecimentos. A cultura € a criagdo da habilidade e esta € a posse de uma capacidade
condizente com todos os fins que almejamos, pois, esclarece Kant que: algumas formas de
habilidade sdo uteis em todos os casos, por exemplo, o ler e o escrever; outras sdo boas sé em
relac@o a certos fins, por exemplo, a musica, para nos tornar queridos, tornando a habilidade
de certo modo infinita, gracas aos seus muitos fins (2002, p. 26). Em terceiro, a educacao zela
e cuida para que o homem se torne prudente, ou seja, desenvolva a espécie de cultura
chamada civilidade. Em quarto lugar, a educagdo, deve, por fim, cuidar da moralizagdao. Na
verdade, ndo basta que o homem seja capaz de toda a sorte de fins. Convém também que ele

consiga a disposicdo para escolher apenas os bons fins, o que para Kant, sdo aquelas fins
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aprovados necessariamente por todos e que podem ser, a0 mesmo tempo, fins de cada um (Cf.
KANT, 2002, p. 26).

Porém, acrescenta Kant, “o homem pode ser ou treinado, disciplinado, instruido,
mecanicamente, ou ser em verdade ilustrado” (2002, p. 27). Contudo, o filé6sofo chama a
atencdo para o aspecto de que ndo € suficiente treinar as criangas. O mais importante € que as
criancas aprendam a pensar. Essas duas observacdes parecem revelar, em primeiro lugar, a
ligacdo de Kant com o idedrio iluminista e, em segundo lugar, a consciéncia de desenvolver o
pensamento autdnomo nos alunos desde cedo.

Kant pergunta-se como cultivar a liberdade? Logo, diz ele, que “€ preciso habituar o
educando a suportar que a sua liberdade seja submetida ao constrangimento de outrem e que,
ao mesmo tempo, dirija corretamente a sua liberdade” (KANT, 2002, p 33). A partir do
entendimento de Kant, pode-se dizer que, de fato, a crianga num primeiro momento precisa
ser habituada a ideia de que sua liberdade esta submissa a uma obediéncia passiva, para em
um segundo momento passar a obedecer a si mesma e, assim, descobrindo e dirigindo a sua
liberdade. Para Kant, “sem essa condi¢c@o, nao havera nele senio algo mecanico; e o homem,
terminada a sua educagdo, nao saberd usar sua liberdade” (KANT, 2002, p. 33). Pois, aos
poucos, a crianca precisa desenvolver uma obediéncia voluntdria, e que ndo tenha seu
fundamento em outrem, mas que seu fundamento seja sua prépria razao, possibilitando assim
a descoberta da autonomia. Com efeito, ao aprender a guiar sua vontade pela razdo € que ela
passa a ser autbnoma. Desse modo, observa Kant, “é necessdrio que ele sinta logo a
inevitdvel resisténcia da sociedade, para que aprenda a conhecer o quanto € dificil bastar-se a
si mesmo, tolerar as privagdes e adquirir o que € necessdrio para tornar-se independente”
(KANT, 2002, p. 33).

Logo, ao pensar o cultivo da liberdade, Kant estabelece as seguintes regras. De
inicio, € preciso dar liberdade a crianca desde a primeira infincia e em todos os seus
movimentos, salvo quando ela pode fazer mal a si mesmo. Em segundo, mostrar que ela pode
conseguir seus propositos, desde que permita aos demais conseguir 0s seus proprios
propositos. Em terceiro, € necessario provar que o constrangimento, que lhe € imposto, tem
por finalidade ensinar a usar bem a sua liberdade, que a educamos para que possa ser livre um
dia, dispensando os cuidados de outrem (cf. KANT, 2002, p. 33/34). Além disso, para Kant, a
liberdade de pensar se opde a coacdo civil que estabelece a submissdo do sujeito a leis
externas, o que consiste em heteronomia. Com efeito, pensar por si mesmo, ndo é somente um

meio de libertacao, mas também um meio de alcangar o saber (Cf. VINCENTI, 1994, p 17).
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Kant divide a doutrina da educacdo em fisica e prdtica. A educagdo fisica €, segundo
ele, “aquela que o homem tem em comum com os animais, ou seja, os cuidados com a vida
corporal” (Kant, 2002, p. 34). Por sua vez, a educacdo pratica ou moral € aquela que diz
respeito a construcao (cultura) do homem, para que possa viver como um ser livre. Assim,
“esta dltima € a educacdo que tem em vista a personalidade, educacdo de um ser livre, o qual
deve bastar-se a si mesmo, constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor
intrinseco” (Kant, 2002, p. 35). “Portanto, a educacdo consiste: 1. na cultura escoldstica ou
mecanica, a qual diz respeito a habilidade: é, portanto, diddtica (informator); 2. na formacao
pragmdtica, a qual se refere a prudéncia; 3. na cultura moral, tendo em vista a moralidade”

(Kant, 2002, p. 35). Desse modo, explica Kant:

O homem precisa da formagdo escoldstica, ou da instrug@o, para estar habilitado a
conseguir todos os seus fins. Essa formacga@o lhe dd um valor em relag¢do a si mesmo,
como individuo. A formacdo da prudéncia, porém, o prepara para tornar-se um
cidadao, uma vez que lhe confere um valor publico. Desse modo ele aprende tanto a
tirar partido da sociedade civil para os seus fins como a conformar-se a sociedade.
Finalmente, a formagdo moral lhe d4 um valor que diz respeito a inteira espécie
humana (Kant, 2002, p. 35).

A seguir, expde-se a maneira como Kant classifica a educac¢do analisando em

primeiro lugar a educacdo fisica e posteriormente a educacao pratica.

2.1.1 Educacao fisica

Na parte da obra em que Kant trata da educagdo fisica, pode-se elaborar um quadro
geral no qual se destacam trés momentos. Na primeira parte, Kant trabalha os primeiros
cuidados com a crianca. Num segundo momento, Kant trata da cultura da indole e, concluindo
num terceiro momento, ele procura estabelecer a finalidade da educagao e de como atingir tal
fim. Para Pinheiro, “esses trés momentos indicam o caminho a ser desenvolvido pela crianca,
com o objetivo de atingir a finalidade da educacdo” (2007, p. 79). A autonomia moral
necessita desse trajeto e por meio da educacio € possivel ao individuo almejar a liberdade (Cf.
PINHEIRO, 2007, p. 79).

Para Kant, “a educacdo fisica consiste propriamente nos cuidados materiais prestados
as criangas ou pelos pais, ou pelas amas de leite, ou pelas babas” (2002, p. 37). Na primeira
parte do texto que trata da educacdo fisica, o filésofo faz uma exposi¢ao sobre cuidados que
as maes, principalmente, devem ter com relagdo aos filhos: a amamentagdo, o sono, o choro e

os primeiros passos. Portanto, “o primeiro momento da pedagogia kantiana € aquele que tem
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seu inicio no nascimento da crianca” (PINHEIRO, 2007, p. 76). Tratando-se aqui de uma
educacdo fisica, ou seja, uma educagdo que se ocupa com O COrpo.

Kant destaca que “em geral, acaba-se por observar que a primeira educacao deve ser
puramente negativa, isto é, que nada cabe a acrescentar as precauc¢des tomadas pela natureza,
mas restringir-se a ndo perturbar a sua agao” (2002, p. 41-42) [grifo nosso]. Centrando-se

nessa questdo, Pinheiro conclui que

... Kant busca mostrar nas primeiras paginas do tratado sobre a Educagado Fisica que
as disposicdes primitivas da natureza nao devem ser nem desviadas nem corrigidas.
E necessdrio colocar a crianca frente aos problemas e s provocacdes
proporcionadas pela natureza, pois para aprender € necessdrio sentir (PINHEIRO,
2007, p.80).

Nesse enfoque quanto as disposicoes primitivas, nota-se que Kant € contra o uso de
meios artificiais para ensinar as criangas. O préprio filésofo salienta que ‘“sdo usados
comumente para ensinar as criangas a andar, as faixas e o carrinho. Mas é muito curioso
querer ensinar uma crianga a andar; como se um homem nao pudesse andar sem que se lhe
ensine” (2002, p. 45). Contudo, segundo Kant, com o uso de mecanismos (faixa e carrinho), a
crianca ndo vai adquirir mais seguranca ao andar como se aprendesse por conta propria. Ou
seja, o uso desses meios ¢ uma educagdo negativa, que consiste em usar meios artificiais, ao
passo que a crianca dispde dos meios naturais como as maos que lhe ajudam a firmar-se caso
corra o risco de cair (Cf. KANT, 2002, p. 46). Assim, reforca Kant, “quanto mais sdo
utilizados meios artificiais, tanto mais fica 0 homem dependente deles” (2002, p. 46). Sobre
isso, esclarece Pinheiro: “Toda crianga, que ndo for educada segundo as prescricdes da
natureza, corre o risco de seguir vivendo entre desejos, paixodes, e, portanto, depende de
fatores externos” (2007, p. 83), ou seja, ela viveria em uma situacdo que se pode determinar
claramente de heteronomia, o que levaria ao afastamento da possibilidade de desenvolver na
crianga a autonomia, o pensar por si proprio e fazer um bom uso de sua razao.

Para Kant (2002, p. 48), a educacdo deve impedir que as criangas crescam muito
delicadas. A educacdo precisa torna-las fortes, pretendendo-se demais ao querer habitud-las a
tudo. Dessa forma, “quanto mais costumes tem um homem, tanto menos € livre e

independente” (KANT, 2002, p. 48). Cabe, entdo, a educacio fisica, afastar os maus habitos,

(€N

porque uma vez adquiridos, todo o exercicio normal e regular das faculdades
comprometido. O que, de certa forma, acabaria impedindo também que alcancasse a
autonomia da razdo. Desse modo, Kant conclui a primeira parte de sua obra dando énfase a
necessidade de uma educagdo negativa, pois acredita que em geral uma educacdo rigida

fortalece o corpo, fazendo com que se afaste das comodidades.
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Na segunda parte do texto, encontra-se a afirmac¢do de Kant esclarecendo que a parte
positiva da educacao fisica € a cultura que, por sua vez, consiste notadamente no exercicio das
forcas da indole (Cf. KANT, 2002, p. 53). Essa etapa € considerada por Pinheiro (2007, p. 86)

como uma das mais importantes da andlise da educagao em Kant. Ou seja,

ela trata da cultura da alma, chamada igualmente fisica, mas agora baseada também
na educacdo do espirito, além da do corpo. Mais precisamente, a educacdo
intelectual se encontra fundada sobre a cultura fisica do espirito, que tem como meta
a destruicdo das raizes da corrupgdo e dos impulsos andrquicos (PINHEIRO, 2002,
P. 86).

Buscando a ligag¢do entre a educacio negativa e a educagdo positiva, Kant sugere a
pratica de atividades capazes de entrelagar os dois contextos, constituindo assim a retomada
ao classico mote kantiano de aprender fazendo: “Em geral, os melhores jogos sdo aqueles
que, além de desenvolver a habilidade, provocam o exercicio dos sentidos” (Cf. KANT, 2002,
p. 55). Contudo, esclarece Kant, ndo se trata de meras brincadeiras, mas brincadeiras com
objetivo e finalidade. A prépria gindstica deve restringir-se a guiar a natureza e ela ndo deve
propiciar uma graciosidade forcada, de modo que o primeiro passo toca a disciplina € ndo ao
ensinamento e cabe zelar para que na cultura do corpo também se eduque para a sociedade
(Cf. KANT, 2002, p. 58). Consequentemente, “pelo desenvolvimento da capacidade
intelectual, a educagdo ultrapassa mais um degrau em direcdo ao seu fim ultimo”

(PINHEIRO, 2007, p. 86). Desse modo, diz Kant (2002, p. 59),

chegamos, assim, a cultura da alma, que de certo modo podemos chamar também de
fisica. Deve-se distinguir liberdade e natureza. Dar leis a liberdade é completamente
diferente de cultivar a natureza. A natureza do corpo e da alma concordam no
seguinte: cultivando-as, deve-se procurar impedir que se corrompam mutuamente e
buscar que a arte aporte algo tanto aquele como esta. Pode-se, portanto, em um certo
sentido, qualificar a fisica tanto a formag@o da alma quanto a do corpo.

O filésofo alerta para o fato de que essa formagdo fisica da alma se distingue da
formacdo moral, pois enquanto esta se refere a liberdade, aquela, apenas a natureza (Cf.
KANT, 2002,p. 59). Sendo assim, “é preciso distinguir a formacao fisica da formacao prdtica,
sendo esta pragmadtica ou moral. Nesta ultima, temos a moralizacdo e nao a cultura” (KANT,
2002, p. 59). A essa cultura da alma, se assim pode-se dizer, Kant vai distingui-la como livre
ou escoldstica, ou seja, “dividimos a cultura fisica do espirito em cultura livre e cultura
escoldstica. A cultura livre é semelhante a um divertimento, ao passo que a escoldstica é

coisa séria” (KANT, 2002, p. 59/60). Por conseguinte, explica Kant:

A primeira é aquela que deve se encontrar naturalmente no aluno; na segunda, ele
pode ser considerado como que submetido a uma obrigacdo. Pode-se estar ocupado
até mesmo no jogo, como se diz: ocupado no décio; mas pode-se estar ocupado na
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obrigacdo, e isso se chama trabalho. A cultura escoldstica deve ser, pois um trabalho
para a crianga, e a cultura livre, um divertimento (2002, p. 60).

Constitui, pois, grande infelicidade para o homem ter de ficar a toa tdo
frequentemente e quanto mais ele se abandona a preguica, mais dificilmente se decide a
trabalhar (Cf. KANT, 2002, p. 60). Desse modo, acrescenta Kant, “O homem deve
permanecer ocupado, de tal forma que, tendo em vista o fim que almeja, se realize sem sentir-
se a si mesmo, e que o seu melhor repouso seja aquele que sucede ao trabalho” (Kant, p. 62).
Kant, ao afirmar que a crianga seja habituada ao trabalho, faz um alerta “a educacgdo deve ser
impositiva; mas, nem por isso, escravizante” (KANT, 2002, p. 62). Sobre isso, Pinheiro

declara ser possivel afirmar que:

A educagdo intelectual deve apoiar-se, desde o primeiro momento, sobre o jogo e
esperar o desenvolvimento das disposi¢des naturais. Essa espera nos revela a
importancia de relacionarmos a educacdo com uma finalidade teleoldgica, visto que
0 jogo propicia o desenvolvimento de nossas disposi¢des, mas dentro de um espaco
histérico-teleolégico. Mais do que um simples divertimento ou uma mera ocupacio
prazerosa, o jogo deve ser compreendido como uma producido de finalidade ou
finalidade pura, isto é, da verdadeira inten¢do da natureza que progride em direcdo a
transcendéncia do ser. Por outro lado, o trabalho, como expressdo da cultura
escoldstica, deve ser entendido como uma inclinacdo a ser, necessariamente,
desenvolvida na crianca (2002, p. 88).

Com relagdo a cultura das poténcias do ser humano, Kant vai destacar a importancia
de estar voltada as poténcias superiores, porém, cultivando, no entanto, as poténcias inferiores
tendo em vista as superiores. Logo, para Kant, deve-se desenvolver a memoria em vistas ao
juizo o que considera algo muito necessdrio, porém nao pode servir como simples exercicio e
tal seria o fazer aprender de cor (2002, p. 64). Assim, “a memoria deve ser ocupada apenas
com conhecimentos que precisam ser conservados e que tem pertinéncia com a vida real”
(KANT, 2002, p. 65).

Chega-se assim a terceira parte do texto, na qual Kant apresenta a idéia sistematica
para o fim da educacdo e do modo como alcangé-lo. Antes, porém, cabe relembrar que a
disposicdo das regras faz parte de um suposto primeiro momento, considerado negativo.
Contudo, a educagdo fisica possui, além da educacio negativa, um lado positivo (que pontua
seu segundo momento) e esse ¢ justamente representado pela cultura. Deste modo, conforme
propde Kant, divide-se a cultura em fisica e moral.

Sob o ponto e vista da cultura fisica, diz Kant (2002, p. 68): “tudo depende da prética
e da disciplina, sem que a crianca precise conhecer nenhuma méxima. E cultura passiva em
relac@o ao discipulo, o qual deve seguir orientagdes de outrem. Outros pensam por ele”. E em

relacdo a moral:
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Esta se fundamenta em méximas e ndo sobre a disciplina. E preciso cuidar para que
o discipulo aja segundo suas préprias mdximas, e ndo por simples hdbito, e que ndo
faca simplesmente o bem, mas que o faga porque é bem em si. Com efeito, todo o
valor moral das acdes reside nas maximas do bem. Entre a educagdo fisica e a
educagdo moral existe essa diferenca: a primeira é passiva em relacdo ao aluno,
enquanto a segunda, ativa. E necessrio que ele veja sempre o fundamento e a
consequéncia da a¢do a partir do conceito de dever (KANT, 2002, p. 68).

Para Pinheiro (2007, p. 94), essa educagdo serve como propedéutica para o acesso do
homem as leis morais, e nesse sentido Kant pode afirmar um desenvolvimento € um progresso
em direcao a educacdo moral.

Com relag@o a cultura particular da indole, “tem lugar a inteligéncia, os sentidos a
imaginacdo, a memoria, a atengdo e a espirituosidade, o que também diz respeito as poténcias
inferiores do entendimento” (KANT, 2002, p. 68). Assim, “quanto a imaginagdo, deve-se
notar o seguinte: as criangas sdo dotadas de uma imaginacdo potentissima e ndao ha
necessidade de desenvolve-la e alargd-la com fabulas. Ao contrdrio, cabe ser refreada e
submetida a regras, sem deixd-la inteiramente desocupada” (KANT, 2002, p. 68,69). Ou seja,
Kant ndo quer que se limite a imaginacao da crianca, mas que por seu carater ja desenvolvido
deve se ter um cuido para que ndo se torne motivo de desatengdo da crianga, destacando o

filésofo que,

em relacdo a atencdo nota-se que ela precisa ser geralmente reforcada. Unir
fortemente os nossos pensamentos a um objeto ndo é bem um talento, mas antes
uma fraqueza do nosso sentido anterior, o qual se apresenta inddcil, e ndo se deixa
conduzir a nosso talante. A distragdo € inimiga de qualquer educacdo. A memoria
supde a atencdo. (KANT, 2002, p.69)

Para Kant, “Entre as poténcias do entendimento, figuram o entendimento a
faculdade de julgar e a razao” (KANT, 2002, p. 69) [grifo nosso]. Para Kant, pode-se
comegar formando, ainda que passivamente, o entendimento, citando exemplos que se
apliquem a uma regra ou, ao contrdrio, a regra que se aplique a exemplos particulares. Ja, com
relacdo a faculdade de julgar, deve-se mostrar o uso que se deve fazer do entendimento a fim
de que se compreenda bem o que se aprende ou se diz para ndo repetir de outros o que nio se
entendeu. Pergunta-se Kant, quantas pessoas leem e escutam certas coisas, as quais admitem
sem entender? (2002, p. 69-70)

Com relacdo a razdo, Kant afirma que ela faz conhecer os principios. Contudo,

aqui é preciso ter em conta que aqui se trata de uma razao ainda dirigida. Esta ndo
deve pretender sempre discorrer, mas ter o cuidado de ndo se exercer sobre aquilo
que é superior aos conceitos. Aqui ndo se trata de razdo especulativa, mas de
reflexdo a respeito do que acontece segundo as suas causas e seus efeitos. Trata-se
de uma razio pratica em sua economia e em sua disposi¢do. (KANT, 2002, p. 70)
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Logo, o que € necessdrio preparar na crianga € a faculdade de julgar e o gosto pelas
ideias, ndo se podendo esperar que a educacdo se detenha somente na reflexdo, no
entendimento e em suas regras. Observa-se que a faculdade de julgar possui um certo
privilégio sobre o entendimento, visto que ela detém a capacidade de unificar o sensivel e o
inteligivel.

E interessante também observar a importancia que Kant d4 a participagio ativa do
educando: “O melhor modo de compreender € fazendo” (KANT, 2002, p. 70). Ou seja,
“aprende-se mais solidamente e se grava de modo mais estivel o que se aprende por si
mesmo” (KANT, 2002, p. 70). Nao obstante, cabe salientar também a importancia dada por

Kant ao método de Sécrates'.

No cultivo da razdo é preciso praticar o método de Sécrates. Este que se nomeava
parteiro dos conhecimentos dos seus ouvintes, nos seus didlogos, que Platdo de
algum modo nos conservou, nos d4 exemplos de como se pode guiar até mesmo
pessoas idosas para retirar muita coisa da sua propria razao (KANT, 2002, p. 70-71).

Embora Kant aponte preferencialmente para o método socratico, o fildsofo ndo
descarta por completo o método que ele chama de mecdnico catequético, dando preferéncia

para o seu uso no ensino da religido. No que concerne ainda a razao,

em muitos pontos ndo € necessdrio que as criangas exercitem a razdo. Ndo devem
subtilizar sobre todas as coisas. Ndo necessitam conhecer os fundamentos e tudo que
pode aperfeigod-las; mas, quando se trata de dever, é necessario fazé-las conhecer os
principios. Contudo, devemos proceder de tal modo que busquem por si proceder de
forma a perseguir por si mesmas esses conhecimentos, ao invés de inculcar-lhes
(KANT, 2002, p. 71).

A cultura moral deve fundar-se sobre mdximas, ndo sobre a disciplina, porque,
explica Kant, “esta impede os efeitos; aquelas formam a maneira de pensar” (KANT, 2002, p.
75). Para Kant (2002, p.75), € preciso proceder de tal modo que a crianga se acostume a agir
segundo méiximas, e nao segundo certos motivos, pois a disciplina ndo gera sendo um héabito,
que desaparece com os anos. Logo, a obediéncia relaciona-se diretamente com o aprendizado
da disciplina, ou seja, naquele primeiro momento da educacdo, a disciplina, mostra agora a
sua mais alta importancia. Portanto, “€ necessario que a crianga aprenda a agir segundo certas

maximas, cuja equidade ela prépria distinga” (KANT, 2002, p. 75). Para Pinheiro (2007, p.

z

'3 Kant faz referéncia ao método se Sécrates & maiéutica, que segundo Abbagnano (1998, p. 637), é “a arte da
parteira; em Teeteto de Platdo, Socrates compara seus ensinamentos a essa arte, porquanto consistem em dar a
luz conhecimentos que se formam na mente de seus discipulos”. “Para Sécrates, a alma sé pode alcangar a
verdade ‘se dela estiver gravida’. [...] ele se professava ignorante e, portanto, negava firmemente estar em
condi¢des de transmitir um saber aos outros, pelo menos, um saber constituido por determinados contetidos. Mas
da mesma forma que a mulher que estd gravida no corpo tem necessidade da parteira para dar a luz, também o
discipulo que tem a alma grdvida de verdade tem necessidade de uma espécie de arte obstétrica espiritual que
ajude essa verdade vir a luz — e nisso consiste exatamente a ‘maiéutica’ socrdtica” (REALE, ANTISERI, 1990,
p. 99).
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101), o que se espera com a introducdo das maximas para a crianga € que ela possa aderir
totalmente as normas sociais e aos imperativos da escola. O que de certa forma complementa
a afirmacdo kantiana de que “o cardter consiste no hédbito de agir segundo certas maximas.
Estas s@o, em principio, as da escola e, mais tarde, as da humanidade” (KANT, 2002, p.76).
Mas um alerta sobressai no texto kantiano, “vé-se facilmente ser dificil desenvolver tal coisa
nas criangas, e que por isso a cultura moral requer muitos conhecimentos por parte dos pais e
mestres” (p. 75). Ora, cabe aqui salientar a importante ligacdo, feita por Kant, entre a familia
(pais) e a escola (mestres), algo que ainda hoje € bastante considerado.

Para Kant, “quando se quer formar o cardter das criancas, urge mostrar-lhes em todas
as coisas um certo plano, certas leis, as quais devem seguir fielmente” (2002, p. 76). Porém
salienta ndo ser necessdrio criar na crianga um carater de adulto, mas sim, o de uma crianga
(Cf. KANT, 2002, p. 77). Mais dois tragos sao essenciais na opiniao de Kant para formacao
do cardter, ou seja, o que se deve ter em mira na formagdo do cariter da crianca € a
veracidade, sendo esse o traco principal e essencial do cardter. E, por dltimo, deve-se
desenvolver a sociabilidade, pois crianca deve manter com os outros relacdes de amizade, e
nao viver sempre isolada. Por fim, “as criancas devem ser instruidas apenas naquelas coisas
adaptadas a sua idade. [...] Ela deve ter apenas a inteligéncia de uma crianca e ndo deve se por
em evidéncia muito cedo. Uma crianga assim conformada nao se tornara jamais um homem
ilustrado e de mente serena” (KANT, 2002, p. 83) [grifo nosso]. Logo, observa-se em Kant,
que nessa primeira etapa do processo de educagdo procura-se justamente apenas disciplinar o

fisico, o que tornard possivel, no futuro, a educa¢ao moral.

2.1.2 Educacao pratica

A ultima parte da obra € dedicada a educacdo pratica. Nesta, Kant abre caminho para
a possibilidade de andlise quanto a questdo da educacdo moral, sendo que tal educacdo € a
finalidade dltima do processo proposto por ele. A educacdo moral ndo € o ensino de normas e
regras morais, € antes o proprio pensar por si mesmo, de forma que a autonomia € requerida
como principio para a possibilidade da educacdo moral. A moralidade permeia todo o
processo educativo. Para Kant, se deve suscitar a moralidade durante o decorrer desse
processo e, embora Kant afirme que a formagdo moral venha por ultimo, essa “deve ser
praticada desde o principio, a0 mesmo tempo que a educacao fisica, pois, de outro modo, se

enraizariam muitos defeitos, a ponto de tornar vaos todos os esforcos da arte educativa”
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(KANT, 2002, p. 36). A identificacdo da educacdo com a moralidade ganha destaque a
medida que se descobre o conteido dessa educacdo. a moral torna-se, entdo, “a pedra angular
de um plano de educacdo, no sentido de que ndo se poderia empreender racionalmente a
construcdo de um edificio se ndo se estivesse seguro de poder finalmente instala-la”
(VINCENTI, 1994, p. 63).

A questdo da moral permeia a obra de Kant, destacando-se, de forma inconstante, na
Fundamentacdo da metafisica dos costumes, publicada em 1785, e na Critica da razdo
prdtica, publicada em 1788. Na Fundamentacdo, Kant procura fixar o que ele chama de
principio supremo da moralidade. Ele destaca que “a presente Fundamentacdo nada mais é,
porém, do que a busca e fixa¢do do principio supremo da moralidade” (1997, p. 19). Tal
principio vai ser determinado por Kant como a autonomia da vontade, de onde o pensador
conclui que “o citado principio da autonomia € o tnico principio da moral (Cf. KANT, 1997,

p. 85-86), deixando como principio ilegitimo da moralidade a heteronomia da vontade.

Quando a vontade busca a lei, que deve determind-la, em qualquer outro ponto que
ndo seja a aptidao de suas mdximas para a sua propria legislacdo universal, quando,
portanto, passando além de si mesma, busca essa lei na natureza de qualquer dos
seus objetos, o resultado é entdo sempre heteronomia (Cf. KANT, 1997, p. 86).

Por sua vez, na Critica da razdo prdtica, esclarece Kant que “o uso tedrico da razao
ocupava-se dos objetos da simples faculdade de conhecer € uma critica da mesma” (1999, p.
23), enquanto que no uso pratico “a razdo ocupa-se dos principios determinantes da vontade, a
qual é uma faculdade ou de produzir objetos correspondentes as representacdes, ou de se
determinar a si mesma a producido dos mesmos” (Cf. KANT, 1999, p. 23). Portanto, pode-se
dizer que uma se ocupa com o conhecimento do homem e a outra se ocupa com sua agdo.

Desse modo, conforme observa Dekens:

A andlise da formulacdo kantiana do dever moral exige uma leitura conjunta da
Fundamentagdo e da Critica da razdo prdtica. O primeiro texto, mais simples e
mais concreto, tenta enunciar sob uma forma acessivel o conteddo da lei moral de
modo a permitir sua eventual aplicacdo. A segunda Critica pouco se detém nesse
ponto, preferindo insistir, [...] no cardter origindrio da consciéncia moral (2008, p.
97).

Portanto, no entender de Pinheiro, “a educagdo moral deve originar-se de um exame
critico da natureza animal, exame critico da razdo pratica, destinada a fundar o ser racional
para além dos desejos e das necessidades” (2007, p. 108).

Com relagao a educagao, que Kant chama de prética, ele inicia observando o que lhe
pertence. Desse modo, ele cita em primeiro lugar a habilidade; depois, a prudéncia; e por

ultimo, a moralidade. Cabe aqui ressaltar que na Fundamentagdo da metafisica dos costumes,
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Kant, ao tratar na segunda secdo, que tematiza o imperativo categérico, destaca que “os
primeiros imperativos poderiam ainda chamar-se fécnicos (pertencentes a arte), os segundos
pragmdticos (pertencentes ao bem-estar), e os terceiros morais (pertencente a livre conduta
em geral, isto €, aos costumes)” (KANT, 1997, p. 53). Ao proceder a andlise de cada um
deles, Kant acredita que tanto os imperativos técnicos como pragmaticos seriam hipotéticos e
“em contraposi¢do, a possibilidade do imperativo da moralidade € sem divida a Unica questao
que requer solucdo, pois que este imperativo ndo € nada hipotético” (KANT, 1997, p. 56). A
habilidade e a prudéncia sdo imperativos hipotéticos'* enquanto a moralidade é um imperativo

categéricols. Na obra, Sobre a pedagogia, Kant prossegue definindo a habilidade:

No que toca a habilidade, requer-se que seja solida e ndo passageira. Nao se deve
mostrar ares de quem conhece algo que nao se possa traduzir em a¢des. A habilidade
deve, antes de mais nada, ser bem fundada e tornar-se pouco a pouco um hdbito do
pensar. E o elemento essencial do cardter de um homem. A habilidade é necessaria
ao talento (KANT, 2002, p. 85).

No que tange a prudéncia, Kant afirma que ela “consiste na arte de aplicar aos
homens a nossa habilidade, ou seja, de nos servir dos demais para os nossos objetivos” (2002,
p. 85). Explica Kant, “se um jovem deve entregar-se a prudéncia, € preciso que se torne

dissimulado e impenetravel e que saiba escrutar os demais” (2002, p. 85). Ou seja:

com relacdo ao cardter; sobretudo, deve dissimular. A arte da aparéncia € o decoro e
¢é preciso ter essa arte. E dificil escrutar os outros; mas deve-se necessariamente
entender dessa arte, ao contrdrio, deve tornar-se impenetravel. Pertence a essa arte a
dissimulagdo, isto é, esconder os préprios defeitos e manter a aparéncia externa. A
dissimulacdo nao quer dizer sempre fingimento e pode, ds vezes, ser permitida; mas
aproxima-se da deslealdade (2002, p. 85).

Portanto, considerando a habilidade e a prudéncia como imperativos hipotéticos,
pode-se dizer que esses imperativos visam a um fim, e representam uma a¢ao como necessaria
para atingir um resultado e, portanto, neles hd a necessidade pratica da acdo possivel, mas
considerada como meio para atingir qualquer fim (Cf. PINHEIRO, 2007, p. 112). As regras

de habilidade e os conselhos de prudéncia ndo podem ser considerados morais, pois o

'* Essa questdo é complementada por Caygill (2000, p. 170), “Kant divide os imperativos hipotéticos nos de
habilidade e de prudéncia. Os imperativos da habilidade apontam um curso de acdo que alcancard um objeto
possivel e sdo de natureza ‘técnica (pertencente a arte)’, enquanto os de prudéncia apontam os meios para se
alcancar um determinado fim e s@o ‘pragmadticos (pertencentes ao bem-estar)’ (FMC p. 417, p. 27).
Distintamente dos imperativos categdricos, os hipotéticos estdo interessados ‘na matéria da acdo e seu
pretendido resultado’ e sdo, portanto, determinados de modo heterondémico”.

!> Segundo Abbagnano (1998, p. 545), “o imperativo hipotético ordena uma agio que é boa relativamente a um
objetivo possivel ou real” e “o imperativo categdrico ordena uma acdo que é boa em si mesma”. Por sua vez
Kant define o imperativo categérico da seguinte maneira: “o imperativo categdrico é portanto s6 um Unico, que
¢ este: Age apenas segundo uma mdxima tal que possas ao mesmo tempo querer que ela se torne lei universal”’

(KANT, 1997, p. 59).
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imperativo moral refere-se imediatamente a liberdade e a autonomia, da a lei, enquanto o
imperativo hipotético se restringe a dar apenas uma prescri¢ao (PINHEIRO, 2007, p. 113).

Com relagdo a moralidade, Kant a coloca como dizendo respeito ao cariter e
acrescenta; ‘“se se quer formar um bom caréter, é preciso antes domar as paixdes” (KANT,
2002, p. 86). Em seguida, Kant descreve a importancia dada a esse momento, ou seja, € “a
etapa suprema, € a consolidagc@o do carater. Consiste na resolucdo firme de querer fazer algo e
colocé-lo realmente em pratica” (KANT, 2002, p. 87). Exemplifica Kant: “Se, por exemplo,
prometi algo a alguém, devo manter minha promessa, mesmo que isso acarrete algum dano.
Porque um homem que toma uma decisdo, e ndo cumpre, ndo pode ter confianca em si
mesmo” (KANT, 2002, p. 87). Para tanto, e para firmar o cardter moral das criancas, é preciso
ensinar-lhes, da melhor maneira, através de exemplos e com regras, os deveres a cumprir, €
esses deveres sdo aqueles costumeiros, que as criangas tém com relacdo a si mesmas a aos
demais (Cf. KANT, 2002, p. 89). Logo, “ao impor deveres as criangas estamos buscando as
causas primeiras da autonomia da vontade” (PINHEIRO, 2007, p. 115).

Para Kant esses deveres consistem em:

Deveres para consigo mesmas. [...] no vestir ¢ no comer deva-se buscar a
conveniéncia. [...] conservar uma certa dignidade interior, a qual faz o homem a
criatura mais nobre de todas; é eu dever ndo negar em sua prépria pessoa essa
dignidade da natureza humana (KANT, 2002, p. 89).

E em relacdo aos Deveres para com os demais, “deve-se inculcar desde cedo nas
criangas o respeito e a atengdo aos direitos humanos e procurar assiduamente que os ponha em

pratica” (KANT, 2002, p. 90). Alerta Kant,

o dever para consigo mesmo, porém, consiste, dirfamos, em que o homem preserve a
dignidade humana em sua prépria pessoa. O homem, quando tem diante dos olhos a
idéia de humanidade, critica a si mesmo. Nessa idéia ele encontra um modelo, com o
qual se compara a si mesmo (KANT, 2002, p. 91).

Por fim, € necessdrio “que a crianca esteja completamente impregnada nao pelo
sentimento, mas pela idéia do dever!” (KANT, 2002, p. 92). A seguir, Kant descreve o que ele

chama de apetites humanos e também os vicios. Para ele,

sdo apetites de primeira espécie: a ambicdo das honras, do poder e das riquezas.
Pertencem a segunda espécie os apetites: do prazer sexual (voldpia), do gozo
material (bem-estar material) e do gozo social (gosto do entretenimento). Sao,
enfim, desejos da terceira espécie: o amor a vida, a saide, a comodidade (estar livre
de preocupagdes no futuro) (KANT, 2002, p. 94).

E com relacdo aos vicios, o filésofo estabelece aqueles da malignidade, da baixeza,

ou da estreiteza de animo. Assim:
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A primeira espécie pertencem a inveja, a ingratiddo e a alegria pela desgraca alheia.
A segunda, a injustica, a infidelidade (falsidade), a incontinéncia, tanto na
dissipag@o dos préprios bens como na da prépria saide (intemperanca) e da prépria
reputagao. A terceira, a dureza de coracio, a avareza e a preguica (moleza) (KANT,
2002, p. 94-95).

Porém, Kant ndo deixa de falar sobre as virtudes consideradas por ele ou de puro

mérito, ou de estrita obrigacdo, ou de inocéncia:

A primeira classe compreende: a magnanimidade (que consiste no conter-se, seja na
cOlera, seja no amor da comodidade e das riquezas), a beneficéncia e o0 dominio de si
mesmo. Pertencem a segunda classe: a lealdade, a decéncia e a pacificidade.
Pertencem, enfim, a terceira classe: a honradez, a modéstia e a temperanga (KANT,

2002, p. 95).

Nesse aspecto, Kant pergunta se o homem € moralmente bom ou mau por natureza.
Com efeito, diz o fil6sofo, ndo € bom nem mau por natureza, porque nao € um ser moral por
natureza, mas sim torna-se moral apenas quando eleva a sua razao até os conceitos de dever e

da lei” (KANT, 2002, p. 95). Contudo, pode-se dizer que

. 0 homem traz em si tendéncias origindrias para todos os vicios, pois tem
inclinagdes e instintos que o impulsionam para um lado, enquanto sua razdo o
impulsiona para o contrdrio. Ele, portanto, podera se tornar moralmente bom apenas
gragas a virtude, ou seja, gracas a uma forca exercida sobre si mesmo, ainda que
possa ser inocente na auséncia dos estimulos (KANT, 2002, p. 95).

Para Kant, “a maior parte dos vicios deriva daquele estado de civilizacio que
violenta a natureza; e € nossa destinacdo, como seres humanos, sair do estado natural de

barbérie animal” (KANT, 2002, p. 95-96).

Na educagdo tudo depende de uma coisa: que sejam estabelecidos bons principios e
que sejam compreendidos e aceitos pelas criancas. Estas devem aprender a substituir
ao 6dio o horror do que € nojento e inconveniente; a aversdo interior em lugar da
aversdo exterior diante dos homens e das punicdes divinas; a estima de si mesmas e
a dignidade interior em lugar da opinido dos homens; o valor intrinseco do
comportamento e das a¢des em lugar das palavras e dos movimentos da indole; o
entendimento em lugar do sentimento; a alegria e a serenidade no bom humor em
lugar da devogdo triste, temerosa e tenebrosa (KANT, 2002, p. 96).

No texto kantiano Sobre a pedagogia, outra preocupagdo sobressai. Kant, agora,
preocupa-se com a educacdo religiosa. Neste ponto, Kant indaga se é possivel inculcar desde
cedo nas criangas os conceitos religiosos. Para Kant, a fim de evitar que conceitos falsos se
instalem na imaginagdo das criangas, os conceitos religiosos devem ser apresentados desde
cedo. Porém, isso ndo deve ser feito de qualquer maneira, para ndo se tornar um mero

exercicio de memdria e nem uma simples imitacao.

As criancas mesmo ndo tendo ainda um conceito abstrato do dever, da obrigacdo, da
conduta boa ou m4d, entendem que hd uma lei do dever e que esta ndo deve ser
determinada pelo prazer, pelo ttil ou semelhante, mas por algo universal que ndo se
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guia conforme os caprichos humanos. Antes, o proprio mestre deve formar para si
mesmo esse conceito (KANT, 2002, p. 98).

Mas, ao se falar sobre a educagdo na perspectiva da religido nada € mais sensato do
que, como faz Kant, perguntar sobre “em que, afinal consiste a religido? Esta € a lei que
reside em nés mesmos, na medida em que recebe de um legislador e de um juiz a autoridade
que tem sobre nds; é uma moral aplicada ao conhecimento de Deus” (KANT, 2002, p. 98).
Para tal tarefa, alerta Kant, convém ensinar as criancas a lei que elas tém dentro de si, o que
de outra forma, leva o homem a tornar-se desprezivel a seus préoprios olhos quando cai no
vicio (KANT, 2002, p. 99). “Assim, o homem reconhece que a sua conduta correta € a tinica
que pode torna-lo digno de felicidade. A lei divina deve aparecer ao mesmo tempo como lei
natural, pois que ndo € arbitraria. A religido adentra, pois, na moralidade” (KANT, 2002, p.

99). Logo, adverte Kant,

A religido que estiver fundamentada unicamente na Teologia nada pode conter da
moralidade. Nessa situagdo o homem terd apenas, de um lado, temor, e de outro,
inten¢do e vontade de ser premiado; o que provocard um culto supersticioso. A

z

moral deve, portanto, preceder; a Teologia deve seguir aquela; isto € religido
(KANT, 2002, p. 99).

Para Kant, a lei, considerada em nds se chama consciéncia, e esta € a referéncia das
nossas acoes com a lei (2002, p. 99). Desse modo, se a religido ndo vem acompanhada pela
consciéncia moral, ela permanece ineficaz, de forma que a religido sem a consciéncia moral €

um culto supersticioso (Cf. KANT, 2002, p. 100).

As criancas ndo estdo aptas para entender todos os conceitos religiosos, mas
podemos inculcar-lhes alguns: estes devem ser antes negativos que positivos. E
indtil fazermos as criangas recitarem férmulas; isso ndo lhes dd sendo uma idéia
falsa de piedade. O verdadeiro modo de louvar a Deus consiste no agir segundo sua
vontade: isso precisa ser incutido nas criancas (KANT, 2002, p. 100).

Desse modo, através da elucidacdo conjunta dos conceitos de Deus e de dever, a
crianca aprende melhor a respeitar a providéncia divina com as suas criaturas e fica
preservada da tendéncia a destrui¢do e a crueldade (Cf. KANT, 2002, p. 101). Assim, “é
preciso, pois, inculcar nas criangas certas nocdes sobre o Ente Supremo, a fim de que, quando
virem os demais rezar, etc., possam saber a quem e por que isso € feito” (KANT, 2002, p.
101).

Kant reserva a parte final de seu texto para falar sobre a educacdo da juventude, na
qual se pode destacar a importancia da educacao sexual. “Nessa idade, o rapaz comecga a fazer
certas distingdes que antes ndo fazia. Em primeiro lugar, a distingdo dos sexos” (KANT,
2002, p. 102). De forma que, observa Kant, € impossivel manter o adolescente na ignorancia e

na inocéncia que a acompanha, e o silencio ndo faz sendo agravar o mal (2002, p. 102).
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Segundo a educag@o do nosso tempo, admite-se de modo correto que € preciso falar
dessas coisas ao adolescente, sem circunvolugdes, de modo claro e preciso. E certo
que se trata de um assunto delicado, uma vez que ndo se toma como objeto de
conversas publicas. Mas tudo anda bem se lhe falamos a respeito de modo sério e
conveniente, e se entramos no jogo de suas inclina¢des (KANT, 2002, p.102/103).

Outro ponto, observado por Kant ao tratar da educagdo da juventude, refere-se a vida
social. Segundo ele, “uma outra diferenca que o adolescente, j4 proximo de entrar na
sociedade, comeca a apresentar € aquela que diz respeito ao conhecimento das diferencas de
condi¢do e da desigualdade entre os homens” (KANT, 2002, p. 105). Por isso, acrescenta o
filosofo, faz-se necessario “demonstrar aos adolescentes como a desigualdade entre os
homens é uma certa ordem de coisas derivada das vantagens que algum homem buscou em
relac@o a outro. A consciéncia da igualdade dos homens na desigualdade da ordem civil pode
ser inspirada aos poucos” (KANT, 2002, p. 105).

Kant também ndo deixa de relacionar a educagdo da juventude aos conceitos que até
entdo foram trabalhados, como o de dever e de consciéncia. “E preciso, além disso, ensinar
ao adolescente a fazer tudo conscienciosamente, € a ter todo cuidado, ndo tanto em aparecer,
mas em ser. Deve-se-lhe fazer estar atento a que ndo deixe se tornar de modo algum um
propoésito vazio o proposito que fez” (KANT, 2002, p. 105-106). Assim, destaca Pinheiro, “a
educagdo em Kant ndo é apenas um manual pedagdgico; antes, ao ocupar-se da aprendizagem
do pensamento, de maneira autdbnoma, possibilita a capacidade de esquematizacdo e sintese”
(2007, p. 154). Por fim, como Kant mesmo afirma, € preciso orientd-los sobre a necessidade
de, todo dia, examinar a sua conduta, para que possam fazer uma apreciagcao do valor da vida,
quando do seu término (2002, p. 107).

Em suma, tem-se que, para Kant, a primeira educacio € a chamada negativa, que
visa retirar da crianga o que o filésofo denomina como selvageria. A segunda educacdo € a
positiva, que visa instruir. A formacao moral, por sua vez, depende das duas fases, ou seja,

podar os instintos para, em seguida, ensinar a agir segundo normas racionalmente decididas.

2.2  AUTONOMIA E EDUCACAO EM KANT

Pode-se dizer que a nogdo de autonomia ganhou forcas e teve suas bases conceituais
no Século XVIII, especialmente com Kant. O filésofo, por sua vez, na busca de uma
fundamentagcdo da moral, transforma a no¢do de liberdade em autonomia da vontade e esta
como principio supremo da moralidade. Para Kant, a partir do momento que o homem € um
ser racional pode-se pensar a autodetermina¢do do mesmo. Contudo, para ele, a vontade pode

ser afetada por inclinagdes sensiveis, ou pode entdo ser determinada pela razdo. Com isso,
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pode-se dizer que a educagdo em Kant consiste em um processo que permite ao homem sair
do estado em que se encontra determinado pelos estimulos sensiveis para aprender a usar a
razao e com isso se auto-determinar. Kant pensa o homem enquanto participante do mundo
sensivel e do mundo inteligivel, logo, a perspectiva kantiana da educacao, propde que essa
possibilite disciplinar impedindo que o carater sensivel dite a conduta humana. Dessa forma,
observa-se que a disciplina, conforme proposta por Kant é necessdria para que o homem
possa aprender a guiar sua vontade pela razao e, consequentemente, tornar-se autdbnomo.

O processo pelo qual Kant pensa a educagdo consiste inicialmente nos cuidados e na
disciplina. Tais conceitos estdo ligados ao primeiro elemento do processo educacional que
refere-se a educagdo do corpo ou fisica, a qual Kant da um caréter negativo e positivo . Desse
primeiro momento, pode-se destacar, em especial, que ele visa educar as criangas para que
ndo sejam escravas de suas proprias inclinagdes sensiveis, o que consistiria na disciplina do
corpo e, assim, a parte negativa, transformando o que Kant chama de animalidade em
humanidade. Por outro lado a instruc¢do, vista como a parte positiva, visa desenvolver as
habilidades (ler e escrever).

Posteriormente, a educagdo deve cuidar para que o homem torne-se prudente, aspecto
esse ligado a o que Kant determinou como Educacgdo Prética. Por conseguinte, a educacdo
deve cuidar da moralizagdo. Além da disciplina, a cultura e prudéncia, a moralidade surge
como um quarto elemento, que ndo se integra imediatamente aos elementos precedentes.
Logo, conforme observa Kant, o primeiro periodo é aquele que o educando deve mostrar
obediéncia passivamente, ¢ no segundo, lhe € permitido usar a reflexdo e a sua liberdade.
Com efeito, conjugando disciplina e liberdade Kant propde uma educa¢do com fins a
moralidade. Consequentemente, por meio da educacao moral, a crianga atinge seu carater de
sujeito livre e autobnomo, portanto livre da necessidade dos desejos e o carater heteronomo é
afastado da determinacgao das a¢des (PINHEIRO, 2007, p. 109).

Tomando-se em conta o estudo até aqui apresentado, observa-se que ha a
preocupacio de Kant em garantir que as criancas sejam educadas desde cedo, pois o fildsofo
pressupde que o carater da pessoa € formado desde a mais tenra idade. Tais objetivos, isto é, a
educacdo moral e a formag¢do do cardter, sdo complementados pelo intuito pedagdgico
apontado pelo pensador: o desenvolvimento da autonomia do aluno. A intencdo da educagdo,
conforme estabelece Kant tendo em vista a Educacdo Fisica e a Educagdo Pratica, propde um
procedimento para que o educando torne-se capaz de guiar-se pela razdo, tornando-se livre e
autdbnomo. Com efeito, observa-se a preocupagao com a formagao do caréter do individuo e a

atencao que o filésofo desprende com relacdo ao “agir por dever” e nao conforme o dever,
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matéria essa exposta por Kant principalmente na Fundamentacdo da metafisica dos costumes.
Segundo Mayer (1976, p. 325), para Kant, “a moralidade deve ser oriunda da educagdo e tem
de basear-se num intenso senso de dever”.

Outro ponto a destacar é a preocupagao com os deveres para consigo mesmo e para
com os demais, deflagrando, assim, uma finalidade para a educacio de preparar e instruir nao
s0 a pessoa enquanto individuo, mas também enquanto membro de uma sociedade. Essa é
uma preocupagao que aparece nao apenas na condi¢cao dos deveres, mas também de instrugao
pratica principalmente do adolescente que desperta para a sexualidade, como também para o

convivio social. Nao obstante,

o modelo pedagdgico elaborado por Kant, embora exclusivamente tedrico e
desprovido de remessas a experiéncia concreta da vida infantil e da vida escolar,
afirma-se como uma das maiores elaboracdes da pedagogia iluminista, confiante nas
reformas e, em particular, na reforma da sociedade através da educacdo, mas
também como uma concepc¢io original (pela forte conotacdo ética que o distingue)
assim como orgénica (ainda que esquemadtica). Isso justifica a longa influéncia que
esse modelo terd, especialmente na drea alema, a atingir também alguns setores da
pedagogia do nosso século (desde a “escola do trabalho” de Kerschensteiner, tdo
atenta aos “valores”, até o proprio “ativismo” deweyano, tdo sensivel ao chamado
“primado” da educacdo e ao problema da formacdo ética do homem). (CAMBI, p.
364-365).

Desse modo, percebe-se que Kant se mantém proximo aos ideais iluministas. Tal
percepg¢ao evidencia-se ainda mais quando o filésofo afirma um principio de pedagogia que
deveria ser o norte dos planos para a arte de educar: “nao se deve educar as criangas segundo
o presente estado da espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto
€, segundo a idéia de humanidade e da sua inteira destinagao” (KANT, 2002, p. 22). O que se
observa quanto ao modo como a obra Sobre a pedagogia foi composta é que nao se encontra
nela uma doutrina sistematizada, porém uma reflexao na qual se pode ver uma referéncia
constante no pensamento kantiano.

Conforme explica Mayer (1976, p. 326), para Kant, a educacdo era de maxima
importancia, pois, através dela, tornamo-nos verdadeiramente humanos e desenvolvemos os
padrdes de civilizagdo. Assim, devemos educar voltados para o futuro, uma vez que o homem
estd evoluindo e contém, em si, as sementes da perfeicdo (Cf. Mayer, 1976, p. 328). “Em
suma, Kant ndo abandona em momento algum, sua meta moral. A finalidade da humanidade é
posta a claro com a determinacgdo cautelosa do caminho da educacdo. Vemos, com isso, que a
educagdo constitui a pedra de toque para a possibilidade do fim ultimo dos homens”
(PINHEIRO, 2007, p. 84).

Com um propdsito fixado pela educagdo tendo em vista a moralidade, essa lhe d4 um

valor que diz respeito a inteira espécie humana, ou seja, € a propria destinacdo inteira da
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humanidade onde sua consecu¢do depende de um progresso até a situacdo de completa
liberdade e autonomia. Além do mais, “a educagdo intelectual, conforme encontramos
definida por Kant, ndo € apenas uma acumula¢do de conhecimentos, mas uma formacao que
leva o homem a progredir em dire¢cdo ao desenvolvimento de sua capacidade de pensar
autonomamente” (PINHEIRO, 2002, p. 86). Com efeito, conforme Kant, trata-se nao de
aprender pensamentos mas aprender a pensar.

Pode-se, afirmar que em Kant encontramos uma educa¢do que busca promover a
autonomia e, nao obstante, ela € fundamental para o processo da educacdo. Deste modo,
encaminha-se, a seguir, um olhar mais atento para a questdo que estabelece o norte do
presente trabalho, procurando analisar as condi¢des e possibilidades de uma educacdo voltada

para autonomia do educando.



3 A POSSIBILIDADE DE UMA ACAO EDUCATIVA PARA AAUTONOMIA

3.1 COM KANT E ALEM DE KANT

Segundo Foucault, muitas vezes se fala de Modernidade como uma época, ou um
conjunto de caracteristicas de uma época, situada em um calendério onde seria precedida por
uma pré-modernidade, mais ou menos ingénua e arcaica, e seguida por uma pds-modernidade
enigmética e inquietante. Em seguida, questiona se a Modernidade é a continuacdo do
[luminismo e do seu desenvolvimento, ou se devemos ver nela uma ruptura ou um desvio dos
principios fundamentais do século XVIII (Cf. FOUCAULT, 2006, p. 81). Com efeito, para
Roa (1995, p. 19), existe hoje uma grande controvérsia em torno da questdo se a historia
Moderna continua a ser como tem sido, desde o Século XVII ou se a Modernidade esta
esgotada, entrando em outra fase ainda ndo bem definida, que tem sido chamada de Pos-
Modernidade.

A partir disso, pode-se perceber que a opinido acerca do que se entende por
Modernidade e Pds-Modernidade é profundamente complexa. Torna-se, quase impossivel
oferecer afirmagdes conclusivas, ou mesmo julgamentos seguros, sobre as alegacdes ou
mesmo proposicoes tedricas apresentadas em razdo de referidos termos. Deve-se resaltar,
também, que ndo € o propodsito da presente dissertacdo a andlise de tais conceitos. Contudo,
faz-se necessdrio tecer um breve comentdrio a esse respeito, pois se entende que a idéia de
autonomia estd ligada as transformacdes que se sucederam e acompanharam a ideia de
Moderno e Pés-moderno. Sobre tal enfoque, a atencdo maior serd voltada para a educacgao e a
autonomia, procurando identificar elementos que de uma forma ou de outra chegaram até
pensadores contemporaneos.

O destaque dado ao periodo denominado como Modernidade estd ligado ao fato de
que ele pode ser considerado como um marco divisor. Segundo Cambi (1999, p. 195), “trata-
se de um ciclo histérico que tem caracteristicas profundamente diferentes do anterior, em
relacdo ao qual ele opera uma ruptura consciente, manifestando estruturas substancialmente
homogéneas e organicas”, ou seja, com a Modernidade, prepara-se o declinio e depois o
desaparecimento da sociedade de ordens tipica da Idade Média, a qual negava o exercicio das
liberdades individuais para valorizar, ao contrdrio, os grandes organismos coletivos (Cf.
CAMBI, 1999, p. 196). A Modernidade rejeita a idéia de organizar-se e agir conforme uma
revelacdo divina, como antes (Cf. POURTOIS; DESMET, 1999, p. 23). Pode-se dizer que a

razdo triunfa em todos os campos: na ciéncia e suas aplicagdes, na vida social, na justica na
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economia, ¢ também na educacdo (Cf. POURTOIS; DESMET, 1999, p. 23). Assim, a
Modernidade

quer fazer da racionaliza¢do o tUnico principio da organizacdo da vida pessoal e
coletiva, desconsiderando as crengas e as formas de organizaciio que ndo se baseiam
em elementos cientificos. Essa concepcdo é a da filosofia das Luzes, cuja
intencio é permitir que todos os homens vivam uma existéncia conforme a

razao (POURTOIS; DESMET, 1999, p. 23) [grifo nosso].

Com efeito, conforme observa Cambi (1999, p. 198), “serd o Iluminismo que
caracterizara de modo orgénico e explicito este novo modelo de mentalidade e de cultura, com
sua fé no supere aude e na raison como critique; com sua oposicao a metafisica e seu vinculo
estreitissimo com a ciéncia e o seu inter 16gico experimental”. O que, consequentemente vai
implicar em uma nova forma pensar a educacdo. Com isso, observam-se transformacoes
relativas a formacdo do individuo, seguindo novos itinerdrios sociais, orientando-se segundo

novos valores e estabelecendo novos modelos (Cf. CAMBI, 1999, p. 198). Com efeito,

opera-se assim uma radical virada pedagdgica que segue caminhos muito distantes
daqueles empreendidos pela era cristd (destinados a formar o homem para a civitas
Dei, definido no sentido ético-religioso e ndo ético-politico ou pratico; delineadas
nitida, e rigidamente pelo magistério da Igreja; articuladas de maneira diversa para
as varias ordens sociais — oradores, bellatores, laboratores) que reativam sugestdes
— sobretudo tedricas — a Antiguidade e da sua Paidéia, vista como uma livre
formag¢do humana em contato com a cultura e com a vida social (retoma-se Platdo e
sua Repiiblica, mas também Plutarco e suas Vidas, além dos mestres de retdrica e de
sabedoria, desde Epicuro até os estdicos). Segue-se o modelo do homo faber e do
sujeito como individuo, embora ligado a ‘cidade’ e depois ao Estado,
potencializando a sua capacidade de transformar a realidade e de impor a ela uma
direcdo e uma protecdo, até mesmo a da utopia (CAMBI, 1999, p. 198).

Conforme observa Pourtois e Desmet (1999, p. 23), espera-se justamente libertar o
homem das desigualdades sociais, dos temores irracionais e da ignorancia. E, nesse sentido, a
educagdo deve ser uma disciplina que liberta o individuo da visdo irracional e abre para o
conhecimento racional (POURTOIS; DESMET, 1999, p. 23).

Logo, o periodo Moderno apresenta, aparentemente o nascimento da ideia de uma
educagdo voltada para a autonomia, pois conforme afirma Cambi (1999, p. 218), nesse
periodo, a educacdo como emancipacdo foi delegada a formagdo do individuo, do sujeito
como individuo, que é o centro e o motor da Modernidade. Ou seja, € “aquele sujeito livre,
autdbnomo e responsavel, mas que se sabe também construtor ativo do préprio mundo e

caracterizado pela escolha e pela possibilidade” (CAMBI, 1999, p. 218). Sujeito esse que

se opde ao mundo e a sociedade e que se indaga de maneira cada vez mais sutil e
critica, que encontra em si mesmo o sentido [...] do real, as raizes tltimas daquela
construcdo de sentido. A emancipagdo € libertagdo, € tornar-se autonomo, é
constituir-se na luta por parte do sujeito, é consciéncia de uma complexa dialética
entre alienacdio e ‘redencdo’, e é categoria que, com a ética, a politica e o direito
moderno, inerva também a pedagogia, a qual, teoricamente, se reconhece como guia,
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sempre, por um desejo de emancipagdo (do sujeito, da sociedade) e, praticamente,
age [...] pararealizd-la (CAMBI, 1999, p. 218).

No periodo da Modernidade, por meio de um novo modelo de mentalidade e de
cultura surge uma concep¢do nova de sujeito. O Iluminismo primou pela emancipacdo do
sujeito tornando-o auténomo. Com efeito, indaga Foucault'® (2006, p- 81), se ndo se pode
considerar a Modernidade mais como uma atitude, do que como um periodo da histéria. Pois,
“por atitude quero dizer um modo de relacdo com respeito ao presente; uma escolha
voluntdria feita por alguns; enfim, um modo de pensar e sentir, uma maneira também de agir e
de se comportar” (FOUCAULT, 2006, p. 81). Contudo, destaca Foucault, mais do que
distinguir o periodo Moderno das épocas Pré-moderno ou Pés-moderno, seria melhor
investigar como a atitude de Modernidade, desde que se formou se encontra em luta com
atitudes de contra-modernidade (2006, p. 81).

Nao se tem aqui a pretensdo de esgotar um evento histérico complexo como foi o
Iluminismo, nem o conceito de atitude na Modernidade apontada por Foucault, tendo em vista
as possiveis formas que possa ter adquirido durante os ultimos séculos, porém, faz-se
necessario, retomar alguns pontos relativos ao Iluminismo e ao Século XVIII. Torna-se
especial o recorte tendo em vista o destaque ja feito no primeiro capitulo, em que se afirmou
ser o Século XVIII o divisor de dguas entre mundo moderno e mundo contemporaneo (Cf.
CAMBI, 1999, p. 324), sendo, por conseguinte, considerado o Século das Luzes.

Conforme enfatiza Foucault (2006, p. 86), ha neste movimento certo enraizamento
de uma interrogacao filos6fica que problematiza o modo de ser histérico e a constituicdo de si

mesmo como um sujeito autdbnomo. Para Foucault

¢ preciso fazer uma andlise de nds mesmos como seres historicamente determinados,
em certa medida, pelo Iluminismo. Isso envolveria uma série de pesquisas
histéricas; estas investigacdes ndo estariam orientadas ao ‘“nidcleo essencial da
racionalidade” que pode ser encontrado no Iluminismo; mas estariam sim voltadas
para “os limites atuais do necessdrio”, isto é, para o que ndo € ou ndao é mais
essencial para a formacdo, de nés mesmos como sujeitos autdnomos (FOUCAULT,
2006, p. 87).

Foucault (2006, p. 96), ao comentar a passagem de Kant sobre a saida da menoridade
para a maioridade, afirma “ndo saber se nos tornamos maiores”’, como sugere O texto
kantiano. Segundo ele, muitas coisas na nossa experiéncia nos convencem de que o evento
histérico do Iluminismo ndo nos fez maiores, e, por conseguinte, ainda ndo o somos (Cf.

FOUCAULT, 2006, p. 96). O Iluminismo, como foi visto, deixou sua marca delineando uma

'® Foucault apresenta essa reflexdo tomando como base o texto kantiano O que é o iluminismo?(Was ist
Aufkldrung?).
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renovacdo nos fins da educagdo, como também, a filosofia de Kant, que, ndo sé vem da
ilustragdo, como também permanece em boa parte dentro dela (Cf. COLOMER, 1993. p.
273).

Segundo Foucault (2006, p.72), de Hegel a Horkheimer ou a Habermas, passando
por Nietzsche ou Weber, sdo poucas as filosofias que, direta ou indiretamente, ndo se viram
enfrentando a questdo do Iluminismo. Desse modo, pergunta Foucault (2006, p. 72), “qual é,
pois, esse acontecimento que se chama Iluminismo (Aufkldrung) e que tem determinado, ao
menos em parte, 0 que Somos, o que pensamos e o que fazemos hoje?”.

Tanto o Iluminismo como o pensamento filoséfico kantiano parecem trazer os
conceitos-chaves que norteiam a presente investigacdo, ou seja, educacdo e autonomia. Por
conseguinte, como observa Wood (2008, p. 190), “como o préprio Esclarecimento, a filosofia
de Kant gera uma desorientada variedade de pensadores e movimentos que pretendem ser
seus herdeiros ou alternativamente, ou ao mesmo tempo, exXpor € corrigir seus erros’.

Conforme afirma Wood:

A histdria da disputa sobre o legado de Kant e a luta para transcender o seu ponto de
vista equivalem a histéria intelectual de todo o século XIX e XX. Esses mesmos
conflitos prometem caracterizar o futuro do mesmo modo, pelo que podemos
antever agora e para além disso (2008, p. 19).

Com efeito, como observa Cambi, o0 modelo pedagdgico elaborado por Kant, embora
exclusivamente tedrico, vai firmar-se como uma das maiores elaboracdes da pedagogia
iluminista, em virtude também, de trazer como uma das suas caracteristicas, a confianca nas

reformas da sociedade através da educacdo (1999, p. 364). Conforme descreve Hoffe,

quer consideremos a Teoria do Conhecimento e a Metaffsica, a Teoria da
Matematica e da Ciéncia Natural, a Etica, a filosofia da religidao ou da cultura, por
toda a parte vemos um fendmeno singular: Kant leva problemas essenciais do
pensamento moderno, que até entdo se desenvolveram em dire¢des que em parte se
ignoravam e em parte se combatiam, a um grau superior de clareza e reflexdo, e
procura resolvé-los sob principios comuns (2005, p. 317).

Desse modo, “a nova abordagem critico-trancendental de Kant transformou
duradouramente a discussiao dos mais diversos dominios e determinou o desenvolvimento do
pensamento até o presente” (HOFFE, 2005, p. 317). Com isso, observa Pinheiro (2007, p. 13),
a chamada ‘revolugdo copernicana’, trazida a luz por Kant na Critica da razdo pura, provoca
um giro em todo o pensamento filoséfico e, por meio dela, 0 homem assume um papel jamais

descrito anteriormente. Essa nova forma de pensar promove um novo homem, de forma que,

E € justamente sobre esse ‘novo’ homem que devemos nos ocupar. A busca da
compreensdo de sua finalidade ético-politica, aliada a questdo sobre a possibilidade
de efetivagdo completa de suas disposi¢des, se desvela a partir da nova condicio
assumida pelo homem, apés a revolug@o copernicana (PINHEIRO, 2007, p.14-15).
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Além € claro, de ser reconhecido primeiramente na Alemanha, ndo obstante com o
Idealismo Alemao, o pensamento kantiano, ganha lugar nos demais paises europeus. “Sem
resisténcias significativas, mas naturalmente também mais lentamente e mais sob inclusiao do
pensamento idealista, a filosofia transcendental critica encontra acolhida nos paises europeus
limitrofes” (HOFFE, 2005, p. 328). E, conforme observa Hoffe, mais tarde alcanca os Estados
Unidos “mais ainda do que um movimento teoldgico- filoséfico do transcendentalismo (R. W.
Emerson e outros), encontra-se nos Estados Unidos o importante movimento filoséfico, o

pragmatismo'’, sob a égide de uma intensa discussdo com Kant” (2005, p. 329).

O “‘colapso do idealismo’ na Alemanha favorece ndo apenas o pensamento
materialista. Ele estimula também a pesquisa positiva e uma filosofia comprometida
com ele. No novo clima de um pathos da ciéncia e da experiéncia, verifica-se um
retorno a Kant que, em consciente contramarcha as especulacdes idealista, idealista-
tardia e materialista, destaca o ponto de vista critico de Kant e sua significacdo
empirico-cientifica. O neokantismo'®, que domina a filosofia académica pelo menos
durante o meio século entre 1870 e 1920, todavia, ndo quer simplesmente repetir
mecanicamente Kant. Em regra, seus representantes estdo convencidos de que
‘compreender Kant significa ir além dele’ (Windelband)” (HOFFE, 2005, p- 330).

Para Wood (2008, p 17), “movimentos tdo diversos como o idealismo especulativo, o
positivismo 16gico, a fenomenologia e o pragmatismo tém seus fundamentos na assim
chamada ‘revolucdo copernicana’ da filosofia critica de Kant”. Além do mais, acrescenta

Wood, o idealismo especulativo

. revolucionou os fundamentos filoséficos da ética, mudando-a de uma ciéncia
dirigida a busca de um bem previamente dado ou do estudo do modo como a¢des
humanas e as avaliacdes s@o controladas pelos sentimentos naturais para uma
investigagdo do modo como os agentes livres governam suas préprias vidas de
acordo com principios racionais auto-impostos (2008, p. 17).

Hoffe, por sua vez, considera grande o nimero de filésofos que em nosso século se
empenham por uma compreensdo genuina de Kant (2005, p. 338). Porém, como foi dito
anteriormente, o objetivo aqui ndo € a andlise das correntes ou pensadores ligados de alguma
forma a Kant, mas sim procurar as conexdes com as teorias pedagdgicas. Contudo, &

necessario destacar que “o reconhecimento sistematico que Kant encontra na atualidade nao

"7 Segundo Ferrater Mora, “se dd 0 nome de ‘pragmatismo’ a um movimento filoséfico, ou grupo de correntes
filoséficas, que se desenvolveram, sobretudo, nos Estados Unidos e na Inglaterra, mas que tiveram repercussao
em outros paises e se manifestaram independentemente em outros paises com outros nomes” (1964, Tomo II, p.
464).

'8 Segundo Ferrater Mora, “o neokantismo - que surgiu na Alemanha aproximadamente a partir de 1860 — deve
ser distinguido do kantismo em sentido estrito, ndo s6 pela forma como se desenvolveu, mas também por seu
conteddo e intencdo. Por ‘Kantismo’ se entende, em geral, a influéncia direta ou indireta de Kant sobre o
pensamento moderno e contemporineo; por ‘neokantismo’, um intento de superar tanto o positivismo e o
materialismo como o construtivismo da filosofia romantica mediante uma considerag@o critica das ciéncias e
uma fundamentacio gnosiolégica do saber” (1964, Tomo II, p. 269).
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concerne apenas 2 filosofia tedrica, mas também 2 pratica” (HOFFE, 2005, p. 341). De tal

modo que

.. a reabilitacdo da Etica e da filosofia do Direito de Kant est4, porém, orientada
menos pelo pensamento critico-racional que por assercdes de conteddo. Isto vale
tanto para o principio da universaliza¢do, que em relagdo ao imperativo categérico é
afirmado como supremo critério moral (Hare, Singer), para a teoria da justica de
John Rawls, que apela ao conceito de autonomia de Kant, bem como para a ética
construtivista da ‘Escola de Erlangen’ (P. Lorenzen, O. Schwemmer, entre outros) e
para a ética do discurso de J. Habermas, mas ndo para trabalhos do circuito de H.
Krings. Tracos de Kant ocultam-se também na filosofia politica de F. A. V. Hayek.
Mesmo a teoria do juizo moral, que Kohlberg desenvolve com referéncia a J. Piaget,
define o grau supremo da consciéncia moral nos conceitos de autonomia e da
universalizacdo, de Kant (HOFFE, 2005, p. 342).

Conforme destaca Pinheiro (2007, p. 12), de forma bastante precisa, pode-se
justificar a importancia do estudo de Kant na educagado a partir, sobretudo, das teses de Jean
Piaget. Desse modo, “a base da influéncia de Kant pode ser traduzida a partir da anélise das
teorias educativas que partem da consideracdo de que o sujeito moral é um agente livre
(PINHEIRO, 2007, p. 12).

Nao resta divida de que pensar uma educacdo que procura desenvolver a autonomia
do educando € valida. Conforme observa Pinheiro, “temos que a finalidade da educagdo é
oferecer ao educando a possibilidade de poder escolher de maneira autbnoma o caminho que
deseja trilhar” (2007, p. 12). Por conseguinte, acrescenta ele, “a finalidade da educacgdo é
oferecer os meios necessarios para o desenvolvimento intelectual do aluno” (2007, p. 12).
Com efeito, cabe agora elaborar uma reflexdao na qual se busca esclarecer as condicdes e
possibilidades de se ter uma educacio para a autonomia. Pois, “isso € justamente o que Kant
propde, ou seja, a idéia de Kant sobre a educacao segue esse caminho, o caminho de mostrar e
desenvolver no educando a capacidade de esclarecer-se” (PINHEIRO, 2007, p. 12). Portanto,
busca-se a seguir, refletir acerca da possibilidade da educacdo promover justamente o que

estabelece a ideia kantiana, ou seja, desenvolver no educando a autonomia.



3.2 EDUCACAO PARA A AUTONOMIA: CONDICOES E POSSIBILIDADES

Nos segmentos anteriores, procurou-se averiguar, com base no pensamento kantiano
e em especial em sua filosofia prética a possibilidade de se pensar uma possivel educacao para
a autonomia. Com essas bases tedricas, pretende-se voltar o olhar para o cendrio educativo
tentando refletir sobre o0 modo de proceder, tendo em vista a pedagogia denominada
emancipatéria, na qual o agir pedagégico deve contribuir para formar um educando
autdbnomo, ou seja, um individuo que possa aprender em um sistema de liberdade, criatividade
e reflexdo critica.

Para Hannoun (1998, p. 9), os profissionais da educagcdo t€ém em comum com
economistas, politicos, geneticistas e outros considerados possiveis transformadores da
humanidade, a responsabilidade pelo futuro da humanidade. Desse modo, “cada um em sua
arena, desde os tempos modernos, quer-se criador de um homem com as cores de sua
teologia” (HANNOUN, 1998, p. 9). O questionamento e a investigacdo sdo sempre
importantes, e pode-se dizer, que o desenvolvimento das ciéncias contemporaneas nos obriga,
constantemente, a perguntar se uma idéia ainda € valida, se ja ndo foi suplantada por outra, ou
seja, se posso confiar ou ndo em suas prescri¢oes e reflexoes.

Para que se possa ter uma educagdo preocupada em desenvolver a autonomia do
educando, essa deve ser a preocupagdo de todo o educador que cultiva para si, e porque nao,
para a instituicao a qual estd vinculado o desejo de um processo educativo que promova a
iniciativa, a criatividade e a reflexdo do aluno. Nao obstante, que assuma para si a
responsabilidade de promover essa pratica.

Neste momento, procurar-se-4 explicitar alguns elementos tedricos que permitam
refletir sobre as condi¢des e possibilidades de um processo pedagdgico que possa estabelecer
uma educacdo para a autonomia. Para isso, faz-se necessario expor como se entende educagao
e autonomia. Nesse sentido, ndo ha divida com relagdo a importancia do pensamento
kantiano, pois o mesmo influenciou pensadores que o sucederam. Tal € a importincia que

salienta Pinheiro:

Pretender uma reflexio filoséfica totalmente afastada de Kant, totalmente isenta dos
conceitos kantianos, ¢ um absoluto contra-senso. Por mais que alguns desejem o
afastamento de Kant, suas ideia sdo sempre relacionadas a problemas tratados por
Kant. A influéncia de Kant € tdo grande que nos sentimos impossibilitados de falar e
buscar qualquer fundamento filoséfico, hoje, sem nos reportarmos a ele

(PINHEIRO, 2007, p. 11).

Busca-se, a seguir, com referéncia a Piaget e Adorno, fazer uma andlise e elaborar

algumas condi¢des e possibilidades de uma acdo educativa voltada para desenvolver a
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autonomia do educando. Contudo, ndo se tem a pretensdo de trazer para o presente trabalho
um estudo completo acerca dos referidos autores, nem uma comparacao entre eles uma vez
que nao se pode ignorar as épocas diferentes em que viveram, o que significaria estudar a
teoria de cada um ndo sendo possivel nos limites que se propde a presente dissertacdo.
Reconhece-se, porém, a necessidade de buscar nesses autores, e respectivos textos,
explicacdes e ideias que possam auxiliar na realizacdo do estudo da acdo educativa para a
autonomia.

Procura-se, aqui, trabalhar com a hip6tese de que existem ou podem existir praticas
pedagégicas favordveis a uma educagdo para a autonomia. Os textos utilizados, destacam-se
como referéncia tedrica para uma possivel resposta a oferecer com relacdo a problematica
deste estudo: € possivel uma educacdo para a autonomia?

Para compreender a questio proposta, faz-se necessario deixar claro o entendimento
dado a expressdo e aos termos usados. O conceito de autonomia é estabelecido essencialmente
com base no pensamento kantiano. Para Kant, todos os principios praticos que pressupdem
um objeto da faculdade de desejar, enquanto principio determinante da vontade, sdo, no seu
conjunto, empiricos e ndo podem fornecer nenhuma lei pratica (1999, p. 31). Segundo Kant, o
prazer proveniente da representagdo da existéncia de uma coisa funda-se na capacidade de
sentir do sujeito, porque depende da existéncia de um objeto; por conseguinte, pertence ao
sentido e ndo ao entendimento (1999, p. 32).

No entender de Kant, a inclina¢do do sujeito promovida pelo mero prazer, mediante
o qual unicamente se constitui o fundamento da determinag¢do da vontade, é considerado
como inferior. Pois, afirma Kant (1999, p. 35), “o principio da felicidade pessoal, por muito
que ai se utilizem o entendimento e a razdo, ndo compreenderia, porém, em si, no tocante a
vontade, nenhum outro fundamento de determinagdo a nio ser os que se ajustam 4 faculdade
de desejar inferior”. Por conseguinte, reflete Kant, “ou ndo existe nenhuma faculdade de
desejar superior, ou a razdo pura deve, por si mesma apenas, ser pratica” (1999, p. 35).

Portanto,

s6 entdo, ao determinar por si mesma a vontade (ndo estd ao servico das
inclinagdes), € que a razdo é uma verdadeira faculdade de desejar superior, & qual
estd subordinada a que é patologicamente determindvel, e s6 entdo é realmente, e
mesmo especificamente, distinta desta tltima (KANT, 1999, p. 35).

A razdo determina imediatamente a vontade, ndo mediante um sentimento de prazer
ou desprazer, e s6 porque ela pode ser pratica enquanto razao pura, € que se lhe torna possivel

ser legisladora (Cf. KANT, 1999, p. 36). Portanto,
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os fundamentos de determinagdo empiricos ndo servem para nenhuma legislacdo
exterior, e também ndo t€m qualquer valor para uma legislag@o interior; pois na base
da inclinagdo, um pord o seu sujeito e o outro individuo pord igualmente um sujeito
diferente e, em cada sujeito, ora é uma inclinacio, ora é outra que predomina pela
influéncia (KANT, 1999, p 39-40).

Desse modo, estabelece Kant, que “uma vontade, a qual sé a pura forma legisladora
da maxima pode servir de lei, € uma vontade livre” (1999, p. 40). Para tanto, Kant, ao supor
que uma vontade € livre, deve-se agora encontrar a lei que € a uUnica adequada para a
determinar necessariamente. Por conseguinte, o fildsofo estabelece a seguinte lei: “age de tal
modo que a mdxima da tua vontade possa valer sempre a0 mesmo tempo como principio de
uma legislacao universal” (KANT, .....). Logo, para Kant (1999, p. 42), a razdo pura, pritica
em si, € aqui imediatamente legisladora. Assim, “a vontade € concebida como independente
de condi¢des empiricas, por conseguinte, como vontade pura determinada pela simples forma
da lei, e este principio de determinacdo € visto como a condi¢cdo suprema de todas as
méximas’ (KANT, 1999, p. 43).

A partir disso, “a razdo pura € pratica por si mesma apenas € dd (a0 homem) uma lei

universal, que chamamos de lei moral” (KANT, 1999, p. 43). Deste modo, observa Kant,

nos homens, pois, a lei moral é um imperativo, que manda categoricamente, porque
a lei € incondicionada; a relacdo de uma tal vontade a esta lei € a dependéncia
(Abhdngigkeit) que, sob o nome de obrigacdo (Verbindlichkeit), designa um
constrangimento (Notigung), se bem que mediante a simples razdo e a sua lei
objetiva, a uma acdo chamada dever (Pflicht), porque um livre arbritrio (Willkiir)
afetado patologicamente [...] implica um desejo que, promanando de causas
subjetivas, pode muitas vezes opor-se também ao puro fundamento objetivo de
determinagdo e precisa, por conseguinte, como constrangimento moral, de uma
resisténcia da razdo prdtica que pode chamar-se coercdo (Zwang) interior, mas
intelectual” (KANT, 1999, p. 44).

Segundo afirma Kant (1999, p. 45), “a autonomia da vontade € o dnico principio de
todas as leis morais e dos deveres a elas conformes”. Por ouro lado, “toda a heteronomia do
livre arbitrio ndo s6 ndo funda nenhuma obrigacdo, mas opde-se antes ao principio da mesma
e a moralidade da vontade” (KANT, 1999, p. 45).

Na introducdo da Critica da razdo pura’’, Rohden destaca que o texto da
Fundamentacdo da metafisica dos costumes, que expressou a formacdo da consciéncia da

autonomia, ndo € outro, sendo esse:

Se agora lancarmos um olhar para trds sobre todos os esforcos até agora
empreendidos para descobrir o principio da moralidade, ndo nos admiremos ao ver
que todos eles tinham necessariamente que falhar. Via-se o homem ligado a leis pelo

' A referencia que se utiliza aqui refere-se a introducdo e as notas de Valerio Rohden da edigdo bilingue da
Critica da razdo pura, com reproducdo da primeira edi¢@o original alemi de 1788, com tradugdo baseada nessa
primeira edi¢do da obra de Kant (KANT, Immanuel. Critica da razdo pura. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003).
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seu dever, mas ndo tinha a ideia de ninguém que ele estava sujeito so a sua prépria
legislagdo, embora essa legislacdo seja universal (KANT, 1999, p. 74-75).

Assim, “devido a sua consciéncia de finitude humana, a ética kantiana é uma ética
do dever, que como tal implica uma autocoer¢do da razdo, mas que torna também dever e
liberdade inteiramente compativeis” (ROHDEN, 2003, p. XV). Logo, na observacio de
Rohden (2003,p. XV), “sem a admissao desta compatibilidade, cairemos na heteronomia ou

na presun¢io de um espontaneismo moral”. Portanto,

se ndao nos deixarmos determinar imediatamente pela lei (= a¢do por dever) mas nos
conformarmos apenas legalmente com ela, com o motivo posto em algo diverso ,
isto implicard, de um lado, o abandono do espirito da lei e, de outro lado , a
admissdo de motivos concorrentes diversos da lei, tornando a lei heterdbnoma
(ROHDEN, 2003, p. XXII).

Para Rohden, “na nossa condic@o de entes finitos, a autonomia estd comprometida
com o dever” (2003, p. XXII). Conforme esclarece Rohden (2003, p. XXIII), “nés devemos
escolher maximas que possam valer ao mesmo tempo como leis universais, o que significa
que sejam capazes de autonomia ou, numa segunda versdo dessa lei, nio devemos tomar os
outros somente como meios mas sempre ao mesmo tempo como fins”. Portanto, esse é o
sentido mais alto da moralidade kantiana, ou seja, formular uma concepc¢ao moral que exige o
respeito incondicional pelo ser humano enquanto capaz de autonomia (Cf. ROHDEN, 2003,
p. XXIII).

Na observagdo de Pinheiro (2007, p.28), “a teoria kantiana da educagdo,
principalmente a exposta no texto Sobre a pedagogia, repousa essencialmente na oposi¢ao

entre natureza e liberdade”. Sendo que,

Kant formula a oposi¢do entre natureza e liberdade, mostrando as duas formas de
cultura, que constituem a educa¢do humana: cultura fisica e cultura moral. Ora,
cultura fisica € aquela que faz uso de um certo tipo de determinismo, ou seja, é o
lugar onde as faculdades do homem sdo naturais. J4 a cultura moral é aquela em que
a verdadeira liberdade € realmente encontrada. Todo o processo educacional visa a
moral, pois na liberdade se encontram realizados ndo somente todos os fins
incondicionados da humanidade, mas também a esséncia do homem (PINHEIRO,
2007, p.28).

Pode-se dizer que Kant, na obra Sobre a pedagogia nao se distancia do conceito de
autonomia e, por conseguinte, de sua filosofia moral. Pode-se considerar que na referida obra,
heteronomia € o que Kant chama de animalidade ou selvageria, a qual precisa ser superada
através da disciplina, submetendo o homem as leis da humanidade e que pertence a educagdo
fisica. Segundo Kant, a selvageria consiste na independéncia de qualquer lei, enquanto que a
disciplina submete o homem as leis da humanidade (2002, p. 13). Por outro lado, a educacado

prética visa promover a formacdo do carater e, como diz Kant, para solidificar o cardter moral
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das criancas € preciso ensinar-lhes, da melhor maneira, os deveres a cumprir (2002, p. 89).
Desse modo, a disciplina prepara para a educa¢do moral, primada por Kant e, assim, pode-se
estabelecer que a educacdo promove a saida da heteronomia para a autonomia. Ou seja, toda
educacgdo, para Kant, € um processo e, enquanto tal, mostra a supera¢do de um estado inicial,
a saber, o estado de natureza selvagem do homem, para um estado esclarecido, em que a razdo
seja imperiosa. Desse modo, “o aprendizado da lei, iniciado pela disciplina, garante a
capacidade de o homem ter consciéncia de sua autonomia” (PINHEIRO, 2007, p. 41).

Com isso, pode-se entender a autonomia como a capacidade de cada um de guiar-se
por sua propria razao de forma critica e reflexiva. A autonomia pode ser considerada como o
pensar por si mesmo, pois, para Kant isso “significa procurar em si proprio (isto €, na sua
prépria razao) a suprema pedra de toque da verdade; e a mdxima de pensar sempre por si
mesmo € a [lustracao (Aufkldrung)” (KANT, 2005, p. 61).

Portanto, para se pensar uma acio educativa que esteja voltada para a autonomia do
educando, exige-se uma compreensdo ndo s6 do que se entende por autonomia mas também
do que se entende por educagdo. Isso se da em funcdo de que nao se pode pensar a autonomia
do educando sem que haja o que se pode chamar de uma consciéncia educacional, ou seja, é
necessario um conjunto de ideias que guiem o pensamento educacional voltadas a promover a
autonomia do educando. Logo, entende-se que, para obter uma educacdo com intuito de
desenvolver a autonomia do educando, faz-se necessario formacdo de uma consciéncia a esse
respeito. Observa-se, entdo, que nao basta haver apenas a consciéncia educacional mas deve
existir também uma consciéncia de cada educador, voltadas para o mesmo intuito, ou seja,
para desenvolver a autonomia do educando, que significa capacidade de refletir e pensar
criticamente.

Nao se trata aqui de definir ou mesmo conceituar o que se entende por educacdo, mas
sim de dialogar em torno de seu propdsito. HA uma multiplicidade de questdes que se pode
fazer em relacdo a tal tema. Neste trabalho, em especial, pergunta-se, essencialmente, sobre a
finalidade da educacdo, ou seja: Educa-se para qué?

Para Ferrater Mora (1964, p. 499), os problemas que permeiam a educacdo podem
ser divididos em técnicos e gerais. Segundo ele, “os problemas técnicos sdo problemas
processuais e requerem conhecimento de situacdes concretas e os métodos que podem ser
utilizados com vista a esta” (FERRATER MORA, 1964, p. 499). Por outro lado, “os
problemas gerais sdo, na maior parte dos casos, problemas de sentido e exigem uma reflexao

sobre os diversos fins em vista dos quais se dirige o processo educativo” (FERRATER
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MORA, 1964, p. 499). Com efeito, no presente trabalho procura-se estabelecer uma reflexao
sobre a finalidade do processo educativo.

Para Adorno, “no instante em que indagamos: ‘Educacdo — para qué?’, onde este
‘para qué’ nao € mais compreensivel por si mesmo, ingenuamente presente, tudo se torna
inseguro e requer reflexdes complicadas” (2000, p.140). Assim, Becker™ no didlogo que
constréi com Adorno na obra Educagdo e emancipagdo, e fazendo referéncia a Picht, destaca:
“Georg Picht também tornou claro que hoje em dia a educagdo ja nao pode ser uma educagao
voltada a determinados modelos ideais” (ADORNO, 2000, p. 141). Onde pode-se observar

que:

Aqui anunciar-se-ia uma reflexdo decisiva na pedagogia moderna. Eu diria que
atualmente a educacdo tem muito mais a declarar acerca do comportamento no
mundo do que intermediar para nds alguns modelos ideais preestabelecidos. Pois se
ndo fosse por outro motivo, a simples e acelerada mudanga da situacdo social
bastaria para exigir dos individuos qualidades que podem ser designadas como
capacitacdio a flexibilidade, ao comportamento emancipado e critico (ADORNO,
2000, p. 141).

Desse modo, alerta Adorno, “é bastante conhecida a minha concordancia com a
critica ao conceito de modelo ideal (Leitbild)’ (2000, p.141). E, “em relagcdo a esta questao,
gostaria apenas de atentar a um momento especifico no conceito de modelo ideal, o da
heteronomia, 0 momento autoritdrio, o que € imposto a partir do exterior” (ADORNO, 2000,

p.141).

E de se perguntar de onde alguém se considera no direito de decidir a respeito da
educagdo dos outros. As condigdes — provenientes do mesmo plano de linguagem e
de pensamento ou de ndo-pensamento — em geral também correspondem a este
modo de pensar. Encontram-se em contradicio com a idéia de um homem
autdbnomo, emancipado, conforme a formulacdo definitiva de Kant na exigéncia de
que os homens tenham que se libertar de sua auto-inculpdvel menoridade”
(ADORNO, 2000, p.141).

Para Adorno, a educagcdo ndo pode ser “assim chamada modelagem de pessoas,
porque nao temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também nao € a
mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a produgcdo de uma consciéncia verdadeira” (2000, p. 141). Para o referido
autor, a educacdo deve promover a emancipagdo, pois, “uma democracia com dever de ndo
apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas € uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado

(Cf. ADORNO, 2000, p. 142). Contudo, Becker enfatiza que “apenas que também no que se

20 ~ . . . - . ~
As referéncias feitas aqui sdo baseadas na obra Educacdo e emancipagdo. Em tal obra encontram-se as
entrevistas radiofonicas de Adorno com Hellmut Becker que foram transcritas conforme as gravacoes.
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refere ao conceito de ‘homem emancipado’ € preciso tomar cuidado para ndo converté-lo em
um ideal orientador” (ADORNO, 2000, p. 142).

Para Adorno, a idéia da emancipagdo, como parece inevitdvel com conceitos deste
tipo, € ela propria ainda demasiado abstrata, além de encontrar-se relacionada a uma dialética
e esta precisa ser inserida no pensamento e também na prética educacional (2000, p. 143). O
referido autor vai destacar dois problemas que se tornam dificeis sendo preciso levé-los em

conta quando se trata de emancipagdo. Ou seja, em primeiro lugar,

a prépria organizacdo do mundo em que vivemos e a ideologia dominante — hoje
muito pouco parecida com uma determinada visdo do mundo ou teoria — ou seja, a
organiza¢do do mundo converteu-se a si mesma imediatamente em sua prépria
ideologia. Ela exerce uma pressdo tdo intensa sobre as pessoas, que supera toda a
educacdo (ADORNO, 2000, p. 143).

E, em segundo lugar,

deverd haver entre nés diferengas muito sutis em relagdo ao problema da adaptacao.
De um certo modo, emancipacdo significa o mesmo que conscientizacdo,
racionalidade. Mas a realidade sempre € simultaneamente uma comprovacdo da
realidade, e esta envolve continuamente um movimento de adaptagdo (ADORNO,
2000, p. 143).

Desse modo, conforme destaca Adorno (2000, p. 143), “a educacdo seria impotente e
ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacdo e ndo preparasse os homens para se
orientarem no mundo”. Contudo, ‘“ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em conseqiiéncia do
que a situagdo existente se impde precisamente no que tem de pior (ADORNO, 2000, p. 143-
144).

Conforme observa Adorno (2000, p. 144), a importancia da educagdo com relacio a
realidade, muda historicamente e a realidade se tornou tdo poderosa que se impde desde o
inicio aos homens, de forma que este processo de adaptacdo seria realizado hoje de um modo

antes automatico. Assim,

a educacgdo por meio da familia, na medida que é consciente, por meio da escola, da
universidade teria neste momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa
de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a adaptag@o. Se posso crer em minhas
observagdes, suporia mesmo que entre 0s jovens e, sobretudo, entre as criangas
encontra-se algo como um realismo supervalorizado — talvez o correto fosse:
pseudo-realismo — que remete a uma cicatriz. Pelo fato de o processo de adaptacdo
ser tdo desmensuradamente forcado por todo o contexto em que os homens vivem,
eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de um modo dolorido, exagerando o
realismo em relacdo a si mesmo, e, nos termos de Freud, identificando-se ao
agressor. A critica deste realismo supervalorizado parece-me ser uma das tarefas
educacionais mais decisivas, a ser implementada, entretanto, ja na primeira infancia
(ADORNO, 2000, p. 144-145).
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Para Adorno, referindo-se ao texto kantiano, O que é o lluminismo?, esclarece que, é
neste texto que Kant define a menoridade ou tutela e, desde modo, também a emancipacdo,
afirmando que este estado de menoridade € auto-inculpdvel quando sua causa nao € a falta de
entendimento, mas a falta de decisdo e de coragem de servir-se do entendimento sem a
orientacdo de outrem (2000, p. 169). E, com efeito, observa que, “este programa de Kant, [...],
parece-me ainda hoje extraordinariamente atual. (ADORNO, 2000, p. 169). Contudo, afirma

Adorno,

o que ¢é peculiar no problema da emancipacdo, na medida em que esteja
efetivamente centrado no complexo pedagdgico, ¢ que mesmo na literatura
pedagdgica ndo se encontre essa tomada de posi¢do decisiva pela educagdo para a
emancipaciio, como seria de se pressupor — o que constitui algo verdadeiramente
assustador e muito nitido (2000, p. 172).

Em se tratando de educagdo, e conforme destaca Nascimento (2004, p. 63), Kant € o
primeiro a tratar da autonomia no ambito do individuo. Outros autores, porém, também
trabalharam apés Kant, esse conceito. Dentre esses autores destaca-se Jean Piaget (1896 —
1980), psicélogo suico que elaborou uma das teorias mais completas sobre o desenvolvimento
cognitivo. Uma das primeiras aproximacdes que pode ser feita entre esses dois pensadores
refere-se a questdo do conhecimento. Observa-se que tanto Kant, quanto Piaget procuravam
desvendar os mecanismos por meio dos quais o conhecimento é formado e modificado nos
seres humanos. Outro elemento de aproximacgdo diz respeito a questdo da autonomia e
também da educacdo. Para La Taille (1996, p. 137), “o filésofo Immanuel Kant e o
epistemologo e psicélogo Jean Piaget sdo frequentemente associados, notadamente no que
tange ao valor por eles atribuido a razdo e a autonomia do homem”. Segundo Menin (1996, p.
42), Piaget concorda com Kant que pode haver no ser humano duas tendéncias morais, ou
seja, autonomia e heteronomia. Para Piaget (1994, p. 156), existem, efetivamente, dois tipos
extremos de relagdes interindividuais: a coacdo, que implica uma autoridade e uma
submissao, conduzindo, assim, a heteronomia, € a cooperagdo, que implica a igualdade de
direito ou autonomia.

Piaget, especificamente, na obra O juizo moral da crianga, procura estudar a
moralidade infantil e através dela pensar a moralidade humana, observa La Taille, no prefacio
a obra da edicdo brasileira (1996, p. 22). Pode-se dizer que, na referida obra, ao analisar o
jogo de bolinhas, Piaget procura explicar como a consciéncia vem a respeitar as regras. Logo

diz Piaget (1994, p. 24), que

em particular, é fécil estudar, a0 mesmo tempo, no que concerne as regras do jogo,
dois grupos de fendmenos: 1°) A prdtica das regras, isto €, a maneira pela qual as
criangas de diferentes idades as aplicam efetivamente. 2°) A consciéncia da regra,
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isto é, a maneira pela qual as criangas de diferentes idades se apresentam o cardter
obrigatdrio, sagrado ou decisério, a heteronomia ou a autonomia inerente as regras
do jogo.

Portanto, na observagcao que Piaget faz tendo como base o jogo de bolinhas, dois
aspectos se destacam, quando as criancas t€ém contato com as regras do jogo, ou seja, existe
uma préatica das regras € uma consciéncia a seu respeito. Segundo Menin (1996, p. 46), pode-
se fazer um paralelo com relagdo aos conceitos de autonomia e heteronomia trabalhados por
Kant e os estigios da pratica e da consciéncia das regras pelas criancas observado por Piaget.
Com efeito, “as criangas sdo heteronomas quando fazem um uso imitativo das regras e
quando as consideram sagradas, pois vindas da tradi¢do e imutdveis” (MENIN, 1996, p. 46).
Por outro lado, “as criangas s@o autdbnomas quando fazem um uso racional e social das regras,
e quando as consideram produtos de e para o jogo” (MENIN, 1996, p. 46). Para Piaget, “a
heteronomia antecede a autonomia: a regra do jogo se apresenta a crianca nao mais como uma
lei exterior, sagrada, enquanto imposta pelos adultos, mas como o resultado de uma livre
decisao” (1994, p. 60). O que leva a acreditar na transi¢ao da heteronomia para a autonomia.

Para Piaget, “parecem existir na crianca duas morais distintas, estas sdo devidas a
processos formadores que, geralmente, se sucedem, sem, todavia constituir estigios
propriamente ditos. Logo, o primeiro aspecto desse processo é a coacdo moral do adulto,
coagdo que resulta na heteronomia e o segundo € a cooperacdo que resulta na autonomia (Cf.
PIAGET, 1994, p. 154). Para Piaget, a crianga chega a autonomia quando ela descobre que a
veracidade é necessdria nas relacdes de simpatia e de respeito mutuos. “Com efeito, ha
autonomia moral quando a consciéncia considera como necessdrio um ideal, independente de

qualquer pressao exterior” (PIAGET, 1994, p. 155). Assim,

sem a relacdo com outrem, ndo ha necessidade moral: o individuo como tal conhece
apenas a anomia e nio a autonomia. Inversamente, toda relacdo com outrem, na qual
intervém o respeito unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia sé aparece com
a reciprocidade, quando o respeito mituo € bastante forte, para que o individuo
experimente interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de
ser tratado (PIAGET, 1994, p. 155) [grifo nosso].

Para Taille (1996, p. 152), ao mencionar um estudo dos textos de Piaget ainda
adolescente, revela que a contribuicdo que o Piaget adolescente queria fazer ndo era apenas
cientifica, mas também moral e politica. Conforme observa Taille, “tratava-se, sem divida, de
uma perspectiva de aperfeicoamento do homem”. Logo, o fato € que Piaget tenta explicar que
0 homem autdonomo, descentrado, racional, democratico € um homem possivel, e este homem

possivel, certamente corresponde, nas grandes linhas, ao homem ideal no qual pensava Kant
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(Cf. TAILLE, 1996, p. 153). Contudo, se como foi observado ha uma possibilidade de se ter
um homem autébnomo, resta perguntar sobre como se poderia realizar esta possibilidade.

Em seu artigo Os procedimentos da educacdo moral, Piaget classifica os
procedimentos, em primeiro lugar, do ponto de vista dos fins, e, em segundo, das técnicas.
Com relacao aos fins, observa Piaget, “é evidente que os métodos serdo muito diferentes se
desejarmos formar uma personalidade livre, um individuo submetido ao conformismo do
grupo social a que ele pertence” (1996, p. 1). Porém, “aqui ndo temos de tratar dos fins da
educag¢do moral, mas somos for¢ados a classificar os procedimentos, a distinguir aqueles que
favorecem a autonomia da consciéncia e aqueles que conduzem ao resultado inverso”
(PIAGET, 1996, p. 1). Com relagdo a técnica, observa ele, que “se queremos alcangar a
autonomia da consciéncia, podemos perguntar se um ensinamento oral da moral — uma ‘licao
de moral’ — € tdo eficaz como supde Durkheim, por exemplo, ou se uma pedagogia
inteiramente ‘ativa’ € necessdria a este fim” (PIAGET, 1996, p. 1).

Como foi visto, Piaget retoma em seu artigo mencionado anteriormente, a ideia de
que ndo se pode considerar exagero se falar de duas morais que coexistem na crianca e que as
caracteristicas da heteronomia e da autonomia conduzem a avaliagdes e comportamentos
muito diferentes. E, “antes de considerarmos os fins da educa¢do moral destacamos, ainda que
estas duas morais se encontrem igualmente no adulto” (PIAGET, 1996, p. 9). Portanto,
estabelece Piaget (1996, p. 9), no que concerne ao fim da educa¢do moral, que, podemos,
pois, considerar que € o de constituir personalidades autdonomas aptas a cooperacio; se
desejarmos, ao contrdrio, fazer da crianca um ser submisso durante toda sua existéncia a
coacdo exterior, qualquer que seja ela, serd suficiente todo o contrdrio do que dissemos.

Segundo Piaget (1996, p. 3), ndo hd moral sem uma educa¢do moral. Com isso, ele
se pergunta sobre qual seria a forma de promover essa educagio, que como foi visto, tem por
finalidade constituir personalidades autonomas. Para Piaget (1996. p. 36), os procedimentos
de educagcdo moral devem levar em conta a prépria crianga, sendo assim, os métodos
chamados de “ativos” parecem superiores aos outros. Logo, faz-se necessdrio procurar

entender em que consiste esse método. Segundo Piaget,

A “escola ativa” baseia-se na idéia de que as matérias a serem ensinadas a crianca
ndo devem ser impostas de fora, mas redescobertas pela crianca por meio de uma
verdadeira investigacdo e de uma atividade espontanea. [...]. a educacdo oral ativa
supde, conseqiientemente, que a crianca possa fazer experiéncias morais e que a
escola constitui um meio préprio para tais experiéncias (1996, p. 20).
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Na observacdo de Piaget, longe de preparar-se para a autonomia da consciéncia por
meio de procedimentos fundados em heteronomia, o estudante descobre as obrigacdes morais
por uma experimentagdo verdadeira, envolvendo toda a sua personalidade (1996, p. 22).

Por sua vez, na conclusao do livro, O juizo moral da crianga, Piaget observa que,

a sociedade é um conjunto das relagdes sociais. Ora, entre estas, dois tipos extremos

z

podem ser distinguidos: as relacdes de coagdo, das quais o préprio € impor do
exterior ao individuo um sistema de regras de contetido obrigatdrio, e as relagdes de
cooperacdo, cuja esséncia € fazer nascer, no préprio interior dos espiritos, a
consciéncia de normas ideais, dominando todas as regras.

Para Piaget (1994, p. 295), a moral da consciéncia autobnoma nao tende a submeter as
personalidades a regras comuns em seu proprio conteudo: limita-se a obrigar os individuos a
“se situarem” uns em relacdo aos outros, sem que as leis de perspectiva resultantes desta
reciprocidade suprimam os pontos de vista particulares. Ora, para que uma conduta possa ser
qualificada de moral, € preciso mais que um acordo exterior, assim, convém que a consciéncia
tenda para a moralidade como para um bem autdbnomo e seja capaz, ela mesma, de precisar o
valor das regras que lhe propomos (Cf. PIAGET, 1994, p. 199). Segundo Piaget, s6 a
cooperacao leva a autonomia, pois, a heteronomia d4 lugar a uma consciéncia do bem, cuja
autonomia resulta da aceita¢do das normas de reciprocidade (1994, p. 300).

Piaget, observa sobre as consequéncias pedagdgicas de tais constatacdes, que “‘€é
inutil, [...], pretender transformar do exterior o pensamento da crianca, quando seus gostos de
pesquisa ativa e sua necessidade de cooperacdo bastam para assegurar um desenvolvimento

intelectual normal (1994, p. 300).

Portanto, o adulto deve ser um colaborador e ndo um mestre, do duplo ponto de vista
moral e racional. Mas, inversamente, seria imprudente contar s6 com a “natureza”
bioldgica, para garantir o duplo progresso da consciéncia e da inteligéncia, quando
constatamos como toda a norma moral tanto quanto da légica sdo produtos da
cooperacdo. Entdo, realizamos na escola um meio tal que a experimentacdo
individual e a reflexdo em comum se chamem uma a outra e se equilibrem
(PIAGET, 1994, p. 300).

Portanto, Piaget vai propor como melhor método o que chama de trabalho em

21 22 p . c . ..
grupo”’ e self-government . Piaget acredita nesse método uma vez que “a escola tradicional,

! “Propalado por Dewey, Sanderson, Cousinet e pela maioria dos promotores da ‘escola ativa’, o método de
trabalho em grupos consiste em deixar que as criangas prossigam suas pesquisas em comum, seja em ‘equipes’
organizadas, seja simplesmente a vontade, por aproximacdes espontineas (PIAGET, 1994, p. 301).

2 “Quanto ao self-government, é bastante conhecido pelos livros de F. W. Foerster e de Ad. Ferriere, para que
tenhamos de lembrar os seus principios. Ferriere, em particular, descreveu com precisio, e com aquele calor de
pregador que caracteriza toda sua obra pedagdgica, as diversas modalidades do governo das criangas por si
préprias. E dificil ler sua obra em se ser possuido, a0 mesmo tempo, pela esperanga de ver generalizadas as
experiéncias que analisa e pela satisfacdo de reconhecer nos principios proprios das republicas de criangas, o que
sabemos gragas aos estudos psicossocioldgicos da vida moral. Quanto a F. W. Foerster, sua pedagogia moral
continua, em nossa opinido, muito impregnada ainda do culto da autoridade, ou do respeito unilateral, e
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cujo ideal se tornou, pouco a pouco, preparar para 0s €xames € para 0s COncursos mais que
para a propria vida, viu-se obrigada a confinar a criang¢a num trabalho estritamente individual”
(1994, p. 301). Ou seja, nessa classe ouve-se em comum, mas os alunos executam seus
deveres cada um por si. Com efeito, “este processo, que contribui mais que todas as situacoes
familiares, para reforcar o egocentrismo espontaneo da crianga, apresenta-s€ como contrario
as exigéncias mais claras do desenvolvimento intelectual e moral” (PIAGET, 1994, p. 301).
Para Piaget (1994, p. 301), é justamente contra este estado de coisas que reage o método de
trabalho em grupos, pois, a cooperacao € promovida ao nivel de fator essencial do progresso
intelectual. Segundo Piaget, a pedagogia estd longe de ser uma simples aplicacdo do saber
psicoldgico, assim, “em falar da questdo dos objetivos da educacgdo, € evidente que, mesmo no
que se refere aos processos técnicos, cabe s a experiéncia, e nao a dedugdo, mostrar-nos se
processos tais como o método do trabalho em grupos e do self-government tem um valor real”
(PIAGET, 1994, p. 301). Logo, observa Piaget, “uma coisa é, com efeito, provar que a
cooperacao no jogo ou na vida social espontanea das criancas acarreta alguns efeitos morais, e
outra coisa € estabelecer que esta cooperagdo pode ser generalizada a titulo de processo
educativo” (1994, p. 301).

Desse modo, na intencdo de primar pela busca do entendimento da possibilidade de
uma educacgdo para a autonomia e melhor entender as observacdes de Piaget, em especial no
que se refere a experiéncia da aplicagdo do método na escola, a atencdo serd voltada para a
obra denominada La autonomia en la escuela de autoria de Piaget e Heller. A referida obra
apresenta além de um estudo realizado em Genebra sobre o tema da autonomia e do self-
government na escola, observacdes dos referidos autores sobre as questdes que envolvem a
autonomia.

A primeira parte da obra La autonomia en la escuela, é intitulada Observacoes
posologicas sobre a autonomia na escola. Nesta parte, Piaget procura compreender o
mecanismo psicoldgico da autonomia. Para ele, “na medida em que a moralidade € adquirida
do exterior, permanece heteronoma e conduz a uma espécie de legalismo ou de ‘realismo
moral’ no qual os atos nao sdo avaliados em funcao das inten¢des, mas de seu acordo exterior

com aregra” (PIAGET; HELLER, 1962, p. 14). Por outro lado,

do ponto de vista moral, a cooperagdo conduz ndo a uma simples obediéncia da
regra imposta, mas sim a uma ética de solidariedade e de reciprocidade e esta moral
se caracteriza pela apari¢do de um bem interior independente dos saberes externos,

sobretudo muito ligada a ideia de san¢@o expiatdria, mas a preocupagdo de autonomia e de self-government que a
caracteriza, por outro lado, € bastante significativa” (PIAGET, 1994, p. 301).
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ou seja, por uma autonomia progressiva da consciéncia prevalecendo sobre a
heteronomia (Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 15).

Para Piaget, a autonomia € um procedimento de educagdo social que tende a ensinar
os individuos a sair de seu egocentrismo para colaborar entre si e submeter-se as regras
comuns (PIAGET; HELLER, 1962, p. 16). A partir disso, Piaget faz uma importante
observacao, ou seja, a aplicagdo da autonomia na escola mostrou que esse método adquire seu
pleno rendimento mais ou menos a partir dos onze anos de idade (PIAGET; HELLER, 1962,
p. 17), pois, durante o que Piaget chama de “pequena infincia”, a crianca é pouco suscetivel
de cooperacdo, e oscila entre o que o autor chama de egocentrismo e respeito pelos maiores.

Logo, observa ele;

A idade de 11 a 13 anos é a que se indica como o periodo mais favordvel para a
prética da autonomia, isso porque desde os 10 ou 11 anos, a cooperacdo gradual das
sociedades espontaneas das criangas alcanca o pleno desenvolvimento e uma
obediéncia refinada as leis recebidas do respeito mutuo (PIAGET; HELLER, 1962,

p. 18).
Ainda explica que:

Comparando o comportamento das criancas de 11 ou 12 anos com os menores, se
observa a presenga de um novo tipo de estrutura social: o respeito mituo, fundado
na autonomia, engendra a reciprocidade e a obediéncia profunda das regras;
enquanto que o respeito unilateral, fundado na heteronomia dos pequenos com
relacdo aos maiores, sustenta uma obediéncia superficial (PIAGET; HELLER, 1962,

p. 18).

Num segundo momento da referida obra, encontram-se algumas observacdes sobre a
origem do emprego da autonomia na escola. Piaget inicia afirmando que o método da
autonomia escolar foi aplicado nas escolas que o adaptaram por vérios motivos (1962, p. 29).
Em algumas escolas foram ordens vindas de autoridades escolares, influenciadas pela
literatura que tratava da autonomia na educacio, implantada muitas vezes sem levar em conta
a opinido dos professores, € em outros casos, a aplicacdo desse método ocorreu devido a
movimentacdo dos proprios professores e alunos (Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 29). Com
efeito, acredita-se que a autonomia, ao respeitar a personalidade da crianca, permita que esta
adquira a consciéncia de seus deveres, o sentido da responsabilidade e espirito de iniciativa
(PIAGET; HELLER, 1962, p. 30). Logo, ou devido a estudos tedricos ou em parte pelos
resultados praticos, a ideia de um método educacional baseado na autonomia ganhou forca.

Em muitos casos23, o chamado método da autonomia, consistia em,

primeiro, exercicios de discussdo sobre a conduta do individuo e dos grupos na
sociedade; segundo, implementagdo da responsabilidade individual e coletiva por

23 p . A . )
Cabe esclarecer que o autor, neste caso, estd se referindo a experiéncias da autonomia como método, em
diferentes escolas da Europa. Tais procedimentos, segundo ele, teriam iniciado por volta de 1914.
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meio do espirito de colaboragdo dos grupos; terceiro, estimulagdo da iniciativa para
a realizacdo de diversos projetos; quarto, discussdo sobre as diferentes formas e
organizagbes referentes a autonomia; quinto, elaboracdo de regras (PIAGET;
HELLER, 1962, p. 37).

Porém, em algumas escolas, a autonomia passou por periodos criticos, devido a
fatores como: “falta de ambiente ou de preparacdo dos professores; a necessidade de cumprir
o programa oficial com uma carga considerada excessiva; a hostilidade de muitos pais devido
a ma compreensao do método” (PIAGET; HELLER, 1962, p. 38). Tais fatores geram crises
de maior ou menor importancia que acabaram por fortalecer ou esmorecer em algumas
escolas a aplicagdo do método que primava pelo desenvolvimento da autonomia nos alunos.

Em relacdo a extensdo que pode tomar, na prética, a aplicacdo do referido método,
observa-se que, muitas vezes, ndo hd a necessidade de se aplicar na organizacdo total da
escola. Pode organizar-se somente em algumas classes, ou em uma classe somente, como
também pode afetar toda a vida escolar, todo o ensino, todas as atividades da escola ou até
mesmo, em uma ou outra disciplina (PIAGET; HELLER, 1962, p. 44).

A aplicacdo do referido método pode desenvolver os seguintes resultados. Com
relacdo a educacdo moral, observa-se que o sistema da autonomia oferece as melhores
ocasides para essa pratica, colocando as criancas em condicOes de atuar por si mesmos e para
distinguir entre o bem e o mal, seja em seus proprios atos, seja em relagdo aos seus colegas
(Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 56). O sentido da responsabilidade alcanga um elevado
desenvolvimento, levando a uma crescente compreensdo da obrigacdo social e da
responsabilidade pessoal (Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 56). O desenvolvimento da
autonomia nos alunos leva também a um notdvel crescimento do espirito de ajuda mutua,
como também auxilia na formacdo do carater, no espirito de justica e o julgamento criados e
desenvolvidos por ele (Cf. Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 57). Com efeito, “a autonomia
constitui um importante método para a educa¢do moral, capaz de revelar e desenvolver muitas
qualidades que permanecem passivas ou reprimidas em relacdo a outros métodos (Cf.
PIAGET; HELLER, 1962, p. 65). Nao obstante, ajuda na capacidade de compreender o ponto
de vista alheio, como também oferece uma boa ocasido para desenvolver o espirito critico e
suscitar novos interesses (Cf. PIAGET; HELLER, 1962, p. 67).

Embora se apresente aqui referéncias as qualidades que a educagdo voltada para a
autonomia pode possuir, ndo significa que a mesma ndo contenha certas caracteristicas que
podem vir a ser consideradas deficitarias. Observa-se, por exemplo, que em alguns casos os
alunos adquirirem uma confianca exagerada em si mesmos, ou mesmo certo ceticismo, algo

que o professor deve ficar atento. Logo, em se tratando do ponto de vista do professor, cabe
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destacar que o valor da autonomia depende do modo como ele serve-se dela, para somente
possuindo um profundo conhecimento desse método poder dele utilizar-se (Cf. PIAGET;
HELLER, 1962, p. 79).

Com efeito, conforme observa La Taille (1996, p. 155), “nao parece haver dividas de
que Piaget, como Kant, via a educacdo como um processo de emancipacdo do homem,
portanto como processo de ‘aperfeicoamento’ deste, levando-o a conquistar ideais que nio se
confundem com as do homem do cotidiano”. Logo, homens como Kant e Piaget, ndo
pensaram a educac¢do como mera formagao de mao-de-obra de que o mercado necessita, nem
como meros seguidores de dogmas j4 estabelecidos (Cf. LA TAILLE, 1996, p. 155).

Cabe, agora, como faz La Taille, perguntar, como homens heterdbnomos podem
educar criangas que deverao se tornar autdbnomas? Logo, uma decorréncia natural do que se
acabou de questionar € a necessidade de um corpo de educadores de alto nivel (1996, p. 156).
“A preparacdo dos professores constitui a questdo primordial de todas as reformas
pedagdgicas em perspectiva, pois, enquanto ndo for a mesma resolvida de forma satisfatoria
serd totalmente inutil organizar belos programas ou construir belas teorias a respeito do que
deveria ser realizado” (PIAGET, 1978, p. 26).

Inicialmente, observa-se a necessidade da formacao de uma consciéncia por parte do
professor, da importancia, da necessidade e da inclusdo em sua pratica da construgdo da
autonomia do educando na sala de aula. Deste modo, pode-se pensar inicialmente que o
primeiro passo seria pensar uma formacdo de professores que permitisse a inclusao de uma
proposta de educacdo voltada para a autonomia. Em segundo lugar, deve-se levar em conta a
aceitacdo e a continuidade da ideia de autonomia pelo docente, para que finalmente, ele, o
professor, preocupado em desenvolver a autonomia do aluno, procure, em sua pratica de sala
de aula, propiciar tal atitude. Portanto, a possibilidade de uma educagdo para a autonomia
passaria pela formacao dos professores, pelo seu local de trabalho: a escola. E que ela, a
escola, possua objetivos que devam direcionar as agdes pedagdgicas para a formagdo dos
alunos, de forma que todos assumam uma atitude que remeta a propiciar a efetiva educacao
para a autonomia.

Com efeito, se os professores, no caso em questdo, agem de maneira heterbnoma
obedecendo as regras por controles externos, julgam os atos por seus resultados mais
aparentes, etc., ndao se pode esperar que seus alunos tenham um desenvolvimento diferente.
Por outro lado, professores, pedagogos e pais que desejam uma educagdo para a autonomia e
que formaram essa consciéncia para si, consequentemente buscardo desenvolver essa forma

de pensar em seus alunos ou filhos.
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Com isso, temos que aquilo que realmente importa, em toda obra educativa, é a
maneira pela qual se efetua a passagem de uma consciéncia ingénua, tipica do estado
de animalidade do homem, ainda quando se acha no estado de natureza, a
maturidade e a liberdade. A conquista da maioridade, da capacidade de pensar por
si, de achar o principio da verdade em si, em sua prdpria razdo, é a tarefa da
educagdo. Isso nada mais é do que afirmar que a educagdo proporciona o
esclarecimento (PINHEIRO, 2007, p. 29).

Porém como diz Becker:

imaginemos por um instante fazer tudo o que dissemos aqui: teriamos uma
instituicdo escolar diferenciada em que a amplitude das ofertas produz as
motivagdes de aprendizado correspondentes, em que ndo ocorre a selecdo conforme
falsos conceitos de talento, mas sim uma promog¢do nos termos de superacdo dos
obstaculos sociais correspondentes por meio de uma educacdo compensatdria e
assim por diante e, por esta via, poderiamos esclarecer, por assim dizer,
determinados pressupostos bdsicos para a emancipagdo, e na formacao profissional
seriam feitas coisas semelhantes (ADORNO, 2000, p. 184).

Mesmo assim, permaneceria a questdo da possibilidade de, “mesmo ocorrendo tudo
isto, aquele que por esta via se torna esclarecido, criticamente consciente, ainda permanecer
teleguiado de uma determinada maneira em seu comportamento, nao sendo, em sua aparente
emancipagdo, autobnomo no sentido que se imagina nos primordios da Ilustragao”.
(ADORNO, 2000, p. 184). Logo, o professor deve formar em si mesmo essa consciéncia de
educar para a autonomia, porém, sem esperar que seu proposito seja concretizado na
totalidade, o que pode levar ao descrédito por parte do educador o pensar a educagdo para a
autonomia. Contudo, o educador ndao pode estar condenado a esperar que os agentes
decisorios tornem va sua ac¢do. Para Hannou, pensar a educacio, antes mesmo de ser posta em

prética, pressupde no educador:

A afirmagao confiante de uma humanidade capaz de optar pela evolugdo positiva de
sua evolucdo; a afirmacdo do valor da finalidade de sua agdo,a saber, o perfil do
homem cuja emergéncia no educando € seu desejo; a afirmacdo da capacidade do
educando de participar livremente de seu préprio processo de educacional (1998,
p-23).

Mas, ao se acreditar na possibilidade efetiva de uma acdo pedagédgica capaz de
propiciar o desenvolvimento da autonomia no aluno, essa deve iniciar na primeira infancia e
prosseguir permanente, até a universidade. A educagdo precisa deixar de ser uma heranca ou
mesmo algo que se recebe dos pais e professores, ou mesmo uma repeticdo de rituais e
costumes para se tornar uma questdo de escolha. Para o professor, optar por uma educagdo
para a autonomia € escolher o sentido de sua acdo que trard forma a imagem do ideal por ele
proposto. Contudo, ainda pergunta-se: serd que minha ac¢do produzird efetivamente a
emergéncia do processo que se colocou em vista? Para Hannou, a a¢do educativa vivenciada

pode ser mensuravel, avalidvel, etc., porém as finalidades que a orientam sdao de al¢ada ndo-
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mensurdvel. Portanto, a educagdo ndo pode reduzir-se aos resultados imediatos e mensuraveis,
ignorando o essencial: a formacao a longuissimo prazo de um espirito livre, capaz de pensar e

julgar (REBOUL apud HANNOU, 1998, p. 149).



CONSIDERACOES FINAIS

O século XVIII teve, entre outras caracteristicas, a de ser um periodo de mudangas.
Pode-se dizer que neste periodo a civilizacdo encontrava-se frente a uma nova época,
caracterizada pelo otimismo, pela fé no progresso universal e pela confiangca na razdo. Tal
consciéncia motivou aceleradas mudancas intelectuais, econdmicas, sociais, politicas e,
porque niao, educacionais, que deram novas perspectivas e que perduram até os dias de hoje.
Trata-se de fatores que se desenvolveram e que sao manifestagdes do chamado Século das
Luzes, ou seja, do [luminismo, do qual destaca-se, ndo s6 um novo modelo de mentalidade e
de cultura, como também a confianca na liberdade e a autonomia do individuo.

O movimento conhecido como Iluminismo, teve seu desenvolvimento no Século
XVIII e encontra seu apogeu em Kant, que procura resolver e superar a maioria das
dificuldades filos6ficas do mesmo. Kant, por sua vez, estd inserido no contexto do
[luminismo, fazendo a revisdo dos fundamentos do saber e do agir iluminista através das suas
trés criticas. Nao obstante, caracterizou o referido movimento como a saida do homem de seu
estado de menoridade.

Em Kant, encontra-se a definicdo de autonomia, conceito-chave que norteia a
presente investigacdo. O filésofo define a autonomia em oposi¢cdo a heteronomia, ou seja,
quando agimos pensando ou motivados por fatores ou consequéncias externas e imediatas de
nossos atos e seguimos certas determinagdes por mera inclinacdo ou interesses, estamos
sendo, para Kant, heterénomos. Por outro lado, quando decidimos seguir certas regras ou
normas por vontade propria independente de fatores externos e imediatos estamos sendo
autdbnomos. Autonomia, por sua vez, exige uma reflexdo critica, uma determinagdo que parta
diretamente do préprio individuo.

Kant preocupou-se também com a educagdo e tal reflexdo encontra-se no texto
kantiano, Sobre a pedagogia. Neste, Kant procura elaborar o que poderia ser chamado de
processo educativo. De inicio, ele divide o que chama de “pedagogia, ou doutrina da

educagdo”, em fisica e pratica. Esses, na verdade, serdo os dois momentos desse processo por
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ele elaborado. A educacdo fisica, por sua vez, ocupa-se com “os cuidados com a vida
corporal”, enquanto que a pratica ou também chamada moral “é aquela que diz respeito a
constru¢do (cultura) do homem, para que possa viver como um ser livre”. Para Kant, a
primeira educacdo é chamada de negativa, que visa retirar da crianca o que o filésofo
denomina como selvageria. A segunda educacgdo € a positiva, que visa instruir. A formacado
moral, por sua vez, depende das duas fases, ou seja, podar os instintos para, em seguida,
ensinar a agir segundo normas racionalmente decididas.

Partindo do ponto de vista de Kant, observa-se que o homem precisa, em primeiro
lugar, ser disciplinado, consistindo esta disciplina em domar a sua propria selvageria. Em
segundo lugar, ele torna-se culto num contexto em que a cultura abrange a instru¢do e varios
conhecimentos. Em terceiro, a educagdo zela e cuida para que o homem se torne prudente, ou
seja, desenvolva a espécie de cultura chamada civilidade. Em quarto lugar, a educagao, deve,
por fim, cuidar da moralizagdo. O que permite observar o perfil do pensamento pedagdgico
kantiano e, de certo modo, estabelecer determinados vinculos com pedagogos
contemporaneos.

A Modernidade marca um periodo de mudancas que, entre outras caracteristicas,
buscava a liberdade individual. Idéia essa reforcada pela Filosofia das Luzes, que buscava
permitir a todos os homens viver uma existéncia conforme a razdo. A educacgdo, como idéia
central e motora da Modernidade, foi delegada a formacdo do sujeito como individuo. Tal
proposta buscava um sujeito livre, autdnomo e responsavel, construtor ativo do proprio
mundo e caracterizado pela escolha e pela possibilidade.

O desdobramento, tanto do I[luminismo como do pensamento kantiano, influenciou e
influéncia, ainda hoje, em especial, como se observa nos escritos de Foucault, Adorno e
Piaget. Assim, ndo s6 pela revolucdo Copernicana, citada por Kant, mas também no sentido
de desenvolver a educacao para a autonomia, posta em pratica mais tarde por algumas escolas
como apresentado na obra La autonomia en la escuela, vé-se o idedrio iluminista presente na
contemporaneidade. Portanto, a temdtica da autonomia, central no pensamento iluminista e
em Kant, estd presente também no pensamento de autores contemporaneos, em especial
Piaget. Observa-se, na teoria desse autor, a idéia da possibilidade e da capacidade do sujeito
de determinar-se de forma autdnoma, superando a heteronomia e, com efeito, a educacao
possui papel essencial para concretizar tal projeto.

Portanto, a autonomia € algo que pode ser alcancada ou trata-se apenas de mera
utopia? Talvez, tenha-se apresentado aqui, uma descricdo e um propdsito para a educacdo que

pode parecer um tanto “idealista”. Trata-se, em especifico, do conceito de autonomia, que
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atravessa a histéria carregada de transformacdes, por vezes institucionais e, por vezes,
estruturais. Que, de certo modo, foi acompanhando e reforcando mudancas que marcaram
época nas ideias e na perspectiva da educagdo. Além disso, uma estrutura educacional pode
fixar o objetivo de conduzir os jovens porque tem como finalidade a realiza¢do de certo tipo
humano, logo, tal finalidade pode ser a utopia necessaria e permanente da educacao.

Mesmo tratando no que se pode chamar nivel das idéias, ndo € possivel abarcar toda
e qualquer influéncia ou modificacdo que de uma forma ou de outra se aglutinaram para
constituir o que se entende hoje por autonomia. Acenou-se para algumas mudangas
importantes, em especial na filosofia, e também na educacdo. Porém, é claro, pode ser que
muitas outras correntes ou movimentos que podem se encontrar além das fronteiras da
filosofia e da educacdo tenham contribuido para a construcdo da ideia de se educar para a
autonomia.

A educacdo com fins para a autonomia pode ser vista como um ideal a ser alcancado,
norteando a atividade educativa. A educacdo buscaria, nesse sentido, a autonomia do
educando. Esse educando-autonomo, que nesse ponto teria a capacidade de pensar por si e
achar em sua prépria razao os fundamentos da sua acao, tornar-se-ia um ideal a ser seguido. O
educando-autonomo, almejando por essa educacdo e como finalidade de todo o processo
educacional é o aluno que detém todo o conceito de autonomia em si. Ao preparar a crianca
que se torna autdnomo, a educacao estd nao so ciente de sua finalidade como também cumpre
um papel de formar alunos mais criticos e reflexivos, elementos esses que pode-se dizer sdo
essenciais para uma sociedade mais justa e com vistas ao desenvolvimento levando, portanto,
a necessidade de fixar um ideal que orientara todo o processo educativo.

O educando-auténomo precisa tornar-se a meta nao s6 da escola, mas também da
educagdo como um todo e de cada professor, de cada pai ou mae que estima o melhor para seu
filho. A educacdo, cumpre a tarefa de promover esse educando-autdnomo e, portanto, deve
estar ciente do que ele é. Com isso, a educacdo abre as portas para a possibilidade de ndo
tornar-se um adestramento, mas contribuir para que o aluno tenha iniciativa pessoal,
promovendo a capacidade de agir livremente. Assim, pode-se afirmar que a educagdo ¢é
possibilitadora do esclarecimento e da autonomia.

Porém, como afirma Kant, “a educa¢do é uma arte, cuja pritica necessita ser
aperfeicoada por vdrias geracdes” (Kant, 2002, p. 19). E possivel que “talvez a educacio se
torne sempre melhor e cada uma das geragdes futuras dé um passo a mais em direcdo ao
aperfeicoamento da humanidade, uma vez que o grande segredo da perfeicdo da natureza

humana se esconde no proprio problema da educacdo” (Kant, sobre a pedagogia, p. 16).
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No decorrer dos estudos realizados para elaboracao do presente trabalho, surgiram
novas possibilidades a serem observadas levando a novas descobertas e desafios. Portanto,
acredita-se que ndo se terd uma educacdo para a autonomia se nao se iniciar por entender o
que significa educar para ser autdbnomo. Logo, pode-se dizer que é possivel instigar a
autonomia, contudo, parece tarefa dificil querer produzir, formar ou moldar um individuo
autonomo no sentido educacional.

A partir do presente trabalho ndo € possivel precisar a real existéncia de uma
educagdo para a autonomia. Para uma melhor compreensdo do tema sugere-se a necessidade
de um estudo com intuito de identificar a possibilidade e a existéncia de uma pratica
educacional voltada para a autonomia, ou seja, procurar analisar como o professor considera o
conceito de autonomia e, se o professor procura fomentar a autonomia em seus alunos.

Enfim, € importante retomar o pensamento central que guiou o presente trabalho. A
educagdo intelectual, conforme encontramos definida por Kant, trata-se ndo de aprender
pensamentos, mas aprender a pensar, tornando-se ndo apenas uma acumulacdo de
conhecimentos e sim uma formag¢do que leva o homem a progredir em direcio ao

desenvolvimento de sua capacidade de pensar autonomamente.
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