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EDITORIAL
Metafisica e ciéncia para Karl Raymund Popper

POF JOSé Provetti Juniorl (jose.provetti@ifpr.edu.br)

Karl R. Popper foi um dos grandes filésofos e epistemdlogos do século XX,
posicionou-se contra a ‘“concepc¢do cientifica do mundo”, levada a efeito pelos
pensadores do Circulo de Viena e, em especial, por aqueles que aderiram ao empirismo
logico e a proposta de implantagdo de um principio delimitador do dominio cientifico,
como os filésofos Carnap e Wittgenstein. Da mesma forma contestou a pretensao
positivista de eliminag¢@o da metafisica do universo do pensamento racional.

Em “A logica da investigacao cientifica” (1980), Popper desenvolve uma séria
critica a tal principio de delimitagdo entre ciéncia e filosofia, fundado na
verificabilidade inducionista, que institui o objeto de investigacdo da ciéncia, nos
parametros do pensamento positivista reformulado e ampliado pelos pensadores
denominados “neopositivistas”, como Moritz Schlick, Philipp Frank e Herbert Feigl.

Popper desenvolveu sua andlise do problema do conhecimento, enquanto
proposicao teodrica provavel da realidade de maneira diametralmente oposta aos
inducionistas, isto €, cré que o conhecimento cientifico, em sua maioria, ¢ de ordem
deducionista e enquanto tal, o principio de verificabilidade ¢ inapropriado a seus fins,
pois de objetos de conhecimento particulares, ndo se pode chagar a generalizacdes
validas.

Ao contrario, através do método dedutivo, torna-se vidvel a generalizagdo

teorica quanto a dado objeto do conhecimento e, enquanto tal, a partir do momento que

1. Editor da Revista |®P-Sophia: revista eletronica de investigagdes filosofica, cientifica e tecnologica e
Coordenador Geral do Grupo de pesquisas Filosofia, Ciéncia ¢ Tecnologias - IFPR.
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na experiéncia, um dado individuo do montante de seres implicados pela generalizagao
dedutiva falseie a teoria, na razdo direta de sua falseabilidade da teoria, pode-se
estabelecer a validade da generalizagdo mantida por ela e, nesse sentido, pode-se chegar
a certo grau de plausabilidade ou ainda, verossimilhanca, entre a teoria a experiéncia.

Tal aproximacdo do conhecimento cientifico em detrimento da certeza ou
ainda, da verdade, quanto ao objeto de conhecimento da-se devido a precariedade do
cérebro e da mente humana agirem quanto a apreensdo sensorio intelectiva do que a
experiéncia infere como a “realidade”.

Na obra “O conhecimento ¢ o problema corpo-mente” (2002), Popper
apresenta sua proposta de solu¢do do problema afeito a filosofia da mente e, por
conseguinte a epistemologia, que ¢ a existéncia ou ndo do dualismo ou do materialismo
e suas consequéncias para a investiga¢ao cientifica.

Nesse trabalho, Popper enuncia que sua teoria dos trés mundos implica a
existéncia real do Mundo 1, relativo ao mundo fisico ou dos sentidos; Mundo 2, que
corresponde & mente humana e seus estados e Mundo 3, produto dos estados mentais
humanos.

O Mundo 3 ¢ originario dos estados mentais, contudo, ¢ independente deste,
em certa medida e condicionador de modificacdes no Mundo 1 através do Mundo 2,
tanto quanto, simultaneamente ¢ condicionado-condicionador do Mundo 2. Este, por sua
vez, ¢ o mediatizador do real cultural e semioticamente atingivel, em parte por meio das
hipdteses e teorizagdes que estratificam o real, enquanto efeito da e na linguagem.

Popper e Eccles, no livro “O Eu e seu cérebro: um argumento para o
interacionismo” (2006, p. 36-50), em especial, Popper, no capitulo “Os mundos 1, 2 e
3”7, amplia as explicagdes sobre o interacionismo de seus trés mundos e relaciona-os ao

problema da realidade e da incorporalidade dos objetos do Mundo 3, desenvolvendo

10
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uma abordagem quantica da realidade que conduz ao esvaziamento teorico do conceito
tradicional de Ciéncia e amplia a percep¢ao da realidade enquanto construto linguistico,
semioticamente elaborado pela mente humana, na medida em que mediatizadora
condicionada-condicionante da realidade a constrdi e reconstroi, constante e
invariavelmente.

Nesse particular, as teorias cientificas ndo se mostram mais como um
paradigma inamovivel e corporificado da verdade sobre o que ¢ o real, nos moldes
positivista ou neopositivista, inferindo e conferindo-se assim, uma objetividade cara a
proposta epistemoldgica popperiana, que inviabiliza a indugdo como estratégia de
conhecimento Unica e privilegiada a ser adotada pela Ciéncia.

Por essa razdo Popper propos o falibilismo, enquanto procedimento
metodologico valido para aceitagdo de teorias e como instrumento cientifico habil para a
elaboragdo critica das mesmas, de modo a munir a ciéncia com um recurso capaz de
reduzir os equivocos proposicionais inerentes as hipdteses e teorias.

A motivagdo que leva a equipe investigativa do Grupo de pesquisas Filosofia,
Ciéncia e Tecnologias — IFPR a iniciar os trabalhos da “Revista IF-Sophia: revista
eletronica do GPFCT - IFPR” se encontra justamente nesse ponto da reflexao
propositiva popperiana.

E na ampliacio do objetivismo interacionista, estabelecido pelo filosofo
enquanto andlise critico-reflexiva das teorias cientificas, que ele sugere no livro “The
world of Parmenides: essays on the presocratic enlightenment” (2.002), que seu
fundamento tedrico metodoldgico investigativo liga-se ao modo através do qual os
primeiros filésofos executaram a mutacdo do modo discursivo poético, em verso,
proprio ao mito, para o modo discursivo racional, em prosa.

Tal acontecimento se deu na Hélade Arcaica, na da Jonia, com Tales de Mileto

11



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

e seus posteriores até que Aristoteles e, mais adiante Bacon, com o estabelecimento da
nova ciéncia como uma espécie de sacralizagdo da indugdo, como garantia exclusiva de
acessibilidade a verdade por meio da ciéncia hipotético indutiva se tornou majoritaria no
exercicio filosofico e proto cientifico.

A utilidade de levar-se a efeito tal proposta de Grupo de pesquisa e de
periodico cientifico valida-se devido ao que Popper indica em “The world of
Parmenides: essays on the presocratic enlightenment” (2.002, p. 36-39; 1998, p. 18-26)
quanto a tradi¢cdo interpretativa da Histéria da Filosofia, em relagdo ao pensamento dos
fisicos pré-socraticos. Nesta obra, a despeito de nao ser especialista em Filosofia Antiga,
Popper critica a Kirk e Raven em seu “Os filosofos pré-socraticos” (1994),
pesquisadores alemaes paradigmaticos no tocante a analise dos fragmentos dos filosofos
pré-socraticos como um todo.

Popper direciona sua argumentagao a andlise feita pelos helenistas alemaes aos
fragmentos de Heraclito de Efeso, que devido ao tecnicismo analitico tipico & ciéncia
indutivista, tende a sufocar a originalidade e pertinéncia das propostas filoséficas do
“obscuro” pensador, devido ao seu cardter ndo indutivo e, por conseguinte, nao
cientifico, em varios pontos da analise.

Com tal atitude, Popper indica que os experts do campo, acabam por deturpar
os indicios de ousadia e estilo que caracterizou a filosofia pré-socratica, que considera
como a atitude metodoldgica cientifica propria por natureza, uma vez que parte da
proposi¢ao teorica de explicacdo dos fendomenos em foco, por vezes fundada em
observagdes experienciais do cotidiano, mas na maioria das vezes, como se d4 na
Ciéncia indutivista, de hipoteses e teorias em nada validaveis pela experiéncia
observacional, mas sim especificamente dedutivistas.

Os primeiros fildsofos participavam de uma cultura responsavel pela

12
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consolidagdo da ocidentalidade, a saber, a helénica. Tal civilizagdo participava de modos
de representagdo aparentados aos nossos, no entanto, radicalmente distanciados de seus
exercicios e modos de semiotizacdo da realidade, na medida em que era uma cultura, em
sua maioria iletrada, isto ¢é, analfabeta e, nesse sentido, utilizadora de referenciais
gnosioldgicos distintos dos que sao estabelecidos pela tecnologia mental da escrita, em
suas instanciacdes do real, como se v&€ em pesquisadores como Burkert (1993),
Coulanges (1998), Detienne (1998), Havelock (1996), Horta (1970), Jaeger (1995),
Mondolfo (1970), Reale (2004), Vernant (1998 e 1990) e Vernant & Naquet (1999).

Tais marcadores cognitivos fundamentavam-se no exercicio de uma objetividade do real
que aproximam os helénicos arcaicos e cldssicos da pratica teodrica da filosofia fisica a
época e da Fisica contemporanea, como se vé em Cornford (1989) e em Popper (1999,
p. 23-47). Tanto quanto, em certas proposi¢des had um total descabimento da proposta
quanto ao que se estabeleceu como conhecimento certo sobre alguns assuntos.

No entanto, como afianca Popper, a Ciéncia, mesmo sob o paradigma
metodoldgico da indugdo, ¢ recheada de teorias e hipdteses que, enquanto validas eram
respeitaveis, mas, assim que houve avancos do campo e cairam no desuso e consequente
incredulidade, hoje sao ridiculas, como se v€ nos estudos de historia da ciéncia que
Koyré (1997) coligiu.

Ora, se Popper levanta tal suspeita e critica sobre a metodologia historiografica
da Filosofia, na figura dos que denomina como ‘“os experts”, demonstrando amplo
aprego ao pensamento pré-socratico, constata-se a necessidade de segui-lo em tais
reflexdes, objetivando aferir o grau de apropriacdo tedrica feita por Popper quanto ao
impulso inventivo helénico, em especial no tocante aos filésofos Anaximandro de
Mileto, Xenofanes de Colofon, Heraclito de Efeso e Parménides de Eleia.

Para tentar resgatar o exercicio filosofico racionalista critico original dos

13
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helénicos arcaicos e classico, abrem-se as paginas da “Revista |®-Sophia” para a
comunidade cientifica em geral, um espago democratico para a exposi¢ao dos resultados
e suspeitas de pesquisadores(as) que desejam compor uma equipe investigativa
transdisciplinar, livre e socialmente responsavel.

A “Revista |®-Sophia” sera disponibilizada trimestralmente, sendo sempre antecedida
de chamadas publicas de artigos e resenhas de livros em quatro idiomas, a saber: o
Portugués, o Inglés, o Espanhol e o Esperanto.

Dessa maneira, se acredita que serd possivel a constru¢do de um conhecimento
que atenda aos pressupostos do referencial tedrico do Grupo de pesquisas Filosofia,
Ciéncia e Tecnologias — IFPR, Sir Karl Raymund Popper, no que se refere a construcao
de um saber cosmologico, estabelecido sobre os pilares do racionalismo critico
revisionista, do falibilismo, do pluralismo de mundos no entendimento das relagdes
corpo-mente e do propensionismo verossimilhante da realidade.

E o sincero anelo da Comissio Editorial desse periédico e boa leitura a todos!

Assis Chateaubriand, 30/09/2014.
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Artigos

Filosofia para criancas segundo Mathew Lipman

2 (alexandrosalgado@sescpr.com.br)

Por Alexandro Aparecido Salgado

RESUMO

Nenhum processo educativo ¢ inocente, isto €, todo ato pedagdgico apresenta
intengdes claras e concisas. Conhecer e analisar estas intengdes ¢ tarefa da
Filosofia. No ensejo de analisar o relevante método de Lipman - no que se refere a
Filosofia para Crianga como diretriz oferecida aos docentes que ndo almejam
apenas um ensino superficial para seus alunos, mas, sim, instigar os discentes a
criarem uma discussdo filosofica com coeréncia a partir da mediagdo do docente
através de metodologias e curriculo apresentados para realizacdo e,
consequentemente, buscarem um saber sistematizado, coerente, argumentativo e
mais completo - se apresenta este artigo. A Filosofia para Crianca se efetua
mediante os didlogos intermediados pelo docente, possibilitando o
desenvolvimento do aluno e formando suas opinides embasadas na razao,
direcionando-o para um processo de construgdo do saber de maneira continua.

Palavras-chave: Filosofia para Ensino Fundamental

2. E especialista em Filosofia e Sociologia pela Faculdade Tecnolégica Alfa de Umuarama, especialista
em Gestdo Escolar, Supervisdo, Orienta¢do ¢ Coordenacdo Educacional pelo Centro Técnico Educacional
Superior do Oeste do Parand, especialista em Ensino de Arte na Educacdo Infantil, Ensinos Fundamental
e Médio pelo Centro Técnico Educacional Superior do Oeste do Parand, especialista em Psicopedagogia
Institucional e Clinica pelo Centro Educacional Superior do Oeste do Parana, graduado em Pedagogia
pela Faculdade Global de Umuarama, graduado em Filosofia pela Faculdade Padre Jodo Bagozzi e
graduado em Historia pela Universidade Paranaense — UNIPAR — Umuarama. E Coordenador Pedagogico
de Desenvolvimento Artistico e Cultural do Servigo Social do Comércio — SESC, na cidade de
Umuarama/ PR — BR.
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RESUMO

Neniu eduka procezo estas senkulpaj, tio estas, Ciuj pedagogia akto prezentas
klaran kaj koncizan intencojn. Koni kaj analizi tiujn intencojn estas la tasko de la
Filozofio. En la Sanco de analizi gravan metodo de Lipman — rilate al Filozofio
por infanoj proponita kiel gvidlinion por instruistoj ke ne avidas nur suprajan
edukado por siaj lernantoj, sed instigi studentojn por krei filozofian diskuton
kohere de la mediacio de instruistoj tra kurikulum kaj metodojn prezentitaj por
fari kaj, sekve, por serci sistemigan scion, kohera, argumentativa kaj plej
kompleta — estas kio se prezentas en tiu artilo. Filozofio por infanoj estas atingata
tra instuistan peron, ebligante ke studento disvolvigita kaj formantita siajn
opiniojn, bazita en la racio, direktiganti al procezo de konstruado de kontinua
scio.

Slosilvortoj: Filozofio por Elementa Eduko.

ABSTRAT

No educational process is innocent, that is, every act has pedagogical intentions
clear and concise. To investigate and analyze these intentions is the task of
philosophy. The opportunity to analyze the relevant method of Lipman - in
relation to the Philosophy for Children offered as a guideline for teachers who do
not aspire only a superficial education for their students, but rather to entice
students to create a philosophical discussion with consistency from through the
mediation of teaching methodologies and curriculum presented to perform and
therefore seek to know a systematic, coherent, argumentative and more complete -
this article presents. Philosophy for Children is performed through the dialogue
mediated by the teacher, enabling the development of the pupil and forming their

17
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opinions grounded in reason, directing you to a process of knowledge
construction in a continuous manner.

Keywords: Philosophy for Elementary Education

CONSIDERACOES INICIAIS
A disciplina escolar de Filosofia, apos a ditadura militar brasileira, vem

ascendendo no cenario da educacao brasileira ¢, coadunada as outras diversas areas do
conhecimento, como Portugués, Matematica, Geografia, Historia, Sociologia, entre
outras, pretende levar o educando a uma educacdo critica e sistematica.

Desde de 2008 a disciplina de Filosofia esta obrigatoriamente inserida na grade
curricular do Ensino Médio e vem se confirmando como uma excelente estratégia para
desenvolver habilidades de arguigdes, senso critico, leituras aprofundadas e
posicionamentos frente aos fatos, de maneira reflexiva e comprometida com vicissitudes
de postura intelectual e social.

De acordo com o referencial curricular, a crianga precisa desenvolver, a partir
de estimulos dirigidos, a capacidade de pensar, criar, falar, entre outras habilidades e
aptiddes. No tocante a esta questdo, a crianga ja traz desde sua infancia o ato espontaneo
de maravilhar-se com o mundo que lhe ¢ apresentado, formulando perguntas, duvidas
oriundas de sua propria inquietagao.

Nesse processo de mediagdo da crianca e de sua atitude filosofica € necessaria
a presen¢a de um profissional de filosofia para desenvolver de modo aprofundado esta
inquietagdo filoséfica. O docente sera primordial na disponibilidade de materiais e
instrumentos especificos para o desenvolvimento e construgao de seu conhecimento.

Para isso, justifica-se a relevancia deste trabalho com o objetivo de pesquisar
acerca das possibilidades em compreender como se did o processo de filosofia para
crianca segundo o autor Mathew Lipman.

Analisar a metodologia e curriculo de como a crianga desenvolve o caminhar
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filoséfico, concebendo suas conclusodes e verificando as possibilidades de aplicabilidade
das atividades reflexivas por meio da mediagdo do docente; constatar, a partir da
pesquisa bibliografica, se ha o processo do filosofar na crianga, coletando dados na obra
Filosofia na Sala de Aula, de Mathew Lipman, com o foco para criangas do terceiro e
quarto ano do Ensino Fundamental, é a abordagem da qual esta pesquisa limitar-se-a em

analisar.

DESENVOLVIMENTO

A questdo educacional no decorrer dos ultimos anos vem ganhando um
destaque no que se refere, sobretudo, a qualidade na educagdo enquanto ensino e
aprendizagem. Neste ensejo, diversos educadores e teoricos, preocupados com esta
vertente, buscam conceitos, ideologias e didaticas diversificadas com o intuito de
aprimorar e tornar qualitativo o ensino programatico. Com isso, na producao de livros
didaticos e artigos fomentam-se acerca do como ensinar, ou seja, “ensinar de que
maneira?”’.

Assim sendo, a linguagem filos6fica ¢ um incentivo e, simultaneamente, um
espaco pedagodgico no qual o ensino e a aprendizagem se processam, transformando o

quadro avaliativo e qualitativo da educagao.

Podemos esperar que filosofia para criancas dé frutos numa sala de aula
heterogénea onde estudantes falem sobre uma variedade de experiéncias e
estilos de vida, onde se explicitem diferentes crencas na importancia das
coisas, ¢ onde uma pluralidade de maneiras de pensar, em vez de serem
depreciadas, sejam consideradas inerentemente valiosas. Na aula de filosofia
para crianca aceitam-se os argumentos procedentes do pensador meticuloso
com 0 mesmo respeito dispensado aos que apresentam seu ponto de vista de
modo rapido e articulado. (LIPMAN, 1994, p. 69)

Portanto, a presente pesquisa, que prioriza a linguagem filoséfica como

instrumento de aprendizagem, procura responder aos seguintes questionamentos: E
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possivel ensinar filosofia para crianga? O caminhar filoséfico acontece com criangas?
Pode-se esperar que filosofia para crianga dé frutos numa sala de aula heterogénea?

Considera-se que a Filosofia, e de modo especifico a metodologia da Filosofia
para Crianga, compreende um universo amplo de multiplas formas de linguagem e
analises de contexto — que se efetuam mediante novelas filosoficas, poesias, desenhos e
didlogos - que pode vir a oferecer diferentes formas de comunicag@o, oportunidades de
expressao, meio de autoafirmagdo, desenvolvimento da criatividade, favorecendo a
socializacdo e estimulando o desenvolvimento critico das criancas € o caminhar
filosofico.

Nesse sentido, convém apresentar algumas conceituagdes em torno do que seja
Filosofia, Filosofia da Educacdo e, consequentemente, como ¢ o objetivo maior deste
trabalho, Filosofia para Crianga a partir da experiéncia de Mathew Lipman.

1 CONCEITO DE FILOSOFIA

O que seja a Filosofia e qual sua utilidade ¢ algo totalmente questionavel. De
acordo com KNELLER, a Filosofia ¢ a tentativa de pensamento totalizante e nao

fragmentado da realidade, como nos afirma:

Para educarmos os homens de um modo sensato e esclarecido, convém saber
no que queremos que eles se tornem quando os educamos. E para sabé-lo é
necessario indagar para que vivem os homens — ou seja, investigar qual pode
ser a finalidade da vida e o que ela deve ser. Portanto, devemos também
inquirir sobre a natureza do mundo e os limites que este fixa para o que o
homem pode saber e fazer. A natureza humana, a boa vida e o lugar do
homem, no esquema das coisas estdo entre os topicos perenes da filosofia.
(...) a filosofia ¢ a tentativa para pensar do modo mais genérico e sistematico
em tudo o que existe no universo — no “todo da realidade”. Por que os
filosofos querem pensar na realidade total? Por que ndo se contentam, como
os cientistas, em estudar apenas uma parte? A resposta reside na qualidade
unica do espirito humano, impulsionado pela curiosidade intelectual e pelo
desejo de ordem. (KNELLER, 1971, p. 12)

A citagdo em questdo alega que a educagdo do homem necessita, em principio,

de um objetivo para educé-lo para a vida como ela ¢ ou deve ser. Nesse sentido, a

20



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

Filosofia vem para estimular o individuo a pensar de forma sistematica, organiza as
questdes perenes acerca da vida e tudo o que ha no universo real, isto ¢, um pensamento
do todo impulsionado pela curiosidade e desejo de tornar cognoscivel o desconhecido
ou o ndo esclarecido.

A partir de tal argumentagio, corrobora CHAUI:

A filosofia, entendida como aspiragdo ao conhecimento racional, logico e
sistematico da realidade natural e humana, da origem e causas do mundo e de
suas transformacdes, da origem e causas das agdes humanas e do proprio
pensamento, é um fato tipicamente grego. (CHAUI, 1995, p. 20)

Desse modo, a Filosofia, sendo tipicamente uma acdo grega, tem como
iniciativa o buscar um conhecimento loégico e mais aprofundado, sistematizando a
realidade natural e humana como a origem e as transformagdes nos fatos e ideias. A
Filosofia, entdo, ¢ uma aspiragdo para a tentativa de racionalizar e organizar

pensamentos e discursos acerca de conceitos e agoes.

2 CONCEITO DE FILOSOFIA DA EDUCACAO

Segundo Gramsci,

[...] ndo se pode pensar em nenhum homem que ndo seja também filosofo,
que ndo pense, precisamente porque pensar ¢ o proprio do homem como tal.
Isso significa que as questdes filosoficas fazem parte do cotidiano de todos
nods. Se o filésofo da educagdo investiga os fundamentos da pedagogia, o
homem comum também se preocupa escolher critérios — ndo importa que
sejam pouco rigorosos — a fim de decidir sobre medidas a serem tomadas na
educacao de seus filhos. (1986 apud Aranha, 1993, p. 74)

Para o autor ja citado, o homem tem por natureza a capacidade de pensar sobre
seu cotidiano, suas ac¢des. Assim, alega que o filésofo da educacdo busca conceitos que
sedimentam a pedagogia, ¢ o homem comum busca também elencar critérios para
utilizarem na formac¢ao educativa de seus filhos.

Contudo, o homem tem a necessidade de tracar objetivos e critérios a serem

utilizados em suas tomadas de decisdes em atos e pensamentos ideoldgicos ou nao.
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Quando o pensamento ¢ objeto de reflexdo, Gramsci aborda a diferenca entre o

pensamento do homem comum e do filésofo profissional:

A filosofia propriamente dita tem condi¢des de surgir no momento em que o
pensar € posto em causa, tornando-se objeto de reflexdo. Mas ndo qualquer
reflexdo. (...) o homem comum, no cotidiano da vida ¢ levado a momentos de
parada, a fim de retomar o significado de seus atos e pensamentos, ¢ nessa
hora ¢ solicitado a refletir. Entretanto, ainda ndo ¢ filosofia rigorosa o que ele
faz. (...) Gramsci quem diz: “o fildsofo profissional ou técnico ndo so6 pensa
com maior rigor légico, com maior coeréncia, com maior espirito de sistema
do que os outros homens, mas conhece toda a histéria do pensamento, sabe
explicar o desenvolvimento que o pensamento teve até ele é capaz de retomar
os problemas a partir do ponto em que se encontram, depois de terem sofrido
as mais variadas tentativas de soluggo. (1986 apud Aranha, 1993, p. 74)

Nesse contexto, o homem comum também ¢é levado a elaborar reflexoes no
cotidiano da vida, haja vista que, para Gramsci, o filosofo profissional tem um
pensamento logico mais rigoroso, aprofundado e conhece de forma geral a historia do
pensamento, explicando-o e elaborando respectivas reflexdes acerca do pensamento,
seguido de criticas ou até modificagdes de conceitos, até entdo postos como verdades

estipuladas.

A filosofia ¢, portanto, a critica da ideologia, enquanto forma ilusoria de
conhecimento de que visa a manutengdo de privilégios. Atentando para a
etimologia do vocabulo grego correspondente a verdade (a-lethéia, a-
lethetiein, “desnudar”), vemos que a verdade € por a nu aquilo que estava
escondido, ¢ ai reside a vocagdo do filosofo: o desvelamento do que esta
encoberto pelo costume, pelo convencional, pelo poder. Finalmente, a
filosofia exige coragem. Filosofar ndo ¢ um exercicio puramente intelectual.
Descobrir a verdade ¢ ter a coragem de enfrentar as formas estagnadas do
poder que tentam manter o status quo, ¢ aceitar o desafio da mudanga. Saber
para transformar. Lembremos que Socrates foi aquele que enfrentou com
coragem o desafio maximo da morte. (ARANHA, 1993, p. 76)

Considerando essa perspectiva, a filosofia ¢ a critica que corresponde a busca
de uma verdade ou o proprio esclarecimento da mesma, uma vez que o filésofo
desnudard o conceito muitas vezes encoberto por costumes e tradi¢des que norteiam

acdes e pensamentos.
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Segundo Aranha, na citagdo ad hoc, o ato de filosofar implica o ato de ter
coragem e pensar desprovido de preconceitos tradicionais e costumeiros, desfiando o
status quo para muda-lo e transforma-lo, como fez o filésofo antigo Socrates, que
agucava o povo grego a buscar a verdade sem os fundamentos culturais, o que o levou a

morte e o fez assumir o ato de filosofar com coragem.

3 FILOSOFIA PARA CRIANCA SEGUNDO MATHEW LIPMAN

Mathew Lipman, filésofo e educador norte-americano, preocupado com a
formacao de criancas e jovens, entende ser a filosofia um importante instrumento na
educacdo, contrariando a educacgdo tradicional que como versa Lipman (1994, p. 01)
“conduz o aluno a mera aquisicdo do conhecimento ja produzido e depositado na
tradicao cultural”.

Dentro desse contexto de busca de inovacdes pedagodgicas surge o programa
“Educacdo para o Pensar”, concebido e aplicado pelo filosofo Lipman na Universidade
de Colimbia, EUA, em fins da década de 60.

Inspirado e ancorado nessa perspectiva educacional de estimular as criangas a

filosofarem desde a tenra infancia, Mathew Lipman discorre:

[...] mas por que toda a experiéncia escolar da crianga ndo pode ser uma
aventura? Deveria estar repleta de surpresas, de perspectivas excitantes, de
mistérios assombrosos ¢ de revelagdes e esclarecimentos fascinantes. Sera
que o dia-a-dia escolar tem que ser uma estreita rotina na qual as criangas sdo
benevolente, aprisionadas? (LIPMAN, 1994, p. 27)

Segundo o autor, a experiéncia escolar deveria ser uma aventura repleta de
inovagdes e surpresas fascinantes, proprias do desenvolvimento da crianca. Nesse
sentido, realiza reflexdes acerca da metodologia utilizada na formagao escolar, na qual,
além de ser uma rotina, limita os alunos de aprenderem por intermédio de perspectivas

diferenciadas e divertidas. Desse modo,

Em 1969, nos Estados Unidos, inicia-se um amplo programa educacional na
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Universidade de Columbia e, na década seguinte, sua divulgacdo. O
responsavel pelo programa Educagdo para Pensar foi o professor Mathew
Lipman, daquela instituicdo de ensino norte-americana. (...) A linha
estruturadora geral do programa é dada pelos conteudos de logica formal e
informal. Um curriculo de Filosofia para Criangas foi sendo elaborado — as
chamadas novelas filosoficas e, a medida que a experiéncia se desenvolveu,
varios manuais foram compostos para apoio aos professores.

(...) A década de 70 revelou-se promissora para o programa Filosofia para
Criangas. A partir de 1976, este programa foi sendo traduzido e trabalhado
em varios paises: Chile, México, Austria, Canada, Havai, Espanha ¢ Portugal,
entre outros. No Brasil, o programa chegou através da professora Catherine
Young Silva, que fundou o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas
(CBFC) em janeiro de 1985, com sede em Sao Paulo. (OLIVEIRA. 2004. p.
43)

O método de Lipman baseado em contetidos formulados a partir de escritos
voltados para o publico infantil, intitulados “novelas filosoficas”, que compdem o
Curriculo do Programa de Filosofia para Crianga e, a posteriori, utilizada como material
de subsidio pedagodgico para docentes.

Com o passar dos anos, e mediante divulgacdo, essa vertente defendida por
Lipman foi traduzida e compartilhada para outros paises, inclusive o Brasil, que adotou
a ideia no Centro Brasileiro de Filosofia para Crianca, que trabalhou as novelas
filosoficas que segundo Lipman (1994, p. 01) “pretendem inserir alguns problemas
filosoficos presentes em cenas cotidianas envolvendo criangas em situagdo de didlogo e
investigacao”.

Assim, para Lipman (1994, p. 01) a proposta do “programa de Filosofia para
Criangas ¢ ajudé-las a aprenderem a pensar por si mesmas”.

No tocante a questdo de curriculo, Lipman versa:

Pré-escola, 1° e 2° séries. Aqui, o curriculo consiste de uma historia para pré-
escola, “Elfie”, e outra para 1° e 2° séries, “Issao e Guga”, e os respectivos
manuais de atividades e exercicios para uso do professor. A énfase estd na
aquisicdo da linguagem, com especial atencdo nas formas de raciocinio.
(LIPMAN, 1994,p. 79).

De acordo com o autor, a partir de novelas, por ele intituladas de filoséficas, o

aluno, de acordo com sua classificagdo de série, é estimulado a estudar conceitos e

24



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

formar uma comunidade de investigagao.

Desse modo, a novela possibilita uma socializacdo de histdrias, por ser uma
narrativa descontraida para as pessoas que ouvem e leem. Nessa dire¢ao, “tais razoes
levaram Lipman a adotar as novelas em seus trabalhos com as criangas” Oliveira (2004
premissas presentes nas respectivas novelas, voltados para a aquisicdo da linguagem e

maneiras de exercitar o raciocinio logico.
3° e 4° séries. Este curriculo consiste de uma novela filosofica, “Pimpa, ¢ de
um manual contendo atividades e exercicios para o professor, sendo mantida
a énfase do curriculo anterior e pretendendo preparar as criangas para a
introdugio do raciocinio formal da etapa seguinte. E dada uma maior atengao
a estruturas semanticas e sintaticas tais como: ambiguidade, conceitos que
estabelecem relagdes ¢ nogdes filosoficas abstratas. (causalidade, tempo,
espago, numero, pessoa, classe e grupo. (...)5 e 6 séries. Este curriculo é
formado pelo texto A descoberta de Ari dos Telles e o manual do professor
Investigacao filosofica. Aqui, a énfase estd na aquisi¢do da logica formal. 7 e
8 séries. Nesse curriculo, a énfase encontra-se na especializagdo filosofica
elementar no campo da investigacdo ética, da linguagem e estudos sociais.
(-..) O curriculo de investigacdo €tica é formado pela novela Luisa que ¢ uma

descoberta de Aristoteles. (LIPMAN, 1994, p. 80-81)

Sobre as Novelas Filosoficas Oliveira depreende:
Sugeriram a Lipman que escrevesse uma historia para criancas. Porém, ele
buscava uma que pudesse ser diferente daquelas e que adultos dizem as
verdades as criancas. Pensou que seria interessante colocar personagens que
tivessem a mesma idade dos leitores. Deveria haver didlogo entre elas, de
modo a promover uma situagdo em que as criangas pudessem posicionar e

formar uma comunidade de investigacdo. (OLIVEIRA, 2004, p. 45).
A ideia de executar um programa de educagdo para o pensar foi voltado para o
desenvolvimento das habilidades do pensamento. Lipman em sua experiéncia enquanto
docente, percebeu que os universitarios ingressavam na universidade com uma

deficiéncia em habilidades basicas como ler, escrever e calcular. Sendo assim, comecou
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a focar um ensino em que a crianca comecasse a pensar bem. Portanto, Lipman iniciou
seu método construindo histérias intituladas de novelas filoséficas, nas quais os
personagens teriam a mesma idade do leitor e que houvesse um didlogo entre os
mesmos, de maneira a criar uma situagdo em que as criangas pudessem se posicionar e
p.46). O objetivo de Lipman ¢, a partir das novelas filoséficas, estimular a crianga a
realizar uma reflexdo e desde a infancia exercitar seus raciocinio infantil.

Nesse contexto, Lipman ancorado numa perspectiva filoséfica, aborda:

Mas quando a crianga comega a raciocinar filosoficamente? (...) As criangas
comecam a pensar filosoficamente quando comegam a perguntar por qué. A
pergunta “por qué?” ¢ sem duvida a favorita das criangas pequenas, mas nao
¢ uma pergunta simples. Normalmente atribuem-se duas fungdes principais a
essa pergunta. A primeira ¢ descobrir uma explicagdo causal, e a segunda ¢
determinar uma finalidade. (LIPMAN,1994,p. 87)

Lipman utiliza-se da disciplina de filosofia para desenvolver o pensamento e o
raciocinio de seus alunos, uma vez que a filosofia é a matéria que busca a reflexdao do
pensamento e ndo a transmissdo deste. E com base nessa vertente que alega o pensar da
crianga, um descobrimento das causas e finalidades a partir da pergunta por qué.
“Perguntar para averiguar a finalidade ¢ perguntar para que uma coisa ¢ feita ou para
que serve uma atividade” (LIPMAN, 1994, p. 87). Nesta citacdo, a pergunta & o
instrumento para averiguar sua finalidade, ou seja, porque esta ou aquela atividade ¢
feita e existe, uma vez que desde a tenra infancia, “as criangas estdo interessadas tanto
nas razdes como nas causas €, constantemente, ou misturam os dois usos da pergunta
“por qué?” ou procuram distinguir um do outro” (LIPMAN, 1994, p. 87). Nessa visao,
Lipman afirma que “a crianga pergunta ‘por qué?’ desde muito pequena e, portanto,
podemos considerar que estd desde cedo envolvida num comportamento filos6fico”
(1994, p. 01).

Neste prisma, na elaboragdo da pergunta por qué? a crianga pode estar

buscando uma justificacdo e ndo uma explicagdo casual, e vice versa, ¢ o que discorre
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na citacao:

Assim, uma crianga pode perguntar por que houve uma chuva de pedra e
pode aceitar a explicacdo meteoroldgica dada pelo professor sobre as causas
das chuvas de pedras. A crianca quer uma explicacdo causal para o
desaparecimento do seu brinquedo e, no lugar disso, lhe damos uma
justificagdo. [...] Nos tentamos ajudar as criangas a distinguirem entre
justificagdo e explicagdo quando ensinamos a elas a diferenca entre coisas
feitas de proposito e coisas que acontecem por acidente. Ensinamos as
criangas que elas sdo responsaveis por aquilo que fazem deliberadamente mas
ndo por aquilo que acontece acidentalmente. (LIPMAN,1994, p. 88)

Assim, a proposta ¢ distinguir o que acontece por influéncia do ser humano e
aquilo que esta fora de seu alcance, uma vez que, o acidental pode ser apenas explicado
de que forma aconteceu, ndo sendo necessario justificar respectivo posicionamento de
conduta.

Segundo Lipman (1994, p. 89), “a filosofia tem sido tradicionalmente

considerada como algo absolutamente inerente as pessoas mais velhas”, pois,

Por uma peculiar perversdo da logica, ignoramos as auténticas manifestagoes
do raciocinio filos6fico que se manifestam na infancia, ignoramos a
necessidade que as criancas tém de ser desafiadas e apoiadas para
desenvolver suas capacidades filosofica. (LIPMAN, 1994, p. 89)

E necessario, para Lipman, ndo ignorar as manifestacdes do pensamento 16gico
que surgem na infancia, uma vez que a crianca tem a necessidade de ser desafiada e
simultaneamente agucada a aprimorar suas capacidades de reflexdo e argumentagao.

De acordo com o amadurecimento vital, as pessoas vao acostumando-se com
explicagdes quaisquer. De forma diferencial, a criangca possui uma originalidade de

pensamento curioso:

O que normalmente consideramos como um progresso intelectual das
criancas ndo ¢ quando aprendem a pensar por si mesmas, mas quando
notamos com satisfagdo que o conteido do seu pensamento comegou a se
aproximar do contetdo do nosso proprio pensamento — quando suas
concepcdes de mundo comecam a se parecer com as nossas. A crianga que
mostra originalidade e independéncia de pensamento, provavelmente, chega
a conclusdes pouco populares e pode, muito bem, tirar algumas conclusdes
que, de fato, sdo bastante erradas. E muito facil corrigir uma conclusio
errada; algo bem diferente € apoiar a originalidade ou recupera-la em uma
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crianga que foi levada a suprimi-la. (LIPMAN, 1994, p. 89).
Conforme o autor citado, a crianga progride intelectualmente quando suas

ideias de mundo comegam a ter analogias com as dos adultos. Com isso, criangas que
possuem uma originalidade de pensamentos iniciam o caminhar filoséfico de ndo
acreditarem em com conclusdes intituladas pelo autor de populares e sim mais

aprofundadas.

Podemos ainda usar o comentario relatado pelo pai de um garoto de sete
anos: “Quando a gente morre, a gente sonha que estd morto”. Esse
comentario poderia ter sido descartado por um adulto que ndo tivesse
nenhum interesse em filosofia por considera-lo sem sentido. No entanto,
parece representar uma intuicdo extremamente rica das implicacdes
metafisicas, indicando que a crianga pode ter uma potente imaginacdo
especulativa. Geralmente as criangas ndo desenvolvem suas intuigdes de uma
forma sistematica. Mas o professor pode incentiva-las a considerar as
implicag¢des de suas ideias originais, de forma que ndo se perca riqueza de
suas percepgoes e intui¢des. (Lipman, 1994, p. 90-91).

A crianga em seu pensamento original poderd cometer erros, mas o relevante ¢
sua independéncia e originalidade de estruturas de raciocinio, isto é, cabe ao docente
apoiar esta atitude auténtica da crianca.

Como observou Lipman, alguns comentarios que as criangas fazem sao
considerados desnecessarios e ausentes de sentido para os adultos, haja vista que os
mesmos sdo indicadores de que a crianga possui uma imaginagdo potencializada para
possiveis especulagdes e cabera ao docente ser o mediador, incentivando-a a
sistematizar os conceitos originais de maneira a ndo perder a riqueza especulativa, mas a
partir desta “fazer com que as criancas explorem seus proprios pensamentos e
experiéncias por meio do uso de técnicas filosoficas extraidas da inesgotavelmente rica
tradicdo filosofica” Lipman (1994, p. 92), ou seja, a aula de filosofia para crianga,
agucando-a para um pensar aprofundado, tem como tradicao filosofica o didlogo que,
por vez, ¢ o instrumento primordial entre docente e discente, uma vez que Lipman

assinala (1994, p. 93) “o mérito de Filosofia para Criangas estd em permitir que a aula
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se torne um forum para ventilar assuntos relevantes para os problemas das proprias
criangas”.

Desse modo, o professor, como conhecedor da relevancia da crianga, expora
seus pensamentos e duvidas, mediara por meio de aula assuntos questionadores e
curiosos oriundos do imaginario de cada aluno, “assuntos que alcancem também os
aspectos contemplativos e criativos” Lipman (1994, p. 92). Nessa perspectiva de

incentivar o raciocinio e a criatividade infantil, o autor alega:

O pensamento logico pode ser incentivado por meio da atividade criativa e,
inversamente, que a criatividade pode ser alimentada pelo desenvolvimento
da capacidade logica. As duas caminham juntas. (...) Nesse programa nos
esforcamos para sugerir varios tipos de atividades criativas: jogos,
dramatizacdes, marionetes e ou indiretamente, para aumentar a capacidade de
as criangas expressarem sua experiéncia e explorarem as consequéncias e
significados dessas expressoes. (...) Ajudar as criangas a crescerem significa
criar desafios adequados a cada estagio. O seu crescimento depende também
do estimulo dado a sua criatividade e a sua capacidade de inveng@o.

(LIPMAN, 1994, p. 94 -95).
Nessa proposta Lipman defende o fato de que o pensamento l6gico pode ser

estimulado a partir de atividades criativas, que desenvolverdo a capacidade logica de
cada crianga, uma vez que defende o caminhar em conjunto da criatividade e do
pensamento sistematizado, sugerindo instrumentos pedagdgicos e ludicos para agucar a
expressao e a exploragdo de sentidos e significados das mesmas, uma vez que, a cada
desafio criado e apresentado a criancga, esta desenvolvera sua criatividade inventiva.

Nesse processo metodoldgico do ensino de filosofia para crianga, versa-se:

Incentivar as criangas a pensarem filosoficamente ndo ¢ uma tarefa facil para
os professores desempenharem. De certo modo, ¢ mais uma arte do que uma
técnica, uma arte comparavel a de dirigir uma orquestra ou uma pega de
teatro. E como qualquer arte requer pratica. Os professores ndo devem
desanimar na primeira ou segunda vez que usarem o curriculo na sala de aula.
(...) Ensinar filosofia implica fazer com que os estudantes levantem temas e,
entdo, voltar a eles repetidamente, elaborando-os nas discussdes dos
estudantes a medida que as aulas se sucedam. (LIPMAN, 1994. p. 117)

O proprio autor considera o filosofar com crianca uma atividade dificultosa,
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haja vista que a compara com a arte, que, para ser aprimorada, ¢ necessario pratica-la,

de maneira a realizar diversas tentativas, instigando os alunos a dialogarem e refletirem

de acordo com os temas trabalhados.

Nesse contexto de metodologia e curriculo, tais temas serdo trabalhados a partir

da base curricular elaborado por Lipman, que sdo as novelas filosoficas, isto €, textos

com cunho ficticio aos quais os personagens descobrem questdes filoséficas, de acordo

com o método sugerido a utilizar pelo professor, que se embasa propriamente na

reflexdo e didlogo, conforme o autor fundamenta: esse didlogo com os colegas,

professores, pais, avds e outras pessoas, ¢ o veiculo do qual os personagens nas historias

aprendem. E ¢é assim também que os estudantes aprendem: falando e pensando nas

coisas, haja vista que:

Isso ndo significa que o papel do professor ndo exista ou que seja minimo,
que a aprendizagem ocorre simplesmente deixando que as criangas discutam
a novela dia apds dia. E tampouco significa que o conhecimento ja esteja ali,
nas criangas, de modo que tudo que se tem a fazer € reunir as criangas numa
sala e o conhecimento surgird. Pelo contrario, pressupde-se que a
aprendizagem filosofica ocorra principalmente através da interacdo entre as
criangas e seu ambiente e que o ambiente ¢ formado principalmente pela sala
de aula, outras criangas, pais, parentes, amigos, pessoas da comunidade,
meios de comunicagdo ¢ o professor. No entanto, ¢ o professor quem, ao
menos na sala de aula, pode manipular o ambiente de modo a aumentar a
possibilidade de que a consciéncia filos6fica das criangas cresca
continuamente. E o professor quem pode fazer surgir os temas em cada um
dos capitulos das novelas filosoficas, ¢ quem pode mostrar aos alunos da
classe os temas que ndo identificaram, ¢ ele, ainda, quem pode relacionar os
temas com as experiéncias das criangas quando elas apresentam dificuldade
em fazé-lo por si mesmas, ¢ quem pode demonstrar, por seu comportamento
diario, como a filosofia pode ser relevante para a vida imediata de alguém
como pode abrir os horizontes que tornam cada dia mais significativo. Além
disso ¢ o professor que, através do questionamento, pode traduzir pontos de
vista alternativos sempre com o objetivo de ampliar os horizontes dps
estudantes, ndo se deixando nunca levar pela complacéncia ou auto-
satisfagdo. Nesse sentido o professor estd sempre ao redor dos alunos,
encorajando-os a tomarem a iniciativa, construindo sobre aquilo que
conseguem formular, ajudando-os a questionar as pressuposi¢cdes subjacentes
de suas conclusdes e sugerindo modos de chegar a respostas mais gerais. Para
poder ter sucesso, o professor ndo s deve saber filosofia, mas deve também
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saber como introduzir esse conhecimento no momento adequado através de
um questionamento que ajude os estudantes em seu esfor¢o por compreender.
(LIPMAN, 1994, p. 118-119).

De acordo com Lipman, a aprendizagem acontece por meio de uma interacao
da crianga com seu meio social que o circunda. No tocante a mediagdo da discussdo
filosofica, cabe ao docente na sala de aula conduzir os didlogos de forma a possibilitar
um desenvolvimento da consciéncia filosofica por meio de tematicas provindas das
novelas filosoficas sugeridas por Lipman

Percebe-se que o papel do professor ¢ de primordial relevancia na
aprendizagem da crianga, ao qual a finalidade ¢ efetivamente conduzir a mesma para
uma ampliagdo de horizontes, ndo se contentando com o que lhe ¢ apresentado e
incentivando-as a assumirem uma atitude de formular conceitos e conclusdes mais
aprofundadas. O autor ressalta que o docente necessita ter um conhecimento de filosofia
e ter metodologia para realizar intervengdes em circunstancias de reflexdo as quais
contribuam para o compreendimento dos alunos.

Assim, Lipman corrobora que “para dirigir uma discussdo filoséfica, deve-se
desenvolver uma sensibilidade para saber que tipo de pergunta ¢ apropriada em cada
situacdo e qual a sequéncia em que podem ser feitas” (1994, p.119), ou seja, ao docente
cabera identificar momentos em que ha a potencialidade de explorar os comentarios das
criangas e aprofundar a reflexdo por meio de questionamentos, como fundamenta na
seguinte citacao:

[...] Nao ha nenhuma receita para a técnica da discussdo perfeita.(...) O
professor pode pedir que expressem seus pontos de vista. Se os alunos
demorarem para apresentar suas opinides, o professor pode pedir a pessoa
que sugeriu a questdo, que elabore um pouco mais sua ideia fazendo
perguntas como estas:

Por que vocé achou interessante esse incidente em particular?

Vocé esta familiarizado com incidentes desse tipo?

Quais os pontos de vista com os quais vocé concorda e com os quais vocé
nao concorda?

Como essa historia o ajudou a compreender o resto da histdria?
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Existe algo nesse episddio que vocé achou surpreendente ou interessante?
Existe algo nesse episddio que vocé acha que deveriamos discutir?
(LIPMAN, 1994, p. 157-158)

Para o docente ndo hd uma técnica definida para intervir e conduzir a
discussdo; no entanto, os alunos poderdo compartilhar os argumentos e opinides e, caso
haja uma demora, o professor o estimulard a partir de questionamentos que focara o
discente a formular um conceito argumentativo ou opinativo que o ajudara a socializar

com clareza o que pensa. Ainda nesse prisma, Lipman considera:

As vezes durante a aula, o professor pode achar que os alunos estdo com
dificuldade para se expressar. Talvez eles simplesmente ndo conseguem
encontrar as palavras certas; talvez sejam timidos. Em qualquer caso, o
professor pode, nessas ocasides, tentar facilitar a participagdo do aluno com
frases de ajuda como essas:

Parece que vocé esta dizendo que...?

Nao poderia ser que...?

Vocé esta dizendo que...?

O que eu ouvi vocé dizer foi..?

Eu tive a impressdo que...?

Sera o que vocé esta dizendo ¢ que...?

De acordo com o que eu ouvi, vocé esta dizendo que...?

Assim como vocé vé isso?

Entdo do seu ponto de vista..?

Serd que o que vocé esta dizendo poderia ser colocado assim...? (LIPMAN,
1994, p. 159-159).

A discussao filosofica com crianga ¢ um caminhar junto com o discente, ao
qual o professor intervém com perguntas sugestivas que contribuirdo para o mesmo
expressar-se principalmente quando encontra coibi¢des de timidez e articulagdo de

pensamento ainda ndo organizado; € o que o autor estadunidense sugere:

Por outro lado, o professor pode querer mais do que simplesmente ajudar os
alunos a esclarecerem seus pontos de vista, reformulando-os. O professor
pode querer explorar ndo s6 o que eles dizem, mas também o significado do
que eles dizem. Ha muita diferenga entre perguntar a um aluno: - “Vocé esta
dizendo que...”,e perguntar: “- Vocé estd sugerindo que...”. E a diferenca
entre o que se afirma e como essa afirmagdo ¢ interpretada.(...) Podemos
incentivar os alunos a explicarem o que disseram. Estes sdo alguns
comentarios que indicam explicacao:

- a idéia que vocé€ quer expressar ¢&...7

- quais os pontos, no que vocé disse, que gostaria de enfatizar?

32



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

- entdo vocé acha que estes pontos sdo importantes?

- eu poderia resumir assim a sua argumentagao...”?

- vocé poderia nos dar um resumo rapido do que vocé esta querendo dizer?
estou entendendo que o ponto principal do seu comentario ¢ (LIPMAN,
1994, p. 160).

Nesse enfoque de buscar significados do que os alunos dizem e ajudé-los a
interpretar de maneira a incentivar o que disseram, o docente, com a intervencao a partir
de perguntas, pode aprofundar a discussdo com o objetivo de perceber defini¢des

implicitas que os discentes podem estar utilizando. Assim sugere Lipman:

O professor deve tentar perceber as definigdes que os alunos estdo utilizando
implicitamente, se isso for necessario, fazendo perguntas como as que
seguem:

- quando vocé usa a palavra...o que vocé esta querendo dizer?

- serd que vocé poderia definir a palavra...que acabou de usar?

- a que se refere a palavra...?

No geral, o professor deveria ser cuidadoso ao pedir definigdes, porque corre
o risco de transformar uma discussdo num simples debate sobre definigdes.
(LIPMAN, 1994, p. 164).

No que se refere a coeréncia, o professor ¢ visto como responsavel por

instrumentalizar o caminhar para uma reflexdo, para a discussao filosofica para crianca.

Durante uma discussdo filosofica é util levantar questdes a respeito de
coeréncia. Podemos suspeitar de que uma pessoa ndo estd sendo coerente na
apresentacdo dos seus pontos de vista, ou sentir que os pontos e vista de
varios individuos na sala de aula sdo incoerentes uns com os outros. Em
ambos os casos, seria bom explicar tais possibilidades, usando estas
perguntas ou comentarios:

- anteriormente, quando vocé usou a palavra... vocé ndo a usou num sentido
bem diferente do que sendo usado agra?

- vocé realmente estdo discordando um do outro, ou simplesmente estdo
dizendo a mesma coisa de maneiras diferentes?

- 80 para elaborar um pouco mais essa questdo, ndo seria coerente acrescentar
que... (LIPMAN, 1994, p.163).

Sendo assim, quando o aluno ndo estiver coerente com sua fala, o docente
intervird na discussao por meio de perguntas que direcionardo o discente a formular seu
ponto de vista de maneira organizada, ou seja, coerente.

Nesse contexto de sistematizagdo de contetdo e conhecimento das criangas,
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Lipman fundamenta no que consiste o desenvolvimento da discussao filosofica:

Uma das caracteristicas de uma discussdo filosofica consiste no
desenvolvimento da apresentacdo sistematica de idéias.(..) Geralmente, as
criancas oferecerem suas crengas ou opinides sem se preocuparem em
fundamenta-las. O professor deve tratar de obter as razdes que elas estdo
preparadas para oferecer para apoiar tais idéias ou opinides. Pouco a pouco,
outros estudantes seguirdo este exemplo e pedirdo razdes de seus colegas.
Com o tempo, muitos estudantes desenvolverdo o habito de oferecer suas
opinides apenas quando podem ser sustentadas por razdes. (...) Quando
oferecemos uma razdo em suporte a uma opinido, geralmente é porque a
razdo ¢ menos controvertida e mais aceitavel que a opinido em questdo. Em
outras palavras apelamos para razdes porque dao plausibilidade:

- pergunta: - por que vocé acha que o potassio ¢ um mineral?

- resposta: - porque o livro de ciéncia diz que ¢.

- pergunta: - por que vocé diz que ndo tenta se vingar quando alguém o
machuca?

- resposta: - porque duas coisas erradas ndo fazem uma certa.

- pergunta: - por que vocé acha que os estrangeiros sdo fingidos?

- resposta: - porque sempre falam linguas que eu nao entendo.

- pergunta: - ndo deveriamos nos livrar do nosso hino nacional porque ¢
dificil de ser cantado?

- resposta: - acho que as razdes a favor — bonito e diferente — sdo mais fortes
que a razao que voceé citou contra.

(...) Normalmente, o professor deveria ajudar os alunos a distinguirem entre
as posigdes que estdo adotando e as razdes que oferecerem em defesa dessas
posicdes. (LIPMAN, 1994, p. 167-168).

O autor considera que a discussao filosdfica necessita ter uma sistematizagao
de ideias e necessita-se fundamenté-las, uma vez que as criangas dao opinides € ndo as
sedimentam com argumentacdo plausivel. Ao docente cabe a mediacdo de intervir aos
comentarios e opinides dos alunos, pedindo-os que deem razdes dos conceitos que estdo

opinando.

Com o decorrer do tempo, o discente aprendera a formular suas ideias,
embasando-as de razdes, as quais dardo uma sustentabilidade maior ao comentario ou
opinido das mesmas, visto que, de acordo com Lipman (cf. 1994, p. 119) a educagdo
filosofica tem mais €xito quando incentiva e capacita as pessoas a se envolverem no

questionamento critico e na reflexao inventiva, uma vez que, “a filosofia ¢ vazia se

34



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

reduzida a uma memorizagdo, somente adquire significado quando as criangas
comecarem a pensar por si mesmas e a descobrir suas proprias respostas a respeito dos
assuntos importantes da vida” (LIPMAN, 1994, p. 121).

De acordo com o autor,

[...] para que as criangas aprendam a manejar as idéias e ndo s6 os rotulos,
ndo se mencionam os nomes dos fildsofos no programa de Filosofia para
Criangas (embora, certamente suas idéias sejam apresentadas), e serd melhor
que o professor ndo mencione esses nomes na sala de aula. No devido tempo
as criangas descobrirdo de quem eram, originalmente, essas idéias, mas isso
deve acontecer apds terem verdadeiramente trabalhado com as idéias
tentando dar sentido a sua experiéncia, tentando ampliar seus proprios
horizontes e, assim, chegar a compreender a si mesmas e aos outros, de uma
maneira mais ampla. (..) A investigacdo filosofica entre as criancas, mais do
que qualquer coisa, depende de um professor que compreenda as criangas,
seja sensivel aos temas filosoficos e a capaz de manifestar, no seu
comportamento didrio, um profundo compromisso com a investigacdo
filoso6fica — ndo como um fim em si mesma, mas como um meio para levar
uma vida quantitativamente melhor. O ingrediente mais importante do
programa de Filosofia para Criangas € um corpo de professores capaz de
modelar uma interminavel busca de sentido para obter respostas mais
compreensivas a respeito de assuntos importantes da vida. Esse compromisso
torna-se evidente em sua integridade, no ter e agir com base em principios e
na manifestagdo de uma coeréncia entre o que dizem e o que fazem. (...) O
ensino de filosofia consiste em reconhecer e seguir bem de perto aquilo que
as criangas estdo pensando, ajudando as verbalizar e objetivar esses
pensamentos e, depois, cuidando do desenvolvimento das ferramentas que
necessitam para refletir a respeito desses pensamentos. Mas ¢ impossivel
exercer esse papel a menos que os proprios professores sejam modelos de
pessoas que acreditam que, afinal de contas, faz diferenca tomar tal atitude.
(LIPMAN, 1994, p.120)

Lipman sugere que durante a aula e as discussdes filosoficas ndo se mencione
nomes dos filosofos, uma vez que as ideias, sendo apresentadas e discutidas, com o
tempo se fardo uma analogia e descobrirdo a quem pertence as respectivas tematicas
discutidas na infancia.

A presente discussdo para alcangar uma produtividade precisa seguir que essas
“quatro importantes condi¢des se deem na sala de aula: estabelecer um compromisso

com a investigacao filosofica; evitar a doutrinagdo; respeitar as opinides dos alunos;
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evocar a confianga das criancas” (LIPMAN, 1994, p. 146).

Contudo, o processo de filosofia para crianca depende do diferente
posicionamento do docente, em ater-se no que as criangas pensam e verbalizam,
agucando-as a buscarem o sentido e a reflexdo das mesmas.

Todo esse processo de filosofia para crianga acontecera se o proprio professor
exercer o papel de acreditar nessa atitude filosofica, uma vez que sera modelo para seus
alunos ao demonstrar sua competéncia filoséfica e ao “comunicar uma paixao pela
exceléncia no pensar, no criar, na conduta, valores que os estudantes podem vislumbrar
no processo do didlogo filosofico” (LIPMAN, 1994, p. 119) e “as exigéncias incluem
um professor provocativo, questionador, impaciente com o pensamento descuidado, e
um grupo de estudantes num didlogo que os desafie a pensar e produzir idéias”
(LIPMAN, 1994, p. 122). Com isso o professor, ¢ o protagonista do processo de
filosofia para crianga, no qual “dever ser visto como um facilitador, cuja tarefa ¢é
estimular as criangas a raciocinarem sobre seus proprios problemas por intermédio das
discussdes em sala de aula” Lipman (1994, p. 33) alegou.

Em suma, a relevancia de filosofia para crianca ¢ o desenvolvimento da

criticidade, como aborda:

Uma meta da educag@o ¢ livrar os estudantes dos habitos mentais que ndo sdo
criticos, que ndo sdo questionadores, para que assim possam desenvolver
melhor a habilidade de pensar por si mesmos, descobrir sua propria
orientagdo perante o mundo e, quando estiverem prontos para isso,
desenvolver seu proprio conjunto de crengas acerca do mundo. (..) Toda
crianca deveria ser incentivada a desenvolver e articular seu proprio modo de
ver as coisas (...) ndo importa se chegaram a adquirir modos diferentes de ver
as coisas. Nao importa se discordam umas das outras ou do professor em
assuntos filoso6ficos. O que importa é que adquiram uma melhor compreensao
a respeito do que pensam e por que pensam, sentem e agem do jeito que
fazem e de como seria raciocinar efetivamente. (LIPMAN, 1994, p. 121).

Em conformidade com o autor, a meta educacional é estimular os estudantes a

questionarem para desenvolverem uma capacidade de pensarem por si mesmos e
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conseguirem posicionar-se no mundo em questdo. A filosofia para crianga objetiva-se

numa melhor compreensao do pensamento e um raciocinio mais efetivo e sistematizado
que proporcionara futuramente um desenvolvimento de articulagdo do modo de cada
aluno ver a realidade.

Sendo assim, o processo culmina quando:

[...] Comegaram a compreender a importdncia de reconhecer os pontos de
vista das outras pessoas e de apresentar argumentos para suas proprias
opinides. [...] Uma discussdo filosofica é cumulativa; cresce ou se
desenvolve, e por meio dela os participantes podem descobrir muitos
horizontes. [...] Uma discussdo reflexiva ndo é um empreendimento facil.
Requer o desenvolvimento dos habitos de ouvir e refletir. Significa que
aqueles que se expressam durante uma discussdo devem tentar organizar sues
pensamentos de modo a que ndo divaguem sem um ponto concreto. As
criancas pequenas podem querer falar todas ao mesmo tempo ou,
simplesmente, ndo falar. Elas demoram a aprender os procedimentos de uma
boa discussdo. (LIPMAN 1994, p.146)

CONSIDERACOES FINAIS
No decorrer desta pesquisa observou-se que o método Filosofia para Crianga

de Lipman ndo se trata de um simples modo de ensinar, mas possibilita o caminhar
curioso e incessante do aluno a um pensamento no qual faz pensar e sistematizar a ideia.

No ambito curricular o processo desenvolve-se a partir das leituras das novelas
filosoficas de Lipman de acordo com a série de cada aluno.

Em relacdo a metodologia, o professor possui uma posicao de destaque, ao qual
sua interven¢ao € o que ird conduzir e mediar a discussdo filosofica. O docente precisa
ter um conhecimento de filosofia e principalmente assumir uma postura questionadora,
impaciente com respostas vazias, estimulador e provocativo.

O docente com ousadia e estruturas de questionamentos consegue realizar
intervencoes nos didlogos com os alunos, conduzindo-os a organizar o pensamento e
possuir uma amplitude na articulagdo de elaboragdo de perguntas que provocam os

discente; € o que o autor versa:

Os filésofos sdo experientes em planejar perguntas encadeadas que provocam
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os alunos a buscarem explicagdes cada vez mais amplas para as suas
experiéncias.
Um bom professor de filosofia nunca atinge um ponto onde parece ndo haver
mais necessidade de questionamento. O mundo ¢ inesgotavelmente
desconcertante. E esse comportamento de maravilhamento que é tio dificil de
explicar ou transmitir por meio de técnicas, estratégias ou receitas.
(LIPMAN, 1994, p. 174).

Parafraseando Lipman (cf. 1994, p. 81) na aula de filosofia ¢ preciso comegar
pela provocag¢do para o maravilhamento, incentivando e facilitando o didlogo filosofico,
visto que, a estrutura de todo o programa de filosofia para crianga ¢ fundamentada no
didlogo, como instrumento metodoldgico de ensino.

Na educagdo tradicional o professor ndo atribuia uma participagdo ativa do
aluno, onde esta curiosidade filosofica da crianga era reprimida e calada. Ja na
metodologia de Lipman cabe ao docente incentivar o discente para a curiosidade e,
através de questionamentos e leituras de novelas filosoficas, participar ativamente do
processo de sistematizacdo e descoberta do conhecimento.

A partir do objetivo de trabalhar Lipman e a filosofia para crianca na sala de
aula percebe-se a possibilidade de pesquisar acerca das probabilidades e compreender
como se da o processo de filosofia para crianga segundo o autor.

Constatou-se, a partir da pesquisa bibliografica, que ha o processo do filosofar
na crianca na obra “Filosofia na Sala de Aula”, de Mathew Lipman. A pesquisa
verificou nas obras de Mathew Lipman os pressupostos de filosofia para criangas que,
segundo o mesmo, ¢ possivel se concretizar na pratica, quando o docente assume a
postura em acreditar que € possivel agucar o aluno para uma discussao filosofica a partir
das novelas filosoficas.

Por sua vez, a partir da busca por uma argumentacao sistematica e coerente, o
docente, a partir de questionamentos e intervengdes, faz com que a crianga acompanhe

os raciocinios sem perder a originalidade da ideia, conseguindo aprofundar em questdes
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conceituais, definicdes e, ao final do caminhar filosofico, alcancar o desenvolvimento

efetivo das opinides sedimentadas em uma razao.
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A formacio da consciéncia na Fenomenologia do Espirito de Hegel.

Por Jonas Silva Faria® (fariajonas@hotmail.com )

Resumo

O objetivo deste trabalho ¢ buscar a compreensdo do desenvolvimento da
consciéncia na obra Fenomenologia do Espirito, de G. W. F. Hegel. A
Fenomenologia do Espirito ¢ por muitos considerada o texto mais genial da
historia da filosofia em virtude da originalidade de sua concepcdo, da maestria
incomparavel no uso de sua dialética, e da elaboracdo de uma nova linguagem
exibidas por Hegel nesta obra. A cultura de sua época ¢ reordenada segundo os
principios de sua propria filosofia. Trata-se, para Hegel, de percorrer o caminho
de experiéncias da consciéncia, de tal maneira que o desenvolvimento da

humanidade mostre o sentido do seu percurso, num saber que o funda e o justifica.

Palavras-chave: Estado, senhor, escravo, religido, absoluto.

Resumo

La celo de tiu laboro estas serci komprenon pri disvolvigo de la konscienco em la
verko de G. W. F. Hegel, nomita “Spirita Fenomenologio”. Tio verko estas
konsiderita de multaj da plej brila teksto de la Historio de la Filozofio, pro la
originaleco de lia koncepto, la nekomparebla majstreco em la uzo de lia

dialektiko kaj la redakcio de nova stilomontritaj de Hegel en tiu laboro. La
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kulturo de lia tempo estas reordigita laui la principoj de sia propa filozofio.

Pritraktas, por Hegel, de iri la vojon de spertoj de konscio, tiel ke la evoluo de la

homaro montras direkton de sia vojo, en profunda sciado ke fundamentas kaj

motivigas.

Slosilvortoj: Stato; sinjoro; sklavo; religio, absoluto.

Abstract.

The objective of this work is to seek an understanding of the development of
consciousness in the work Phenomenology of Spirit, written by GWF Hegel. The
Phenomenology of Spirit is considered by many authors the most ingenious piece

of history of philosophy in view of the originality of its conception, the

incomparable mastery in the use of his dialectic, and the drafting of a new
language displayed by Hegel in this work. The culture of his time is reordered
according to the principles of his own philosophy. It is, for Hegel, to walk the path
of experiences of consciousness, so that the development of humanity shows the
direction of his journey, in the knowledge that both underpins and justifies itself.

Keywords: State, sir, slave, religion, absolute spirit.

1- INTRODUCAO

A fenomenologia do espirito ¢ uma propedéutica enquanto mostra como o
saber, passando por suas varias figuras, eleva-se do conhecimento sensivel até a ciéncia.
Sao etapas de sua formagdo em que a mais elevada contém etapas inferiores, como
momentos suprassumidos. Seu percurso assimila as aquisi¢oes culturais da historia, que
em seu tempo foram etapas necessarias ao desenvolvimento do espirito universal. A
fenomenologia pode também considerar-se como a primeira parte da ciéncia, que se
caracteriza por estudar o Espirito no elemento do "ser-ai" imediato; enquanto as partes

subsequentes da filosofia estudam o Espirito em seu retorno sobre si mesmo.
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4

A fenomenologia do espirito ¢ mais que uma teoria do conhecimento. E o
homem integral que a filosofia estuda e descreve, e a antropologia de Hegel ndo ¢
nenhum pouco intelectualista. A predominancia do ponto de vista cognitivo, que se
traduz pelo fato de a Fenomenologia comegar por uma andlise do conhecimento, ¢
apenas uma contingéncia historica. No entanto, tal historia, segundo Hegel, ndo ¢ um
romance, mas uma obra cientifica. O desenvolvimento da consciéncia apresenta uma
necessidade em si mesmo. Seu término nao ¢ arbitrario, embora ndo esteja pressuposto
pelo filosofo; resulta da propria natureza da consciéncia.

A consciéncia, ser-ai imediato do espirito, tem dois momentos: o do saber € o
da objetividade, negativo em relacdao ao saber. No percurso das fases da consciéncia, tal
oposi¢do reaparece em cada uma delas como outras tantas figuras da consciéncia. A
fenomenologia ¢ a ciéncia dessa caminhada. A consciéncia limita-se a conhecer o que
estd em sua experiéncia; e o que nela estd ¢ a substancia espiritual na forma de objeto. O
espirito se torna objeto por ser esse movimento de fazer-se um outro para si mesmo -
um objeto para seu proprio si - e, depois, suprassumir esse outro. Experiéncia &,
portanto, o movimento em que o imediato se exterioriza e, depois dessa exteriorizacao,
retorna a si mesmo. O negativo - que aparece como uma falha, desigualdade entre o eu a
substancia (seu objeto), ou da substincia consigo mesma - ¢ na verdade a alma e o
motor de todo processo. SO no seu termo esta eliminada a separagao entre o saber ¢ a
verdade, pois a substincia entdo se revela como sendo essencialmente sujeito: tem a
forma de si, ou seja, ¢ sujeito.

Com efeito, para a consciéncia que esta engajada na experiéncia, ¢ sobretudo o
carater negativo de seu resultado que lhe causa surpresa. Punha inicialmente certa
verdade que, para ela, tinha valor absoluto; perde essa verdade no curso de sua viagem.

A consciéncia se confia absolutamente a "certeza sensivel imediata", e depois a "coisa
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da percepcao", a "for¢ca do entendimento"; mas descobre que aquilo que tomava como a
verdade nao o ¢é; perde portanto sua verdade.

A negatividade nao ¢, pois, uma forma que se opde a todo conteudo; ¢
imanente ao conteudo e permite compreender seu desenvolvimento necessdrio. Desde
seu ponto de partida, a consciéncia ingénua visa ao conteudo integral do saber em toda
sua riqueza, mas ndo o atinge; deve experimentar sua negatividade - esta é a Unica a
permitir ao conteudo desenvolver-se em afirmacgdes sucessivas, em posicoes
particulares, ligadas umas as outras pelo movimento da negagao.

O negativo em geral ¢ isto: a ndo igualdade, ou a diferenca, que se manifesta na
consciéncia entre o Eu e a substancia, que ¢ seu objeto. O negativo pode ser encarado
como uma falha de ambos; porém ¢ na verdade a alma e o motor dos dois. O negativo
surge primeiro como "desigualdade" entre o Eu e a substancia consigo mesma. Pois o
que parece correr fora, como atividade dirigida contra (a substincia) ¢ de fato sua
propria operagdo: e quando a substincia perfaz completamente a sua manifestacao,
entdo o espirito tera feito seu "ser-ai" coincidir com sua esséncia; quer dizer, o espirito
torna-se, para si, objeto tal como &.

Achando que tal sistema da experiéncia conduz a verdade, mas ndo ¢ ela e sim
seu negativo - o falso -, alguém poderia querer logo ser apresentado a verdade, sem
perder tempo com o "falso", o negativo. Eis ai o maior obsticulo para se penetrar na
verdade: essa ideia do negativo como algo de falso; esse mal entendido sobre a natureza
do verdadeiro e do falso em filosofia.

Sendo a fenomenologia um estudo das experiéncias da consciéncia, conduz
sem cessar a consequéncias negativas. Aquilo que a consciéncia tomou como verdade se
revela ilusorio; portanto € preciso que abandone sua convic¢do primeira e passe a uma

outra. Hegel, que parte da consciéncia comum, ndo poderia por como primeira essa
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davida universal que é propria somente a reflexio filosofica. E por isso que se opde, a
uma duvida sistematica e universal, a evolu¢ao concreta da consciéncia que aprende de
modo progressivo a duvidar daquilo que anteriormente tomava como verdadeiro. O
caminho que segue a consciéncia ¢ a historia pormenorizada de sua formagdo. O
caminho da davida é o caminho efetivamente real que segue a consciéncia, seu
itinerario proprio, e ndo aquele do filésofo que toma a resolucao de duvidar.

Raciocina-se como se eles fossem esséncias particulares, destituidas de
movimento, postas umas ao lado da outra, como moedas cunhadas. Ora, o falso existe
tanto quanto o mal. (ndo ¢ nenhum diabo, mal/sujeito.) Nao pode ser representado a ndo
ser como o0 negativo - o outro - da substancia. Nesse caso, a substancia seria o positivo.

Para Jean Hypollite (2003, p.30) duplo sentido da palavra "Autheben",
constantemente utilizada por Hegel, revela-nos, no entanto, que a percep¢do apenas
negativa do resultado constitui somente meia verdade. E esta significacio da
negatividade que permite a Hegel afirmar; "o sistema completo das formas da
consciéncia nao real resultara mediante a necessidade do processo e da propria conexao
das formas”. Com efeito, o resultado de uma experiéncia da consciéncia sO ¢
absolutamente negativo para ela; de fato a negagdo ¢ sempre uma negacao determinada.
Ora, se ¢ verdade que toda posicdo determinada é uma negacgdo, nao ¢ menos verdade
que toda negagdao determinada seja uma certa posicdo. Quando a consciéncia
experimenta seu saber sensivel e descobre que o "aqui e o0 agora" que acreditava suster
lhe escapam, essa negagdo da imediatez de seu saber ¢ um novo saber.

Conforme Hyppolite (2003, p. 32) ambos os sentidos da palavra "Autheben", o
negativo e o positivo, reinem-se de fato a um terceiro, o de transcender. A consciéncia
ndo ¢ uma coisa, um ser-ai determinado; esta sempre para além de si mesma, supera a si

mesma e ou se transcende. O saber do objeto da consciéncia é sempre saber de um

44



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

objeto; e se entende por conceito o lado subjetivo do saber, por objeto seu lado objetivo,
sua verdade, entdo o saber ¢ o movimento de transcender-se que vai do conceito ao
objeto. Ora, o objeto ¢ o objeto para a consciéncia, € o conceito ¢ o saber de si, a
consciéncia que o saber tem de si. Mas essa consciéncia ¢ mais profunda do que
acredita; ¢ ela quem acha o objeto insuficiente, inadequado a si mesma; pode-se também
dizer, e mais justamente, que o que o objeto € que deve ser idéntico ao conceito.

Para Hegel a consciéncia ¢ tomada como ela se d4, e ela se d& como uma
relagdo com o outro, o objeto, mundo ou natureza. E bem verdade que este saber do
outro ¢ um saber de si. Nao ¢ menos verdade, porém, que este saber de si seja um saber
do outro, do mundo. Assim, nos diversos objetos da consciéncia descobrimos aquilo que
ela propria é. Se quisermos conceber a consciéncia, perguntemos o que ¢ o mundo para
ela, o que a consciéncia oferece como sua verdade. Em seu objeto, encontraremo-la
mesma, ¢ na histéria de seus objetos € sua propria historia que vamos ler. Inversamente,
e isto se vincula ao idealismo subjetivo, a consciéncia deve descobrir que tal historia € a
sua e que ao conceber seu objeto, concebe-se a si mesma. Ao término da
fenomenologia, o saber do saber ndo se opora a nada mais: com efeito, apds a propria
evolu¢do da consciéncia, serd saber de si e saber do objeto; e como este objeto, o
absoluto de Hegel, ¢ o espirito em sua plena riqueza, sera possivel dizer que € o espirito
que se sabe a si mesmo na consciéncia, € que a consciéncia se sabe como espirito.
Enquanto saber de si, serda, ndo o absoluto para além de toda reflexdo, mas o absoluto
que se reflete em si mesmo. Neste sentido serd Sujeito e ndo apenas Substancia.

A fenomenologia se propde a uma dupla tarefa: por um lado, conduzir a
consciéncia ingénua ao saber filosofico; por outro, fazer a consciéncia singular sair de
seu pretenso isolamento, de seu ser-para-si exclusivo, para eleva-la ao espirito. E

necessario desvelar no proprio seio de seu ser-para-si sua relagao ontoldgica com outros
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seres-para-si. Assim, a consciéncia de si singular se elevou a consciéncia de si universal
por meio da luta pelo reconhecimento, da oposi¢ao entre senhor e escravo, da
consciéncia infeliz, que, por fim, alienado a subjetividade, nos conduziu a razdo. Hegel

(2002, p. 304), comega o capitulo sobre o espirito dizendo que :

a razdo € espirito quando a certeza de ser toda a realidade se eleva a verdade,
e [quando] é consciente de si mesma como de seu mundo e do mundo como
de si mesma. O vir-a-ser do espirito, mostrou-o 0 movimento imediatamente
anterior, no qual o objeto da consciéncia — a categoria pura — se elevou ao
conceito da razdo.

\

A experiéncia da consciéncia, incluindo a razdo, chegava somente a
consciéncia, espiritual. Agora, a substancia consciente de si mesma € um espirito que ¢
um mundo: mundo efetivo e objetivo, mas que perdeu toda a significagdo de algo
estranho (como também o si perdeu o significado de um "para-si" separado desse
mundo). As figuras anteriores sdo abstragdes do espirito, analisando-se em seus
momentos singulares. Assim, o espirito € consciéncia, quando na analise de si mesmo
retém somente seu momento do em-si ou do ser. E consciéncia-de-si ao fixar-se somente
no momento contrario, no ser-para-si. E razio, quando une o ser-em-si e o ser-para-si na
categoria (identidade do ser e do pensar) - mas s6 € espirito em sua verdade quando se
institui como razao que ¢, nela se efetiva e constitui seu mundo.

A razdo ja era a consciéncia de si universal, mas s6 em poténcia, ndo em ato.
Em ato, essa razdo se torna um mundo, o mundo do espirito ou da histéria humana.
Nessa historia, porém, o espirito deve saber-se a si mesmo, progredir da verdade a
certeza. O espirito ¢ um “no6s”. O “Eu existo” de uma consciéncia de si s6 € possivel por
meio de outro “Eu existo”, e ¢ uma condi¢do de meu proprio ser que outro seja para
mim e que eu seja para outro. Nao sou para mim mesmo sendo ao me tornar objeto para
outro. Como espirito, a razdo se tornou o nos, ja ndo ¢ a certeza subjetiva de se

encontrar imediatamente no ser, ou de por a si mesma pela negacao desse ser, mas se
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sabe como esse mundo, o mundo da histéria humana, e, inversamente, sabe esse mundo

como sendo o Si.

2- CONSCIENCIA-DE-SI
O objeto da consciéncia agora ¢ a propria consciéncia, e em lugar da oposicdo que
punha em marcha a dialética da consciéncia, entre certeza e verdade, temos aqui "a
verdade de si mesmo" e chegamos a "patria nativa da verdade". A consciéncia-de-si €
retorno, a partir do objeto trazido pelo sujeito para nele desaparecer: Portanto ¢ desejo.
Esta secdo da fenomenologia trata da “Independéncia e dependéncia da consciéncia de
si”, desenvolve dois temas fundamentais em Hegel: o desejo € o reconhecimento, além
de apresentar o célebre texto da “Dialética do senhor e do escravo”. A segunda parte,
“Liberdade da consciéncia de si” trata do estoicismo, do cepticismo e da consciéncia
infeliz.

O Homem ¢ consciéncia de si, consciente de sua realidade e de sua dignidade
humana. E nisso que difere essencialmente do animal, que ndo ultrapassa o nivel do
simples sentimento de si. O homem toma consciéncia de si no momento que - pela
primeira vez — diz: “EU”. Compreender a origem do Eu revelado pela palavra. O ser do
homem, o ser consciente de si, implica e supde o desejo. A realidade humana s6 se pode
constituir € manter no interior de uma realidade bioldgica, de uma vida animal. Mas, se
o desejo animal ¢ condi¢ao necessaria da consciéncia-de-si, ndo ¢ condigdo suficiente.
Sozinho, esse desejo constitui apenas o sentimento de si.

Segundo Alexandre Kojéve (2002, p. 19), para que o homem seja
verdadeiramente humano, para que se diferencie essencial e realmente do animal, ¢
preciso que, nele, o desejo humano supere de fato o desejo animal. O desejo do animal ¢
um desejo de conservar a vida. Porém, o homem tem que superar esse desejo de

conservagao, e arriscar a vida em funcdo do desejo humano. Assim ele se confirma
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como humano, ao arriscar a vida para satisfazer seu desejo humano. Ora, desejar um
desejo ¢ por-se no lugar do valor desejado por esse desejo. Desejar o desejo do outro &,
em ultima analise, desejar que o valor que eu sou ou que represento, seja o valor
desejado do outro. Quero que ele reconhega meu valor, como seu valor, quero que ele
me reconheca como um valor auténomo. Falar da consciéncia-de-si ¢ pois,
necessariamente, falar de uma luta de morte em vista do reconhecimento.

Toda dialética sobre a luta das consciéncias de si opostas, sobre a dominagado e
serviddo, supde a concepcdo de ambos os termos, o outro € o si. O outro ¢ a vida
universal tal como a consciéncia de si a descobre enquanto diferente de si mesma. E o
si, em face dessa positividade, ¢ unidade refletida que se tornou pura negatividade.
Agora o si se encontra no outro, emerge como uma figura vivente particular, um outro
homem para o homem. Ao por a vida em risco, a consciéncia faz a experiéncia de que a
vida lhe ¢ tdo essencial quanto a pura consciéncia de si; por isso, os dois momentos, de
inicio e imediatamente unidos se separam. Uma das consciéncias de si se eleva acima da
vida animal; capaz de se defrontar com a morte. A outra consciéncia-de-si prefere a vida
a consciéncia-de-si; escolheu portanto a escraviddo: poupada pelo senhor, ela foi
conservada como se conserva uma coisa. Reconhece o senhor, mas ndo ¢ por ele
reconhecida. Ambos os momentos, o do si € 0o do outro, sdo aqui dissociados. O si € o
senhor que nega a vida em sua positividade, o outro € o escravo, ainda uma consciéncia;
porém, ndo uma consciéncia da vida enquanto positividade. O escravo € o adversario
vencido que ndo arriscou a vida até o fim, que ndo adotou o principio dos senhores;
vencer ou morrer. Ele aceitou a vida concedida pelo outro, portanto, depende do outro,
mesmo porque preferiu a escravidao a morte € por isso, a0 permanecer vivo, vive como
escravo.

A relagdo entre senhor e escravo ndo € um reconhecimento propriamente dito.

48



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

O senhor ndo ¢ o Unico a se considerar como senhor, o escravo também o
reconhece. Mas esse reconhecimento ¢ unilateral, porque o senhor ndo reconhece o
escravo, sendo assim ele também nao se realiza, visto ser reconhecido por alguém que
ele ndo reconhece. Ele s6 ¢ reconhecido pelos outros porque tem um escravo, e sua vida
de senhor consiste no fato de ele consumir produtos de um trabalho servil, e de viver
por esse trabalho.

O escravo reconhece desde o inicio o outro (o senhor), basta-lhe, pois impor-se
a ele, fazer-se reconhecer por ele, para que se estabelega o reconhecimento mutuo e
reciproco, o Unico que pode realizar e satisfazer plena e definitivamente o homem. Mas
para que isso aconteca, o escravo deve deixar de ser escravo, ele tem de transcender-se e
suprimir-se como escravo. O senhor ndo tem desejo, estd fixado em sua dominagao.
Para ele so resta manter-se como senhor ou morrer. O escravo nio quis ser escravo,
submeteu-se a serviddo para nao morrer. Ele estd aberto a mudanga, nada ¢ fixo nele, em
seu ser ele ¢ mudanga, transcendéncia, transformagao ¢ educacao.

O senhor for¢a o escravo a trabalhar. Ao trabalhar, o escravo torna-se senhor da
natureza. Ora, ele s tornou-se escravo do senhor, porque a primeira vista, era escravo
da natureza, ao se identificar com ela e ao submeter-se as suas leis pela aceitacdo do
instinto de conservagdo. Quando, pelo trabalho, se torna senhor da natureza, o escravo
liberta-se de sua propria natureza, do instinto que o ligava a natureza e que fazia dele o
escravo do senhor. Ao libertar o escravo da natureza, o trabalho também o liberta de si
proprio, de sua natureza de escravo: Liberta-o do senhor. No mundo natural, dado,
bruto, o escravo ¢ escravo do senhor. No mundo técnico, transformado por seu trabalho,
0 escravo reina, ou, pelo menos, reinard um dia, como senhor absoluto.

O homem s6 atinge a autonomia verdadeira, a liberdade auténtica, depois de ter

passado pela sujei¢do, depois de haver superado a angustia da morte pelo trabalho
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efetuado a servico de outrem (que, para ele, encarna essa angustia). O trabalho
libertador ¢, pois necessariamente, a primeira vista, o trabalho forcado de um escravo
que serve um senhor todo-poderoso, detentor de todo poder real.

Para Hegel, o encontro do "Senhor e do escravo", ndo ¢ um encontro amoroso, mas uma
disputa de vida ou morte. O problema estaria na religido, onde o homem torna-se
escravo de seu adversario porque quer a todo custo conservar-se vivo; da mesma forma,
ele se torna 'escravo' de Deus quando quer evitar a morte procurando em si como
homem religioso, uma alma imortal. De outro lado, o homem chega ao dualismo
religioso, pois ndo podendo realizar sua liberdade aqui na terra, cede ao seu senhor, e

fixa sua esperanga no transcendente religioso.

3- O ESPIRITO VERDADEIRO E A FORMACAO DO ESTADO

Para Hegel (2002, p. 306), “o espirito ¢ a vida ética de um povo”. O
desenvolvimento dialético desse mundo em trés tempos — o espirito imediato, o espirito
estranho a si mesmo, o espirito certo de si mesmo — corresponde a trés periodos da
historia universal — o mundo antigo (Grécia e Roma), o mundo moderno (do feudalismo
a revolugdo Francesa) e o mundo contemporaneo (aquele de Napoledo e da Alemanha
no tempo de Hegel). O homem real é sempre um ser social, isto ¢, politico e historico:
vive e age dentro de um Estado, e seus atos criam a historia. Esse homem que vive em
sociedade, através de sua acdo coletiva cria o Estado e o transforma pela negacao
sucessiva das diferentes formas de sua realizacdo. Essa transformac¢do do Estado e,
portanto, do homem-cidaddo, ¢ a historia universal.

O Estado ja nao pode ser apenas o Estado substancial da cidade antiga, tornou-
se um espirito certo de si mesmo, exprime-se na acao historica de um Napoledo,
enquanto ainda um mundo burgués (oposto ao cidaddo) em que cada um, ao crer

trabalhar para si, trabalha para todos. O Estado ¢ obra dos cidaddos; em sua necessidade
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abstrata, ainda nao se tornou o destino deles. Portanto, a divisdo da substancia em lei
humana e lei divina, lei manifesta e lei oculta se efetua em virtude do movimento da
consciéncia que ndo capta o ser se nao por contraste com um Outro, haure a figura do
consciente no fundo de um elemento inconsciente. Lei humana e lei divina, Cidade dos
homens e familia sdo outros um para o outro mas, no entanto, complementares. A lei
humana exprime a operagdo efetiva da consciéncia de si, a lei divina tem a forma da
substancia imediata ou da substancia posta somente no elemento do ser: uma ja ¢ a

operagdo, a outra ¢ fundo sobre o qual a operacdo se destaca e no qual emerge, como
dizia Hegel (2002, p. 317):

Nenhuma das duas leis ¢ unicamente em si e para si. A lei humana, em seu
movimento vital, procede da lei divina; a lei vigente sobre a terra, da lei
subterranea; a lei consciente, da inconsciente; a mediagdo da imediatez: - e
cada uma retorna, igualmente, ao ponto donde procede. A poténcia
subterrdnea, ao contrario, tem sobre a terra sua efetividade: mediante a
consciéncia torna-se ser-ai e atividade.

A familia ¢ a substancia da vida ética como pura e simples imediatez, isto &,
como natureza. Aqui, a constitui¢do (grega) democratica € a unica possivel: os cidadaos
ainda ndo tem consciéncia do particular, nem, por conseguinte do mal; neles ndo esta
esfacelada a vontade objetiva, como podemos ver na Filosofia da Historia de Hegel
(1999, p. 210):

S6 uma constituicdo democratica poderia ser apropriada para esse espirito e
para esse Estado. Vimos o despotismo, em magnifica propor¢ao, como uma
configuracdo adequada ao oriente. Nao menos adequada ¢ a forma
democratica na Grécia, como determinacdo histérico mundial. Na verdade, a
liberdade do individuo existe na Grécia, mas ainda nio atingiu a concepgao
abstrata de que o sujeito pura ¢ simplesmente depende do substancial — do
Estado como tal. Na Grécia a vontade individual ¢ livre em toda a sua
vitalidade, segundo a sua particularidade e a atuacdo do substancial. Em
Roma, veremos, ao contrario, o rude dominio sobre os individuos; assim
como, no império germanico, uma monarquia na qual o individuo tem
obrigacdes a cumprir, ndo apenas para com 0 monarca, mas também em
relacdo a toda organiza¢do monarquica.

Nos gregos reinava o habito de viver para a patria. Seu fim era a patria viva,
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aquela Atenas, aquela Esparta, aqueles templos e altares, aquela maneira de viver em
conjunto, aqueles habitos e costumes. Segundo Hegel, para o grego, a Patria era uma
necessidade fora da qual ele ndo podia viver. “Em resumo, os momentos da esséncia
ateniense eram a independéncia do individuo e sua formag¢do, animada pelo espirito de
beleza. Por intermédio de Péricles, foram esses eternos monumentos da escultura, cujos
poucos restos assombraram o mundo posterior” (Hegel, 1999, p. 210). O cidadao antigo
era livre na medida em que se confundia com a Cidade, na medida em que a vontade do
Estado ndo era distinta de sua vontade propria. Ignorava, entdo, tanto o limite de sua
individualidade como a coer¢do externa de um Estado dominador. No entanto, a Cidade
— espirito imediato — se dissolveu sob a agdo das guerras. Um imperialismo nivelador
lhe sucedeu. O cidaddao como tal desaparece, e em seu lugar surge a pessoa privada.
Para Hegel, o individuo se redobra em si mesmo. “Assim, Atenas deu uma
demonstracdo de ter sido um Estado que basicamente viveu para a beleza e que tinha
consciéncia formada sobre a seriedade dos assuntos publicos e sobre os interesses do
espirito e da vida humana, ligados a valentia audaz e a atitude pratica e habil” (Hegel,

1999, p. 219).

4 — O ESPIiRITO ALIENADO DE SI MESMO: A CULTURA

No Estado de direito, surgia a cisdo entre o Si da pessoa e o mundo (que se
determinava como exterior e negativo). S6 que a efetividade, ao mesmo tempo presente
e estranha, ¢ ainda esséncia elementar e contingente, ‘violéncia externa de elementos
desencadeados, pura devastag¢do’. E o Si, concebido como valido imediatamente em-si e
para —si, (sem alienacdo, mas sem substancia) nao passa de joguete dos elementos
tumultuosos. Agora no mundo da cultura, o ‘ser-ai’ da efetividade, a esséncia da
substancia vem do ‘desessenciamento’, da ‘extrusao’ da ‘alienag¢ao’ do Si; formando um

mundo espiritual — compenetrag@o do ser e da individualidade — posto que ¢ obra sua;
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mas onde ndo se reconhece: parece-lhe algo estranho.
Ao contrario do mundo ético, que era sua propria presenga e cuja unidade prevalecia
sobre a dualidade das poténcias, aqui tudo tem um espirito estranho: o Todo (e cada
momento singular) repousa numa realidade alienada de si mesma, que se rompe num
reino caracterizado pela efetividade da consciéncia de si e de seu objeto; e noutro reino,
o da pura consciéncia, além do primeiro, ¢ onde reside a Fé. O mundo ético, quando
retornava a si, dava no si singular, a ‘pessoa’do direito; mas o mundo da cultura
encontra em seu retorno o Si universal, a consciéncia que captou o conceito. E a ‘pura
intelec¢do’ em que a ‘cultura’ se consuma na época das luzes: reduzindo tudo a
conceitos, transmudando todo ser-em-si em ser-par-si, perturbando até a ordem caseira
que arrumava o mundo da F¢, leva-se a cabo a alienagdo. Porém, quando a realidade
efetiva perde toda a sua substancialidade, naufragam juntas Cultura e F¢é. Surge entdo a
Liberdade absoluta, em que o Espirito, antes alienado, retorna todo a si; e imigra da
terra da cultura para a da consciéncia moral.

O mundo espiritual ¢ o mundo da cultura e da alienagdo. O escravo sé se torna
o senhor do senhor e sd se eleva a consciéncia de si verdadeira, que € ele em si mesmo,
por meio desse processo da cultura ou da formacdo do ser-em-si. No trabalho, a
consciéncia escrava chega a exteriorizar-se a si mesma; ao formar as coisas, forma-se a
si mesma, renuncia a seu Si natural, escravo do desejo e do ser-ai-vital; por essa via,
ganha seu Si verdadeiro. O mundo cristdo compde-se de pseudo-senhores que aceitaram
a ideia abstrata de liberdade que tinham os escravos. Pseudo-escravos e pseudo-
senhores (0 que ¢ 0 mesmo) sdo os burgueses, isto €, os cidadaos cristaos.

O mito fundamental do cristianismo ¢ a unido do universal (Estado = Deus)
com a particularidade (familia = homem-animal): a encarnac¢dao de Deus, Cristo. O ideal

do cristdo ¢ imitar Cristo; mas ele ndo pode tornar-se Cristo: esta ¢ a contradi¢do interna
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do cristianismo.* O cristdo acha que pode realizar-se e revelar-se a si imediatamente, em
seu foro interior, sem passar pela imediagdo da agdo social, a agdo que faz com que ele
saia de si. O cristdo fecha-se em si, o Estado esta fora, além dele; é-lhe estranho.
Quando o particular nele penetra, torna-se estranho a si proprio. O mundo exterior ¢
estranho ao cristdo; se ele quiser dar uma realidade objetiva a seu Eu, terd de fazer ato
de abnegacao, alienar sua personalidade.

O mundo cristio é um mundo onde o trabalho tem valor positivo. E a ideologia
do escravo trabalhador que nele triunfa. Assim, para que o trabalho tenha valor, ¢
preciso que haja o servir: trabalho e, em geral, agdo a servigco do amo, do rei e, em
ultima instancia, de Deus; além disso, o trabalhado deve efetuar-se (como escravo) na
atitude de angustia da morte.

O mundo da cultura tem duas vertentes que divergem e combatem. Uma ¢ a fé,
a religido do mundo da cultura, diversa de outras formas religiosas ja encontradas e da

religido como ¢ vista no final da fenomenologia. Hegel (2002, p. 365) diz que:

Ela ja nos apareceu em outras determinidades, a saber, como consciéncia
infeliz — como figura do movimento, carente-de-substancia, da consciéncia
mesma. Também na substancia ética a religido aparecia como fé no mundo
subterrdneo; mas a consciéncia do espirito que-partiu ndo é propriamente f¢,
nem a esséncia ¢ posta no elemento da pura consciéncia, além do efetivo; ao
contrario, ela mesma tem uma presenga imediata: seu elemento ¢ a familia.

A outra vertente € a pura intelecgdo, assumindo uma figura historica no
iluminismo, que teve um papel fundamental ao consolidar, numa visao enciclopédica as
versoes intelectuais mais pertinentes e penetrantes da época. Mas declarou uma guerra
total a fé, que chamava de “supersticao”. Segundo Hegel (2002, p. 374), “a pura
inteligéncia sabe a fé como o oposto a ela, a razdo e a verdade. Como para ela, a fé em

geral ¢ um tecido de supersticdes, preconceitos € erros, assim para ela a consciéncia se

4. Subentende-se que para Hegel, ¢ o homem que se torna Deus no fim da historia, pela luta e pelo
trabalho que a criam: a encarnacdo ¢ a historia universal; a revelagdo ¢ a compreensao dessa historia, por
Hegel na fenomenologia.
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organiza em um reino de erro”. O que Hegel estuda ¢, portanto, a luta entre a fé ¢ a
intelecgdo. Ambos os termos se apresentam um ao outro, como um retorno do mundo da
cultura: a fé ¢ uma fuga desse mundo, a intelec¢ao universal € seu resultado.

Essa luta se realizou na historia: no século XVI com o renascimento € com a reforma, e
no século XVIII com a Aufklidrung. A razado cristd ¢ o racionalismo do século XVIII.
Sua evidéncia ¢ a do cogito cartesiano. A razdo ndo tem conteudo, por ser puramente
negativa. E a fé que tem um contetido positivo, mas tosco e incompreensivel, in-
evidente: um objeto. F¢ e razdo sdo pensamentos e sO criam pensamentos, seres da
razdo; mas o homem da fé ndo o sabe (ele pensa que Deus existe realmente); ao
contrario, o homem da razdo ¢ consciente de si. O pensamento da fé crista esta ligado a
coisa (donde, a teologia). Ao contrario, o homem da razdo, levando ao extremo o
solipsismo, declara que o mundo ¢ obra sua, ou melhor, obra do seu pensamento. Mas
ele ndo compreende que ¢ preciso agir — lutar e trabalhar — para realizar o pensamento,
criar um mundo. Tanto a fé como a pura intelecgdo € o resultado da alienacao do espirito
que procura transpor tal alienagdo: a fé ¢ a superacdo do mundo pelo pensamento de seu
além absoluto, o pensamento do ser do espirito; a inteleccdo € o retorno do espirito em
si mesmo como ato de pensar, negacao de toda alienacao.

Hegel trata agora do cidadao do Estado universal e homogéneo (napolednico),
isto €, do homem plena e definitivamente satisfeito. Na realidade, trata-se de Napoleao
(que ¢ o unico a estar satisfeito em ato) e do proprio Hegel (plenamente satisfeito
também ele pelo fato de ter compreendido Napoledo). Napoledo aparece como o homem
da acdo que revelou ao homem suas possibilidades criadoras. O espirito livre ¢ o
espirito criador que ndo se embaraga com o universal abstrato, para opd-lo a efetividade,
mas age e possui a esséncia na certeza — que encontra nele mesmo — da validade de seu

ato. O que aqui se descreve ¢ o momento da decisdo criadora, e o universal ¢ absorto no
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desenvolvimento desta acdo, em vez de ser transcendente em relagdo a ele. Em outros
termos, em vez de ser como no moralismo kantiano um em-si abstrato, uma
transcendéncia inacessivel, o universal tornou-se um momento da a¢gao humana, um ser-
para-outro. Como tal, ndo desapareceu; antes, adquiriu uma significa¢do concreta, a do
reconhecimento da acgdo pelas outras individualidades.

O singular ¢ o homem de agdo cujo ato ¢ sempre finito, a consciéncia ativa que, em sua
liberdade, ndo pode deixar de descobrir em si mesma, em sua visao particular tomada
como absoluta, o proprio mal. O universal ¢ a consciéncia judicante que se opde a
consciéncia ativa e ndo percebe seus proprios limites, os que residem no fato de ndo agir
e de somente julgar. Consciéncia judicante e consciéncia pecadora sdo duas figuras de si
que, como as do Senhor e do escravo, da consciéncia nobre e da consciéncia servil,
trocam seus papéis respectivamente.

No mundo ético, a linguagem exprime a verdade objetiva que a consciéncia de
si espiritual s6 faz atualizar; por isso, ¢ somente a expressio de uma ordem social
impessoal: ela diz, portanto, ‘a lei ou o mandamento’ que se impde a consciéncia
individual. Essa primeira forma de linguagem ainda esta desprovida do Si, como o exige
esse mundo, e o legislador desaparece diante do enunciado do que vale em si e para si.
Assim, a linguagem exprime o mandamento que dirige a conduta individual e parece
emanar de uma poténcia superior ao Eu. Nesse primeiro mundo do espirito, hd uma
outra forma de linguagem: trata-se da queixa, que ¢ uma lamentacdo diante da terrivel

necessidade. Aqui, Hegel pensa na tragédia antiga.

5- CONCLUSAO
O que Hegel chama espirito na fenomenologia ¢ a experiéncia do espirito
objetivo tornando-se espirito absoluto. Tal saber de si do espirito ¢ a propria filosofia, ¢

a verdade que se tornou ao mesmo tempo certeza, verdade viva que se sabe a si mesma.
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Os titulos dos diferentes capitulos da fenomenologia do espirito propriamente

dito sdo reveladores do movimento e do sentido dessa dialética: o espirito verdadeiro, o
espirito tornado estranho a si mesmo (o momento geral da alienagdao e da oposi¢ao), o
espirito certo de si mesmo. O movimento vai sempre da substincia ao sujeito, do
espirito, que somente €, ao saber de si do espirito; assim se afirma, uma vez mais, a tese
fundamental da fenomenologia: "o Absoluto € sujeito".
Tal tese, porém, s6 poderia receber a plenitude de seu sentido se Hegel atingisse a
plenitude da consciéncia de si universal, superando a consciéncia de si singular, capaz
somente de fundar a historia pela historicidade de seu ser. A razio ja era a consciéncia
de si universal, mas s6 em poténcia, ndo em ato. Em ato essa razao se torna um mundo,
o mundo do espirito ou da histéria humana. Nessa historia, porém, o espirito deve saber-
se a si mesmo, progredir da verdade a certeza.

O saber absoluto ¢, pois, a meta: o espirito que se sabe como espirito. Sua via
de acesso ¢ a rememoragdo dos espiritos como sdo neles mesmos, € como organizam
seus reinos. Sua recuperagdo, na forma do agir livre, € na forma da contingéncia, ¢ a
Histéria. Porém vista do lado de sua organizacdo conceitual, ¢ a ciéncia do saber
fenomenal. Os dois lados reunidos, a Historia concebida, formam a rememoracao e o
calvario do Espirito Absoluto; a efetividade, a verdade e a certeza de seu trono.
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A memoria como objeto de estudo em trés autores classicos franceses:
Emile Durkheim, Henri Bergson e Maurice Halbwachs

Por Luis Afonso Salturi’ (lasalturi@yahoo.com.br )

Resumo

Este artigo discute sobre a tematica da memoria no dominio da Sociologia,
especialmente a producao sociologica classica francesa. O artigo tem inicio com a
analise da produgdo cientifica do sociélogo Emile Durkheim (1858-1917) e segue
analisando as obras de outros dois autores classicos, o fildsofo Henri Bergson
(1859-1941) e o socidlogo Maurice Halbwachs (1877-1945). As analises
apresentadas tomam como base as obras: Sociologia e filosofia, Matéria e
memoria € A memoria coletiva. O artigo aponta para a importancia teodrica das
obras desses autores para o desenvolvimento de um vocabulario sobre a memoria.

Palavras-chave: memoria social; estudos mnemonicos; filosofia e memoria.

Resumo
Ci tio artikolo diskutas pri la temo de memoro en la kampo de Sociologio,
speciale, la franca klasika sociologa produktado. La artikolo komencas per
analizo de la scienca produktado de la Sociologio de Emile Durkheim (1858-
1917) kaj gi danirigas por analizi la verkojn de du aliaj klasikaj aiitoroj, la
filozofo Henri Bergson (1859-1941) kaj la sociologo Maurice Halbwachs (1877-

1945). La analizo prezentita konstruis sur la verkoj: "Sociologio kaj filozofio",
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"Materio kaj memoro" kaj "Kolektiva memoro". La artikolo montras por la teora
graveco de la verkoj de ¢i tiujn aiitorojn por la disvolvigo de vortprovizo pri la
memoro.

Slosilvortoj: socia memoro, mnemonikaj studoj, filozofio kaj memoro.

Abstract

This article discusses the theme of memory in the field of sociology, especially the
classic French sociological production. The article begins with the analysis of
scientific production of the sociologist Emile Durkheim (1858-1917) and follows
analyzing the works of two other classical authors, the philosopher Henri
Bergson (1859-1941) and the sociologist Maurice Halbwachs (1877-1945). The
analyses presented are premised on three books: Sociology and Philosophy,
Matter and Memory and The Collective Memory. The article points to the
theoretical importance of the works of these authors for the development of the
vocabulary about memory.

Key-words: social memory, mnemonics studies, philosophy and memory.

Introducio

No que se refere a produgdo cientifica que trata sobre a memoria na area da
Sociologia, 0 sociélogo francés Emile Durkheim (1858-1917) foi o primeiro a demarcar
o conceito de memoria social, ao discutir acerca das representacdes. Porém, o
vocabuldrio mnemonico foi desenvolvido a partir de estudos de outros autores
franceses. Dentre eles, merecem destaque o filosofo Henri Bergson (1859-1941) e o
socidlogo Maurice Halbwachs (1877-1945), este aluno de ambos e um dos cientistas
sociais mais importantes da Escola Socioldgica Francesa.

Emile Durkheim, Henri Bergson e Maurice Halbwachs deixaram sua marca no

pensamento social do periodo compreendido entre o fim do século XIX e as primeiras
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décadas do século XIX. Neste sentido, o presente artigo toma como objeto de estudo as
principais ideias desses autores em torno da questdo da memdria, tendo como suporte
trés obras classicas, sendo elas, respectivamente: Sociologia e filosofia, Matéria e
memoria e A memoria coletiva. Busca-se, portanto, apresentar as principais

contribui¢des que o conjunto desses estudos trouxe para a teoria socioldgica.

I. Representacdes em Emile Durkheim

Emile Durkheim é um dos grandes tedricos da Sociologia e o fundador da
Escola Sociologica Francesa. Seu maior empreendimento foi emancipar a Sociologia de
outras teorias sobre a sociedade e constitui-la como uma disciplina rigorosamente
cientifica. Em Da divisao do trabalho social (1893), sua tese de doutorado, o autor ja
enunciava alguns conceitos socioldgicos, como o de consciéncia coletiva, que demarca
certa relacdo com a memoria. Nessa obra, o autor acusa a existéncia de duas
consciéncias em cada individuo, a coletiva e individual. A primeira predomina e o
individuo a compartilha com o grupo, a segunda é peculiar ao individuo. A medida que
a sociedade se torna mais complexa, a divisao de trabalho e as consequentes diferencas
entre os individuos conduzem a uma crescente independéncia de consciéncia
(DURKHEIM, 2004).

Um dos primeiros escritos sobre a memoria apareceria trés anos depois, num
artigo escrito por Emile Durkheim e publicado, em 1898, na Revue de Métaphysique et
Morale. Esse texto foi publicado posteriormente na obra Sociologia e filosofia, com o
titulo Representagoes individuais e representacoes coletivas. Nele, Durkheim (1994)
aborda algumas questdes referentes a lembranga e a memoria, que contribuem para a
compreensao das diferengas entre os dois tipos de representacdes que o autor distingue:
individuais e coletivas. No desenvolvimento do estudo, além de estabelecer o interesse e

o objeto da Sociologia e da Psicologia em relagdo as representacdes, o autor comenta

60



|d-Sophia

Revista eletrbnica de investigacao filoséfica, cientifica e tecnoldgica

sobre os erros da teoria epifenomenista, discursando sobre o que seria “a associacao de
ideias por semelhanga”, antes de abordar as representagdes psiquicas e sociais
propriamente ditas.

Durkheim ressalta a importancia do uso da analogia, enquanto procedimento
metodoldgico, na andlise de uma lei estabelecida para determinar ou qualquer ordem de
fatos. Segundo o autor, tal verificacdo serviria ndo s6 para confirmar uma lei, mas
também para uma melhor compreensao dos seus alcances, ja que considera a analogia
uma forma legitima de comparacdo e o Unico meio pratico para tornar as coisas
inteligiveis. Ao utilizar a analogia em suas analises, Durkheim percebe a proximidade
entre as leis sociologicas e as leis psicologicas, pois ambas tratam de objetos
relativamente proximos. E, além disso, o autor tenta mostrar a independéncia relativa
entre a Sociologia e a Psicologia. A partir dai, o autor ressalta a importancia das
representacdes, isto porque tanto “a vida coletiva” quanto “a vida mental” do individuo
estaria construida por representacdes. Portanto, ¢ admissivel que as representagdes
individuais e as representagdes sociais sejam comparaveis.

Durkheim langa uma critica aos socidlogos biologistas por empregarem mal a
analogia em suas pesquisas, ao tentarem controlar as leis da Sociologia pelas da
Biologia e inferirem as primeiras das segundas. O autor critica também as teorias que
reduzem a consciéncia a um epifenomeno da vida fisica, especificamente a concepgao
psicologica de Huxley e de Maudsley. Segundo Durkheim (1994, p. 12-15), a
consciéncia ndo possui a inércia que se tenta atribuir-lhe. Dé-se a consciéncia 0 nome
que se queira dar, deve-se levar em conta que a mesma possui caracteristicas sem as
quais ndo seria representavel. A partir do momento em que a observagao descobre a
existéncia de uma categoria de fendmenos chamados representagdes, que se distinguem

dos fendmenos da natureza pelas suas caracteristicas particulares, torna-se contrario a
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todo método trata-los como se ndo existissem. Portanto, ndo se deve considerar a vida
como um epifendmeno da matéria bruta.

O socidlogo francés chama a atencdo para o fato de que ¢ comum reduzir a
memoria a um simples fato organico e que isso ndo acontece somente com a escola
psicofisioldgica. O autor comenta que, para o psicologo e filésofo Ledn Dumont (1837-
1877), uma lembrancga ¢ resultado da combinacdo de dois elementos: uma maneira de
ser do organismo e uma for¢a complementar proveniente de fora. E para o psicologo e
filésofo William James (1842-1910), o fendmeno da memdria ndo seria um fato de
ordem mental, mas sim um fendmeno psiquico puro, um estado morfoldgico que
consistiria na presenc¢a de certas vias de condugdo dentro dos tecidos cerebrais.

Durkheim contesta algumas questdes levantadas pelo epifenomenismo, teoria
segundo a qual a consciéncia se acrescenta aos fendmenos fisiologicos, sem os
influenciar. Para o mesmo, ¢ preciso escolher em que acreditar, no epifenomenismo ou
na existéncia de uma memoria verdadeiramente mental, pois, o que governa o ser
humano ndo sdo as poucas ideias que ocupam sua atengdo no momento presente, mas os
residuos deixados pela sua vida anterior, ou seja, tudo aquilo que constituiria seu
“carater moral”. O autor coloca uma série de questdes para demonstrar que a ligagcdo
mental ¢ muito mais que um eco da ligagao fisica. Nessa empreitada, afirma que “... se a
memoria € exclusivamente uma propriedade dos tecidos, entdo a vida mental ¢ nada,
precisamente porque ela ¢ nada fora da memoria” (DURKHEIM, 1994, p. 20).
Durkheim demonstra que a memoria ndo ¢ exclusivamente um atributo nervoso, pois as
ideias ndo podem evocar-se mutuamente ¢ a ordem na qual reaparecem nio pode
reproduzir sendo aquela em que sdo reexercitados seus antecedentes fisicos. Tal
reexercicio ndo pode ser causado por outros fatores que ndo puramente fisicos. Dessa

maneira, tal conceito estd em contradi¢do com os fatos na medida em que toma a vida
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psiquica como uma aparéncia sem realidade.

Segundo Durkheim (1994, p. 23-27), duas ideias semelhantes sdo diferentes
mesmo nos pontos nos quais coincidem, pois os elementos considerados comuns nelas,
0 sao separadamente em uma e outra. Por isso, ¢ preciso ter cuidado para nao se
confundir ao compara-los. Nao se pode reduzir a semelhanga a contiguidade, sem
desconhecer a sua natureza e sem formular hipdteses, simultaneamente fisiologicas e
psicolodgicas, que nada justifiquem. Portanto, ndo se pode reduzir a memoria mental a
memoria fisica, pois a mesma nao ¢ um fato puramente fisico, suscetivel de ser
conservado pelas representagdes como tais. A proposta do autor para escapar a
psicologia epifenomenista ¢ ndo apenas admitir que as representacdes fossem
suscetiveis de persistir na qualidade de representagdes, mas, além disso, que a existéncia
das associagdes de ideias por semelhanca evidencia esta persisténcia.

De acordo com o pensamento durkheiminiano, em cada individuo se produz
uma multiplicidade de fenomenos, que sdo psiquicos, sem que sejam apreendidos. Diz-
se que sao psiquicos porque se manifestam exteriormente por meio de atributos proprios
da atividade mental, pelas hesitacdes, pelos titubeios, pela adequacdo dos movimentos
em dire¢do a um fim preconcebido. Durkheim também trata dos sistemas que existem
fora do individuo e que funcionam independentemente. Mesmo sem citar sua obra A4s
regras do método sociologico (1895), o autor toma a mesma como referéncia, quando
afirma que os fatos sociais consistem em maneiras de agir, pensar e sentir que sao
exteriores aos individuos, e que t€ém como marca um poder coercitivo que a eles se
impde. Desse modo, mesmo que o individuo tente se opor a uma destas manifestagdes
coletivas, os sentimentos se voltam contra ele (DURKHEIM, 2005).

Diante disso, para Durkheim, a palavra “social” sé teria sentido sob a condi¢ao
de designar fendmenos que ndo se enquadrassem nas categorias dos fatos ja existentes,

constituidos e nomeados. Caberia a Sociologia a tarefa de englobar esse grupo de
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fen(‘)meno's.w‘O autor alerta que, se todos os fatos fossem “sociais”, a Sociologia nao
teria objeto proprio, sendo o dominio desta confundido com aqueles das demais
ciéncias. Neste caso, fica nitida ndo so a delimitagdo do objeto cientifico da Sociologia,
como também o da Psicologia, bem como o distanciamento da primeira com relagao a
segunda. O autor argumenta, numa passagem do texto: “... quando dissemos em outro
lugar que os fatos sociais sdo, de certa forma, independentes dos individuos, e exteriores
as consciéncias individuais, ndo fizemos mais que afirmar, para o reino do social, aquilo
que afirmamos para o reino psiquico” (DURKHEIM, 1994, p. 41).

Durkheim trata as representagdes sociais como “realidades”, sendo que o
surgimento destas se da a partir das relagdes que se estabelecem, entre os individuos
combinados e, também, entre os grupos secundarios, que se interpdem entre o individuo
e a sociedade total. As representacdes coletivas sdo exteriores as consciéncias
individuais porque ndo provém dos individuos tomados isoladamente, mas em seu
conjunto, pois ‘“ndo pode existir vida representativa a nao ser no todo formado pela
reunido de elementos nervosos, do mesmo modo que a vida coletiva ndo existe a ndo ser

no todo formado pela reunido de individuos” (DURKHEIM, 1994, p. 45).

I1. A memoria em Henri Bergson

Em Matéria e memoria, obra originalmente publicada em 1896, Bergson
(1999) trata sobre a passagem entre a realidade externa (a matéria) e a interna (o
espirito), definindo o modo de olhar essa “matéria”, para em seguida tirar consequéncias
desse olhar. O seu objeto de analise se concentra no problema da relagdo do espirito
com o corpo. Ao afirmar a realidade do espirito e da matéria, o autor procura determinar
a relacdo entre elas sobre a memoria. Ao longo da obra, Bergson se contrapde as duas
concepgoes da matéria que, segundo o mesmo, trazem grandes dificuldades para uma
formulacao teodrica. A “concepc¢ao idealista”, que reduz a matéria a representacdo e a

“concepgao realista”, que a reduz a uma coisa. Para o autor, a matéria ¢ mais do que
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representacdo e menos do que uma coisa, ela € um conjunto de imagens, entendendo-se
por imagem uma existéncia que se encontra entre “a coisa” e a “representagdo”. O autor
faz uma distingdo entre o corpo e o espirito penetrando no mecanismo de sua unido,
contrariando o idealismo e o materialismo e a redu¢@o do espirito a matéria, ao propor e
reafirmar a ideia de que o cérebro ndo explica o espirito. Dois principios serviram de fio
condutor para a analise bergsoniana: um deles ¢ de que a andlise psicologica deve, a
todo o momento, pautar-se sobre o carater utilitario das fungdes mentais voltadas
essencialmente para a a¢do. O outro ¢ de que os habitos contraidos na acdo, transpostos
a esfera da especulagdo, criam ai problemas ficticios, e ¢ a metafisica quem deve
dissipar tais “obscuridades artificiais”.

No pensamento bergsoniano, o objeto que esta diante do homem existe
independente da consciéncia que o percebe, pois aquilo que ¢é percebido ¢ “bem
diferente do objeto”. Ao ignorar as discussdes filoséficas, Bergson adota o ponto de
vista do senso comum, pois, para este, o objeto existe em si mesmo tal como ¢
percebido, sendo uma imagem que existe em si mesma. Conforme Bergson (1999, p.
11-17), as imagens agem e reagem umas sobre as outras segundo leis constantes. O
corpo, que também é uma imagem, prevalece sobre as outras porque ¢ conhecido de
dentro. Ele fornece um modelo para enxergar o universo, que ¢ concebido como “um
conjunto de imagens”. O corpo, como um centro de acdo, ¢ uma imagem que atua como
outras imagens, recebendo e devolvendo movimento, mas escolhendo o modo como faz
isso. O corpo ndo poderia fazer surgir uma representacdo porque ele ¢ um objeto
destinado a mover objetos, estes refletem a a¢ao possivel do corpo sobre eles, como faz
um espelho.

A partir dessa ideia de como ocorre a apreensdo do mundo exterior com a

interioridade humana, Bergson trata sobre o significado da memoria: “A memoria,
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praticamente insepardvel da percepcdo, intercala o passado no presente, condensa
também, numa intui¢do unica, momentos multiplos da duracdo, e assim, por sua dupla
operacdo, faz com que de fato percebamos a matéria em nos, enquanto de direito a
percebemos nela” (BERGSON, 1999, p. 77). A percep¢do ¢ o interesse especulativo, o
conhecimento puro. Ela esta impregnada de lembrangas e exige o esfor¢o da memoria,
pois “aos dados imediatos e presentes de nossos sentidos misturamos milhares de
detalhes de nossa experiéncia passada” (BERGSON, 1999, p. 30). Os atos de percepgao
e lembranca penetram-se, a lembranga ¢ o ponto de interseccdo entre o espirito e a
matéria, ela ndo se faz presente se ndo a partir de alguma percepgao onde se insere.

Segundo Bergson (1999, p. 84-89), o passado se mantém em mecanismos
motores e em lembrancas independentes. Existem duas formas de memoria. Uma delas
¢ a memoria como representacao, que registra sob a forma de imagens-lembrangas todos
os acontecimentos cotidianos conforme se desenvolvem, atribuindo o lugar e a data de
cada detalhe e cada fato, armazenando assim o passado pelo simples efeito de
necessidade natural. A outra ¢ a memoria voltada para acdo, que se assenta no presente €
considera apenas o futuro. Ela ret¢tm movimentos coordenados do passado que
representam o esfor¢o acumulado, reencontrando os esfor¢os passados na ordem
rigorosa € no carater sistematico com que os mecanismos atuais se efetuam.

O autor também estabelece as diferencas entre os dois tipos de lembrangas: a
espontanea e a aprendida. A lembranga espontanea ¢ perfeita e conserva para a memoria
seu lugar e sua data, o tempo ndo pode acrescentar nada a sua imagem sem desnatura-la,
¢ a memoria por exceléncia. Ao contrario, a lembranga aprendida torna-se cada vez mais
impessoal e estranha ao passado vivido, retira-se do tempo conforme a licdo for mais
bem apreendida. A maioria das lembrangas tem por objeto os acontecimentos e detalhes

da vida humana que ndo se reproduzem mais. O registro, pela memoria, de fatos e
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imagens Unicos em seu género se processa em todos os momentos da duragdo. Pela
utilidade das lembrangas aprendidas, repara-se mais nestas. A repeti¢ao tem como papel
utilizar cada vez mais os movimentos pelos quais a lembranca espontinea se
desenvolve, organizando esses movimentos entre si. Esses movimentos, ao se repetirem,
criam um mecanismo e adquirem a condi¢ao de hébito do corpo, determinando atitudes
que acompanham automaticamente a percep¢ao humana das coisas.

O reconhecimento ¢ o ato concreto a partir do qual o passado ¢ recuperado no
presente. Reconhecer ¢ associar a uma percep¢ao presente as imagens de outrora em
contiguidade com ela. A percepcdo presente busca, no fundo da memoria, a lembranga
da percep¢do anterior que se assemelha. Segundo Bergson (1999, p. 155-156) , a
percep¢ao nao ¢ um simples contato do espirito com o objeto presente, porque ela esta
inteiramente impregnada das lembrancas-imagens que a completam, interpretando-a. A
lembranga-imagem participa da lembranga pura que ela comeca a materializar, e da
percep¢do na qual tende a se encarnar. A lembranga pura, certamente independente,
ndo se manifesta normalmente a ndo ser na imagem colorida e viva que revela. Para
Bergson (1999, p. 247-259), a memdria solidifica em qualidades sensiveis o escoamento
continuo das coisas, prolongando o passado no presente, porque a acdo humana ird
dispor do futuro conforme a percepcao tiver condensado o passado. Dessa maneira, a
memoria pode ser entendida como uma sintese do passado e do presente com vistas no
futuro, na medida em que ela condensa os momentos da matéria para servir-se dela e

para se manifestar por agdes.

I11. A me