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Resumo

Como ensinar ou tornar acessivel um saber tdo cheio de especificidades como a
filosofia, a um publico mais vasto, muito jovem e pouco qualificado do ponto de vista
das exigéncias inerentes a este tipo de saber? A difusdo do saber filosofico, sob o
formato de uma disciplina curricular do ensino secundario, supde e exige a
reformulaciao didatica desse saber especializado, de modo a que seja convertido em
objeto de ensino. Esta é a tarefa especifica do professor: produzir um discurso

pedagogico, pelo qual a tradigao filosofica possa converter-se em saber ensinavel.

Como fazé-lo conseguindo despertar o interesse dos alunos por um saber que nao
produz resultados imediatos, mas que, segundo Platao por exemplo, através do

exercicio de valores como a virtude e a justica poderemos ser conduzidos a felicidade?

Pretendemos aqui perceber qual o contributo dado, para a prossecucao deste objetivo,
por documentos como as recentes “Aprendizagens Essenciais” para o 10° e 11° ano™;
pretendemos averiguar até que ponto é que o destaque dado a exercicios mecanicistas
de cariz logico-dedutivo, em detrimento do debate sobre tematicas que se prendem
diretamente com a experiéncia dos alunos e as questdes existenciais que se lhes
colocam, inevitavelmente, no periodo da adolescéncia, contribuem ou nado para o

afastamento destes da disciplina.

Palavras-chave

Didatica da Filosofia, Praxis, Teoria, Filosofia da Educacao, Logica.
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Abstract

How to teach or make accessible knowledge as full of specificities as philosophy, to a
wider, younger and unqualified audience, in terms of the requirements inherent to this
kind of knowledge? The diffusion of philosophical knowledge, in the form of a
curricular subject in high school, supposes and requires the didactic reformulation of
this specialized knowledge, in order to converse it into a teachable object. This is the
specific task of the teacher: to produce a pedagogical discourse, through wich the

philosophical tradition can become teachable knowledge.

How can we do this by getting students interested in a knowledge that does not produce
immediate results, despite that, according to Plato, through the exercise of values such

as virtue and justice, we can be lead to happiness?

We pretend to understand the contribution made, by documents such as the recent
“Essential learning for the 10" and 11th year’s, for the pursuit of this objetive; we
intend to ascertain to what extent the emphasis given to mechanistic exercises of a
logical-deductive nature, to the detriment of the debate on themes that are directed
related to the student ‘s experience and the existential questions that inevitably arise in

the adolescence period, contribute or not to their desinterest from the discipline.

Keywords
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Neocommunitarianism; Praxis; Theory.

2 Documents in force in accordance with Article 38.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/10 filosofia.pdf;
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_ Essenciais/11_filosofia.pdf

viii


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/AFC/dl_55_2018_afc.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_filosofia.pdf

Indice

Introducao
I. O problema da didatica da filosofia no Ensino Secundéario ---------- p-5
1.1. Apresentacdo da questao - - - ------------------------~-~-~-~-~--- p.5

1.2. O lugar da disciplina de filosofia lado a lado com os saberes técnico-

cientificos - - ---------- - - oo pP-9

2. Teoria e Praxis em John Dewey, Paulo Freire e Manuel Antonio Patricio p.12

2.1. Dewey: Teoria e Pratica versus Experiéncia e Educacao - ----------- p.12
2.2, Paulo Freire e a Pedagogia dos Oprimidos - -------------------- p.17
2.3. Apogeu (efémero) e queda da Escola Cultural ou Escola Axiolégica - - - p.22
3. O neocomunitarismo integrador - - - -------=--=-=---------~---- p.27
II. Analise dos documentos programaticos ----------------------- p-33
1. Os Programas de Filosofia do Ensino Secundéario do 10° e 11° anos - - - - p.37

2. As Orientacoes para a lecionacdo do programa de filosofia de 2005 € as
Orientacoes para efeitos de avalia¢do sumativa externa das aprendizagens
na disciplina de filosofia de 2011 - - - - - - = === == === == === oo - - p. 38
3. Aprendizagens essenciais em articulacdo com o perfil dos alunos —

10° ano e Aprendizagens essenciais em articulag¢do com o perfil dos

alunos-11°ano -------------"-““---““- oo p. 40
4. Dos problemas do ensino da Logica-------------------------- p- 41
Conclusao

Bibliografia

ix






Introducao

7

A tematica escolhida para o trabalho de mestrado é, regra geral, uma das maiores
preocupacoes do aluno deste nivel académico, nem sempre facil de superar. Quando
comecei a cogitar sobre o trabalho que iria apresentar no final do mestrado, apresentou-se-
me como evidente o tema “O ensino da filosofia: uma confluéncia entre teoria e praxis”, o

que nos ira necessariamente remeter para questoes ligadas a didatica da filosofia.

Para nds, o que esta em jogo na ideia de um ensino da filosofia tedrico e pratico é a concegao
de uma didatica segundo a qual sera impossivel refletir sobre qualquer questao ligada a
didatica da Filosofia sem refletir no papel do professor e dos objetivos que pretende atingir:
neste nivel de ensino nao se pretende formar especialistas em Filosofia, mas sim ir aos
poucos aproximando os estudantes, em sala de aula, do estilo reflexivo da Filosofia, que é
indispensavel para se apreender a forma de abordagem filosofica (o filosofar) de modo

significativo.

Os objetivos do trabalho que apresentamos centram-se numa abordagem que se alimenta
de duas reflexdes que sao complementares e concomitantes. Por um lado, a prépria
natureza da Filosofia e da sua “ensinabilidade” e, dela decorrendo, o lugar, a capacidade e a
formacdo dos professores que, em sala de aula, se deparam com esse desafio complexo de
ensinar uma disciplina totalmente diferente das restantes dos curricula do Ensino
Secundario. Por outro lado, a tensao, potencialmente construtiva, mas de natureza muito
dificil de gerir no contexto das aprendizagens, entre um saber mais préoximo da pratica, das
vivéncias dos alunos, ou um saber mais escolastico, mais cimentado numa Historia das

Ideias e no conhecimento dos autores referenciados nos programas.

A histéria da filosofia permite-nos um olhar sobre a filosofia no seu todo em geral, que tem

como pretensao chegar a verdade, embora consciente das suas limitagoes.

Todavia, sdo avultados os riscos de permanecer numa postura exclusivamente historicista
da filosofia, sobretudo se o professor se colocar numa postura monoldgica, tradicional, em
que ¢ ele quem tem o dominio da palavra e o aluno escuta. O professor devera antes

procurar assumir uma postura de mediador do conhecimento.

Conceber o ensino como processo de mediacdo pedagbgica exige dos professores
determinados conhecimentos educacionais: da historia e das finalidades sociais e politicas
da educacdao escolar; dos contetidos escolares; dos processos psicolégico-cognitivos de
aprendizagem e dos métodos e técnicas de ensino. Consequentemente, a universidade deve
preocupar-se com a formagao de professores que contemple essas necessidades nos seus

curriculos, de modo a que o futuro professor possa ser municiado dos instrumentos



adequados que lhe permitam proporcionar um ensino de qualidade na escola, dado que o
processo de escolarizacdo bem vivenciado pelos alunos é essencial para o desenvolvimento
cognitivo do sujeito. A sua pratica pedagogica necessita de ser filosofica, desde o cuidadoso
planeamento das aulas até aos momentos de avaliacdo. As vias propostas pelo professor
precisam de se revelar estimulantes para os alunos de modo a instiga-los a prosseguir um
percurso investigativo que procure encontrar saidas para os problemas que sao

apresentados pela Filosofia.

Para além disto, para o professor ha um caminho formativo constantemente em construcao
que é necessario que percorra em conjunto com os seus alunos, pelo que nao devera
permanecer como simples espectador deste processo, mas antes devera mostrar aos seus

alunos que ele proprio continua a colocar questoes sobre si mesmo.

E possivel entender melhor o lugar do professor na sala de aula, quando se tem em
perspetiva a sua formacdo continuada, que nio termina quando ele obtém o grau de
licenciado, mas que prossegue a partir dai. O professor, sobretudo o professor de filosofia,
estd sempre por se fazer, inacabado, aberto, em busca de se completar com o espirito de um
eterno aprendiz. Ao professor cabera fazer um auténtico trabalho de partilha com os seus
alunos, incentivando-os a partir do seu proprio exemplo a aspirar a esse mesmo espirito, e
neste ponto o “espirito” proprio da Filosofia podera ser de uma colaborac¢ao inestimavel.
Nao podendo deixar de ter em conta que € um modelo para os seus alunos e que, ainda que
nao seja seu objeto de desejo, ird sempre ser, potencialmente, um fator influenciador do
modo de ser e de pensar dos seus alunos. Portanto, tem de ser conhecedor da seriedade do
seu trabalho, cuja importancia consiste na promoc¢ao do desenvolvimento nos sujeitos de

uma personalidade filosoficamente auténoma.

Verificamos que os alunos buscam no conhecimento alguma utilidade que lhes sirva, por
exemplo, para a profissao futura e que, quando esse conhecimento nao tem nenhum tipo de
significado 1til, se torna desinteressante para eles. Neste caso concreto, o sentido que tem a
escola é o de possibilitar aos alunos estarem em contato com outras pessoas, sejam os seus
colegas ou professores, colocando-se assim uma maior énfase no papel socializador do que
no processo de aprendizagem propriamente dita. Contudo, verificamos que diversos
dominios da vida nao tém como fim um resultado imediato, tangivel, pragmatico: neste
ponto cabera, também, ao professor de filosofia, tentar consciencializar os seus alunos que,
por exemplos, dominios como o da fruicdo estética ou o do amor pelo saber nao tém uma

utilidade imediata.

Creio que o facto de possuir alguns anos de experiéncia a lecionar filosofia, mostrou-me

que, frequentemente, a realidade em que se move um aluno acabado de chegar ao 10° ano,



0s seus interesses, as solicitacoes de que é alvo, estdo um tanto ou quanto longinquos de
uma disciplina que faz da reflexdo o seu porta-estandarte. Também o facto de vivermos no
mundo do prét-a-porter e do fast-food em que tudo apresenta resultados imediatos e
empiricamente verificveis, leva o aluno a criar alguma resisténcia em relacao a disciplina

de filosofia. Com frequéncia é a questao da utilidade que surge: “Para que é que isto serve?”

Estamos perante uma questao de fundo que (en)formara as mentes destes jovens que ora

recebemos nas salas de aula. Como afirma Sousa Dias:

“De facto, a mudanca cultural em curso consiste essencialmente noutra coisa. Em
desvalorizar o pensamento e a teoria, e nao s6 a filosofia como criacao conceptual

mas também as artes, a criacao sensivel, toda a atividade criativa (...).”3

A minha experiéncia enquanto professora deu uma fortissima contribui¢ao para eu perceber
que tinha que tentar chegar ao aluno indo ao encontro dele, do seu mundo, isto é, dos seus
interesses, das suas paixOes, transformando a sala de aula num espaco privilegiado de
didlogo e de debate, espaco esse preparatorio daquilo que, preferencialmente, sera o
exercicio de cidadania: a partir das tematicas definidas no programa questionar, colocar em
causa, destruir os pré-conceitos, e, num segundo momento, ao contrario daquilo que agora
parece ditar o mainstream, inspirada na maiéutica socratica, dar inicio a jornada interior,
orientando-o e ajudando-o na construcdo de novas ideias sobre determinado assunto,
alicercando-as e fundamentando-as criticamente, “parindo” nocoes, muitas vezes, até ai
para si proprio desconhecidas sobre o assunto que, dogmaticamente, acreditava conhecer.

Nas palavras de Sousa Dias:

“Isso, pelo menos, é certo: o pensamento é movimento, pensar € partir, nomadizar,
tracgar linhas inéditas de realidade de percecao do real, ou entdo prolongar, infletir,
linhas ja tracadas. E perder o porto de abrigo e ser arrastado para o mar alto,

segundo uma imagem de Leibniz”. 4

Quando comecei a assentar ideias sobre a tematica que iria trabalhar, deparei-me nao
apenas com o programa sobre o qual tinha trabalhado h4 20 anos atrds aquando da

realizacdo do meu estigio profissional, mas com uma panédplia de outros documentos que

3 DIAS, Sousa, (2019), Anti-Doxa, A Filosofia na Era da Comunicag¢do, Ed. Documenta, p. 19

4 DIAS, Sousa, (2019), Anti-Doxa, A Filosofia na Era da Comunica¢do, Ed. Documenta, p.226



pretendem “orientar” ou “dirigir” o trabalho do professor e a sua gestdo do programa.
Nomeadamente, as “Aprendizagens Essenciais em Articulacdo com o Perfil dos Alunos —
10° ano”s que dao um largo enfoque a Logica Proposicional e que a colocam logo no inicio
do 10° ano, surgem como um grande desafio ao professor de filosofia que pretender, como
atras foi dito, cativar o aluno indo ao seu encontro e com ele fazer uma reflexdo critica
sobre si proprio e o mundo que o rodeia. Como fazé-lo? Vao as “Aprendizagens Essenciais
em Articulacao com o Perfil dos Alunos — 10° ano e 11° ano™® ao encontro das necessidades
pedagobgicas sentidas por professores e alunos? Representam a realidade que corresponde
as necessidades do aprender e do ensinar hoje? Como ¢ entendida, desta forma, a didatica
da filosofia? Como podemos ler este contributo a luz da maiéutica socratica? Sublinhamos a
importancia deste aspeto na medida em que nos propomos aproximar da percecao dialdgica

da filosofia, tal como Socrates a define.

A elaboracao deste trabalho seguiu um caminho de reflexao sobre a tematica que partiu das
minhas evidéncias, aquando da minha experiéncia de lecionacdo, da relacdo altamente
proficua para os alunos, estabelecida pelo professor entre as experiéncias do quotidiano

daqueles e as teorias abordadas em sala de aula.

Para fundamentar esta percecdo fiz um percurso através do pensamento de John Dewey,

Paulo Freire, Manuel Antonio Patricio e Maria Luisa Branco.

® Documento em vigor de acordo com o previsto no artigo 38.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/10 filosofia.pdf;
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I. O problema da didatica da filosofia

1.1. Apresentacao da questao

Se ha consenso relativamente a existéncia de uma problematica no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem na generalidade das disciplinas, tendo adquirido um
maior relevo e atualidade com a massificacao do ensino que, entretanto, se verificou e que
contribuiu, significativamente para uma rutura com os modelos pedagdgicos tradicionais,

essa problematica torna-se ainda mais premente no caso especifico do ensino da filosofia.

A filosofia assume-se, por exceléncia, como a area do saber que se questiona a ela propria e
que se coloca constantemente em causa: o que é a filosofia? Qual o seu objeto? Serd a

filosofia ensinavel? Ensinar filosofia ou ensinar a filosofar?

Remonta a antiguidade o problema da ensinabilidade da filosofia, amplamente discutido
por Socrates, Platdo e pelos sofistas: o saber se é possivel ensinar algo a alguém,
nomeadamente, o saber se é possivel ensinar filosofia, constitui, per si, um problema
filosofico. Aqui surge a Didatica da Filosofia e a reflexdo sobre o ensino da filosofia como

atividades eminentemente filosoficas.

Afirma Irene Ribeiro :

“(...) ndo pode haver filosofia sem o exercicio do filosofar, nem filosofar que nao se

concretize em filosofia”.7

Para a autora, as duas vertentes sao validas e a pratica pedagogica da filosofia implica
ambas com a mesma necessidade. O destaque que o professor coloca em cada uma destas
vertentes, ou seja, um peso maior no ensino da filosofia ou, antes, no ensino do filosofar,

remete-nos para diferentes concecoes da filosofia. Segundo Irene Ribeiro

“(...) uma maior valorizacao da transmissao de conteudos de caracter historico-

filosofico, corresponderia a uma visao mais tradicional de ensinar filosofia”.8

RIBEIRO, Irene, (2000), «Filosofia e Ensino Secundario em Portugal», Revista da Faculdade de Letras, Vol.
15/16, p. 393.

8 RIBEIRO, Irene, (2000), «Filosofia e Ensino Secundério em Portugal», Revista da Faculdade de Letras, Vol.
15/16, p. 393.



A autora afirma ainda que:

“(...) uma maior valorizacao da dimensao formativa da disciplina, fazendo um apelo
sistematico a experiéncia dos intervenientes no processo — professor e alunos —
numa critica permanente a inércia do senso comum, nos campos logico-linguistico,
epistemologico e axioldgico, bem como através de um recurso basico a hermenéutica
de textos filosoficos, corresponderia a uma perspetiva mais atual deste tipo de

ensino, ou seja, a de ensinar a filosofar.”?

As diferentes concecoes de filosofia de cada professor vao ter, portanto, consequéncias na
pratica letiva: para que o aluno consiga desenvolver a sua capacidade de pensar per se,
autonomamente, é fundamental clarificar o papel do professor. Este ndao pode apenas fazer
ecoar repetidamente conceitos filosoficos, mas, nalgum ponto, sera necessario adotar a
postura de filo6sofo, fazedor de conceitos, ou seja, nao pode ser apenas a de transmissor de
teorias, na realidade de transmissor de uma histéria da filosofia, cujo valor nao é
consensual: se para Descartes e Nietzsche a historia da filosofia era um conhecimento
desvinculado da vida e, como tal, ndo servia a filosofia, jA para Hegel, cada sistema de
pensamento é olhado como responsavel pelo surgimento de outros sistemas e concebido
como parte de um processo evolutivo essencial a realizacdo de um caminho filosé6fico. Diz

Irene Ribeiro:

“O resultado é muitas vezes um ensino histoérico da filosofia, por ndo se encontrar

consenso quanto ao estatuto da propria disciplina, do seu objeto e método.”°

Qual o papel do professor no ensino da Filosofia? Como ensina-la? Porqué e para qué

ensinar filosofia? Quais as metodologias a adotar?

Ainda ligado ao problema da concepcao de filosofia do proprio professor de filosofia, surge
o modo como este encara a didactica da filosofia, se equaciona um ensino mais critico ou

mais conservador. Esta questao é apanagio da filosofia e est4 intimamente ligada a posicao

9 RIBEIRO, Irene, (2000), «Filosofia e Ensino Secundario em Portugal», Revista da Faculdade de Letras, Vol.
15/16, p. 393.

10 RIBEIRO, Irene, (2000), «Filosofia e Ensino Secundério em Portugal», Revista da Faculdade de Letras, Vol.
15/16, p. 494.



por ela ocupada no curriculo do ensino secundario como parte integrante da formacao
geral, que nos leva a um questionamento que envolve em simultaneo as concecoes de ensino
na generalidade e aquelas que dizem respeito exclusivamente a didatica desta disciplina em
particular. No ensino das outras disciplinas do curriculo do ensino secundario, nao ocorre
problematica semelhante. Apesar das suas especificidades, as outras disciplinas nao

questionam os docentes quanto a sua ensinabilidade de uma forma tao radical.

Joao Boavida reflete sobre esta problematica, identificando e dissertando sobre este dilema
na sua génese, refletindo sobre as distintas conce¢oes educativas que implicam diferentes

formas de ensinar filosofia. Em Educacdo Filosofica — Sete Ensaios*, diz-nos:

“De um lado, uma concecao educativa em que a filosofia funciona como apreensao e
compreensao da filosofia, enquanto produto cultural constituido; do outro, a
filosofia enquanto exercicio filosofico, prioritaria atividade critica e interpretativa.
Cada uma destas abordagens didaticas pressupoe e implica uma diferente concecao

do que deve ser a educacao. “

Sera da concecdo de filosofia a que chegarmos que decorrem as diferentes concecoes sobre a
sua didatica. Esta é uma das caracteristicas que distingue a filosofia das outras disciplinas ja
que estas questoes nao se colocam com a mesma acutilancia para além dela. Escreve Joao

Boavida:

“Apesar de frequentemente ndo se ter consciéncia disso, nem se assumirem
explicitamente os respetivos posicionamentos ideologicos e filosoficos de base, a
filosofia que se ensina é sempre uma filosofia determinada. A finalidade do ensino
da filosofia que se pressupoe em cada texto programatico, estd sempre contida na

nocao que se tem de filosofia”.:

1 BOAVIDA, Joao (2010) Educacdo e Filosofia — Sete Ensaios. Coimbra: Imprensa da Universidade de
Coimbra, p. 99.

12 RIBEIRO, Irene, (2000), «Filosofia e Ensino Secundario em Portugal», Revista da Faculdade de Letras, Vol.

15/16, p. 39.



Este autor di relevo ao carater problematico da filosofia porque esta tem uma

especificidade propria no ato de se conceber.



1.2. O lugar da disciplina de filosofia lado a lado com os saberes técnico-

cientificos

A resisténcia dos alunos do ensino secundério a filosofia, num contexto de cada vez maior
tecnicizacao dos saberes e das aprendizagens, em que o saber técnico-cientifico e os seus
produtos ganham terreno dia apds dia, perante um mundo em que a no¢ao de devir nos
parece mais rapida do que nunca, encontrando-se omnipresentes no quotidiano dos alunos
a sua frequente falta de interesse e motivacao para a disciplina, muitas vezes regista-se uma
atitude prévia de rejeicao da Filosofia, como algo meramente tedrico, destituido de utilidade

e que, como tal, ndo merece ser ensinado.

Atentemos nas palavras de Martha Nussbaum:

“Nao nego que a ciéncia (...), e em particular a economia sejam igualmente decisivas
para a educacao dos cidadaos (...). Quando sao praticadas ao mais alto nivel, estas
disciplinas estdo, ademais, impregnadas daquilo que poderiamos designar espirito
das humanidades: a procura do pensamento critico, de uma imaginacdo ousada, de
uma compreensao empatica das experiéncias humanas de diferentes tipos e da
compreensao da complexidade do mundo em que vivemos (...). A ciéncia quando

bem feita, é amiga das humanidades, e ndo sua inimiga.”3

Este estado de coisas provoca o desfasamento entre as experiéncias dos adolescentes e as
experiéncias realmente filoséficas. Experiéncias estas, rigorosamente inensinaveis e de
«interesse» intransmissivel, mesmo pelo professor mais apaixonado pelo seu métier, a tao
jovens destinatarios, vazios, na sua esmagadora maioria, de experiéncias filosoficas e sem
qualquer base histoérico-conceptual que pudesse elevar teoricamente tais discussoes. Ora, é
precisamente serem identificados com arte ou politica, ética ou estética, que reside, em

contrapartida, a virtude da filosofia no ensino secundario, a nosso ver.

Podemos até alvitrar que a existéncia da disciplina de filosofia no ensino secundario é um
non sense, no sentido em esta deveria surgir como uma necessidade do sujeito e nao como

algo que lhe é imposto. Uma outra contradicao prende-se com o facto do ser-se impelido

13 NUSSBAU, M., (2019), Sem Fins Lucrativos, Porque Precisa a Democracia das Humanidades, Ed. 70, p. 44



para a Filosofia através das experiéncias subjetivas de cada um, se elas nunca tiveram lugar

no sujeito, como motivar para o imotivavel?

Ensinar filosofia através de um percurso introdutério pelos marcos fundamentais da sua
historia e tradicdo foi tomado como um ensino dogmatico, arbitrariamente seletivo e
meramente historiografico, incapaz de despertar nos estudantes a cultura civica aberta e
democratica bem como a curiosidade intelectual e o espirito critico que se pretendiam. E
por esse motivo € que se veio a optar pela abordagem de unidades tematicas que, se por um
lado, quando nao fossem bem geridas pelo professor, podiam resultar numa améalgama
confusa de temas, nunca sendo claro qual é problema filoséfico em causa; por outro lado,
mesmo correndo esse risco, cremos ser essencial esta margem de liberdade para o professor
na gestao dos curriculos, pois a Filosofia estd intimamente ligada a quem a pratica. Joao

Boavida aproxima-nos dessa pedagogia do problema:

“Nao é possivel fugir a esta questao: a dimensao especifica da filosofia depende da
densidade problematica que consiga captar-se numa dada situacao ou desenvolver-
se a partir dela. E como esta depende do individuo e da capacidade de intuir o
problema, querer enfrenta-lo, analisa-lo e ser capaz de o superar, ela é, no seu todo e

em ultima analise, uma questao pedagogica”.'

O conceito de experiéncia apresenta-se-nos como nuclear para se pensar a relacdo entre
teoria e préatica, assim, atentaremos em seguida sobre os conceitos de experiéncia e de
educacdo na perspetiva de John Dewey, Paulo Freire e Manuel Ferreira Patricio que

deixaram um legado que nos parece bastante atual.

A capacidade de pensar dota 0 homem da capacidade de reflexdo sobre 0 mundo e sobre si
proprio, consequentemente ele torna-se capaz de transformar a natureza que o circunda e de

se transformar e si proprio.

Ao classificar a filosofia como um modo de pensar, que, como todo o raciocinio, tem sua

origem naquilo que é incerto, ou seja, nos conteudos que nos sdo fornecidos pela

14 BOAVIDA, Jodo (2010) Educagdo e Filosofia — Sete Ensaios. Coimbra: Imprensa da Universidade de

Coimbra, p. 85.
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experiéncia, 0 objetivo é o de tentar localizar a natureza da perplexidade e elaborar hipoteses

para que sua explicagéo seja testada na acéo.

Nos autores que abordaremos nos proximos capitulos, deparamo-nos com uma questao que
Ihes é transversal: uma fortissima critica a um saber que ndo articula a teoria e préatica e que,
portanto, ndo prepara para a vida. A propria reflexdo sobre a problemética da educagdo em
geral, aponta para a importancia de se voltar para os fundamentos filosoficos, ndo obstante
sem esquecer a sua utilidade pratica e o seu propoésito enquanto realidade da experiéncia

educacional.

11



2. Teoria e Praxis em John Dewey, Paulo Freire e Manuel Anténio Patricio

Dewey, Paulo Freire e Manuel Antonio Patricio, tracam percursos educativos que,
embora diferentes, possuem em comum o acento tonico que colocam na experiéncia,
ou seja numa praxis, como ponto de partida para uma aprendizagem realmente

significativa.

Estes pensadores da educacdo adotam, como ponto de partida, o questionamento
socratico que surge a partir de um acontecimento do quotidiano da vida dos jovens,
conduzindo-os a uma procura pela compreensao dos problemas do mundo real, sem a

imposicao de uma autoridade exterior, personificada na figura do professor.

Talvez mais do que nunca, num contexto voltado para a maximizacao do crescimento
econdmico, em que a capacidade de pensar e argumentar de modo fundamentado e
auténomo tende a ser subvalorizada, cremos que o pensamento destes autores se
reveste de grande importancia no equacionar dos problemas ligados a uma teoria e

praxis na educagao.

2.1. Dewey: teoria e praxis versus experiéncia e educaciao

No centro da reflexdo de Dewey encontramos o conceito de experiéncia como fundamento
base da realidade: a aprendizagem deve partir da problematizacdo dos conhecimentos
prévios do aluno, dos seus interesses individuais, da sua experiéncia e ndo de elementos que
lhe sdao desconhecidos, neste sentido, podemos afirmar que Dewey, que acreditava que a
passividade do aluno no ensino tradicional era a causa da sua desmotivacdo, tem como
fonte altamente inspiradora o exemplo socratico, tendo estabelecido pontes entre a
cidadania democratica e a educacao socratica, que se pretende viva, racional, dialogica e

critica. Nas palavras de Martha Nussbaum:

“Dewey acreditava que a melhor maneira de tornar os jovens ativos era fazer da sala
de aula um espaco do mundo concreto continuo com o mundo exterior — um lugar

onde os problemas reais sao debatidos e as competéncias praticas evocadas”.’s

15 NUSSBAU, M., (2019), Sem Fins Lucrativos, Porque Precisa a Democracia das

Humanidades, Ed. 70, p.112
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Dewey realiza uma critica a escola tradicional, que impde comportamentos de submissao e
obediéncia, propondo uma inversao de valores que pretendia a liberta¢ao e valorizacao das
potencialidades criativas de cada individuo, dando enfoque a iniciativa, originalidade e

cooperacgao.

A proposta de Dewey, que fundamenta a escola ativa, tem base na relacio entre experiéncia
e educacdo. Para Dewey a experiéncia educativa tera que levar em consideracdo os
principios da continuidade e da interacao, de significado e sentido, bem como a interligacao
entre passado e futuro, nao havendo experiéncia sem reflexdao, ou seja, nao havendo acao
pela acdo. Para o autor, refletir é olhar para tras, para o que foi feito e extrair os significados
positivos, que irdo constituir a matéria para se lidar inteligentemente com as posteriores

experiéncias. E o Amago da organizacao intelectual e de uma mente disciplinada.

O autor defende a importancia da experiéncia no processo de educacao. Contudo, Dewey
adverte que a qualidade das experiéncias desempenha um papel preponderante pois,
algumas experiéncias sao deseducativas, uma vez que impedem ou limitam as
possibilidades para novas experiéncias. Em que consiste, pois, a experiéncia para o filésofo?
Nao se trata de qualquer experiéncia que ele valoriza, mas, justamente, aquela segundo a
qual modifica o status dos protagonistas envolvidos. Pode-se chamar, portanto, de
experiéncia significativa, aquela em que o aluno se apropria dos contetidos lecionados e os
integra na sua experiéncia de vida, no patriménio cultural que transporta consigo, o que se
traduzirA num salto qualitativo que potenciard a abertura do seu horizonte de

possibilidades perante o mundo.
Existe uma espécie de abismo entre teoria e pratica:

“0O ensino isolado nao prepara os alunos para as experiéncias do mundo real. Quase
todos nos ja tivemos a oportunidade de recordar os dias de escola e de nos perguntar
o que foi feito do conhecimento que deveriamos ter acumulado durante aquele
tempo e por que tivemos que aprender de forma diferente as habilidades técnicas
que adquirimos para podermos alcancar nossa capacidade atual. Certamente tem
sorte aquele que nao precisou desaprender o que aprendeu na escola para progredir

profissional e intelectualmente”.1¢

16 DEWEY, J. Experiéncia e educacgdo, Sdo Paulo, Editora Vozes, 2011, p. 49
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Observa-se aqui a forte critica a um saber que nao articula a teoria e pratica. O pano de
fundo da perspetiva educacional de Dewey € a preparacao para a vida, por isso, a constante
preocupacao com o avango profissional e intelectual dos alunos, colocando o enfoque no
desenvolvimento do individuo. Segundo Dewey, a liberdade dos alunos encontra-se
diretamente conectada a necessidade do educador os conhecer e contar com as suas
realidades e as suas experiéncias, enfim com as suas especificidades. O professor que
demonstra preferéncia por uma aula silenciosa e ordenada nunca conseguira conhecer
realmente os seus alunos. Eles precisam de se sentir confiantes para se manifestarem e
expressarem as suas ideias de forma critica e fundamentada, através de uma pratica

consonante com as teorias aprendidas.

Nao obstante, Dewey ressalva que a liberdade excessiva também é prejudicial:

“No entanto, nao pode haver erro maior do que tratar tal liberdade como um fim em
si mesmo. Assim tratada, ela tende a ser destrutiva das atividades cooperativas
compartilhadas, que s@o o recurso normal da ordem. Dessa forma, a liberdade, que

deveria ser um aspeto positivo da condicdo humana, passa a ser algo negativo.” 17

O autor refere ainda dois principios fundamentais para delimitar as suas ideias inovadoras
a respeito da educacdo: por um lado, um principio segundo o qual o conteido das matérias
deve derivar das experiéncias comuns da vida, o que nos remete imediatamente para a
importancia da experiéncia; por outro lado, um outro principio que estabelece que os
conteudos das matérias de estudo devem ser desenvolvidos progressivamente de acordo

com a maturidade demonstrada pelo aluno.

Para Dewey a experiéncia reveste-se de uma importancia fundamental para a educacao e
aquela em relacao a vida em sociedade, sendo que ambas se relacionam na medida em que
formam, transformando e emancipando, preparando individuos para a vida em sociedade.
Contudo, o autor aponta a grande dificuldade para o progresso desta nova educaciao que
seria a falta de confianca dos educadores em todo este processo, que estaria eventualmente

ligada ao comodismo e ao receio de ousar.

e DEWEY, J. Experiéncia e educacgdo, Sdo Paulo, Editora Vozes, 2011, p. 66
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Por mais que possa parecer 6bvio ao educador contemporaneo, cada jovem é um ser tnico,
em constante transformacao por meio de seu contexto social, cultural e dos valores dessa
sociedade em que se insere. Essa construcao é nutrida na continua articulacao entre teoria e

pratica ou, em outros termos, entre experiéncia e educacao.

Dewey, um dos principais representantes da corrente pragmatista inicialmente
desenvolvida por Charles Sander, Peirce, Josiah, Royce e William James, propoe uma nova
escola por oposicao a denominada escola tradicional. Segundo aquele pensador, o principal
objetivo da educacdo tradicional é preparar o jovem para futuras responsabilidades,
enquanto que o novo modelo que propoe enfatiza a individualidade na formacao das
pessoas. Assim, o educador progressista esta atento a cada educando, observando suas
caracteristicas na tentativa de aperfeicoar suas qualidades. Para além disto, a formacao

critica é outra grande caracteristica desta nova educacao.

Para Dewey é fundamental a importancia da lideranca docente dentro da sala de aula,
preconizando grandes diferencas entre aquilo que considerava a violéncia ditatorial nas
escolas tradicionais e o controlo que deveria ser realizado, a partir dos principios do novo
modelo de escola que propode. Para o autor, é importante que os jovens percecionem o

professor como um lider, que ir4 estabelecer regras e delimitar condutas.

“Até as criangas aceitam um lider, contanto que ele nao seja um ditador. Além disso,
nao é necessario que essa diferenca seja formulada em palavras, pelo professor ou
pelo aluno, para que seja sentida na experiéncia. E pequeno o ntimero de criancas
que nao sentem a diferenca entre acdo motivada pelo poder pessoal e o desejo de

impor ordens e a a¢ao justa, voltada para o interesse de todos.” 18

Fica assim bem patente a dicotomia estabelecida pelo autor entre a escola tradicional e a
escola progressiva, cuja pedra angular reside numa nova concecgéo da relacdo entre educador
e educando, na formacao critica, assim como no modo educar. Deste modo, consubstancia-
se a relacdo entre experiéncia e educacdo, que se traduz, em Ultima instancia, na relacao

entre teoria e pratica.

“Os educadores tradicionais ndo consideram as necessidades e capacidades
individuais dos alunos. O problema da educacéo tradicional ndo foi o facto de os
educadores serem responsaveis por proporcionar 0 ambiente, mas o de ndo levarem

em consideracdo a capacidade e o0s propdsitos de seus alunos. Partiam da

18 DEWEY, J. Experiéncia e educagdo, Sdo Paulo, Editora Vozes, 2011, p. 56
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pressuposicdo de que certas condigdes eram intrinsecamente desejaveis,
independentemente de serem capazes de estimular certa qualidade de resposta nos

individuos.” *°

Quando ndo existe uma relacdo entre as matérias tratadas na sala de aula e as experiéncias
anteriores dos individuos, os conhecimentos que se pretendem transmitir ndo fazem sentido.
Novamente, surge aqui a relacdo teoria e pratica que legitima a construcao do conhecimento.
Ou seja, quando o educador, durante a aula, ndo se preocupa em conhecer seus educandos
para aproximar a matéria ministrada dos conhecimentos que 0s jovensja trazem consigo do

mundo exterior a sala de aula, o processo de aprendizagem torna-se mais dificil.

A experiéncia significativa, aquela segundo a qual implicitamente contempla a relagéo teoria
e pratica, é o que fundamenta o pensamento educacional de John Dewey. A articulacéo entre
experiéncia e educacdo € o que justifica a aproximacdo entre teoria e préatica, justamente na
medida em que interessa ao educador promover o ensino de algo que faca sentido para a
vida do cidaddo, para a vida pessoal e profissional do aluno, futuramente.

A relacdo vinculativa entre teoria e pratica é bastante evidente na sua obra, na medida em
gue o conhecimento abstrato precisa da experiéncia como forma de concluir o processo de
aprendizagem. Para Dewey, a mera explanacdo de uma matéria, totalmente desvinculada da
pratica, representa um conhecimento inutil, pois ndo tem em conta a experiéncia de vida do
sujeito. Ao passo que quando o conhecimento é vinculado a outros conhecimentos ja pré-
existentes, de modo transdisciplinar, com a experiéncia como parte integrante, o educando

consegue apreendé-lo melhor e de modo mais critica e, portanto, ativo.

19 DEWEY, J. Experiéncia e educacgdo, Sdo Paulo, Editora Vozes, 2011, p. 46
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2.2. Paulo Freire e a Pedagogia dos Oprimidos

Paulo Freire foi o autor de um método proéprio de alfabetizacdo que aplicou em 1963, no
Brasil. O seu projeto foi um sucesso, conseguindo alfabetizar 300 adultos num curtissimo
espaco de tempo, 45 dias, partindo do conhecimento prévio que os seus alunos ja detinham,
o que levou o governo brasileiro a multiplicar esta experiéncia-piloto num Plano Nacional

de Alfabetizacao.

A sua contribuicao para uma filosofia da educacdo absorveu influéncias das ideias ditas
mais classicas decorrentes da filosofia platonica, das quais fez uma juncao com as teorias

da fenomenologia existencial, de pensadores marxistas e anticolonialistas modernos.

Na sua obra Pedagogy of the Opressed 2°considerava a necessidade de proporcionar as
populacdes nativas uma educacdo que era ao mesmo tempo nova e moderna (em vez de

tradicional) e anticolonial (e nao simplesmente uma extensao da cultura do colonizador).

Nesta obra, o autor coloca o acento ténico na distincao entre opressores e oprimidos,
segundo ele, demonstradores de uma sociedade injusta. Defende ainda que a educacao deve
ser a forca motora que permita aos oprimidos recuperar o seu estatuto de humanidade,

superando assim a sua condicao.

Contudo, segundo Paulo Freire, para que tal aconteca, o individuo oprimido deve

desempenhar um papel ativo na sua libertagao:

“Nenhuma pedagogia que seja verdadeiramente libertadora pode permanecer
distante do oprimido, tratando-os como infelizes e apresentando-os aos seus
modelos de emulacdo entre os opressores. Os oprimidos devem ser o seu proprio

exemplo na luta pela sua redencao.”

Fala-nos ainda do papel do opressor que, segundo o autor, deve voluntariamente
disponibilizar-se para repensar o lugar que ocupa, o seu modo de vida e a examinarem o

papel que desempenham exercendo a opressao:

% FREIRE, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum
21 FREIRE, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum, p. 54
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"(...) aqueles que autenticamente se comprometem com o povo devem reexaminar-

se constantemente.'22

Para este pensador, a educacdo é um ato eminentemente politico que se encontra
intimamente ligado a uma pedagogia decorrente das politicas vigentes. Assim, professores e
alunos devem estar conscientes das politicas educativas adotadas, pois o0 modo como os
alunos sao ensinados, bem como os conteidos ensinados, segundo este autor, encontram-se
ao servico de uma agenda politica. Os proprios professores possuem concecoes politicas que

trazem com eles para a sala de aula.

Paulo Freire afirma ainda:

"a educacao faz sentido porque as mulheres e os homens (...) através da
aprendizagem podem fazerem-se e refazerem-se, porque mulheres e homens sao
capazes de assumirem a responsabilidade sobre si mesmos como seres capazes de

conhecerem."23

Além da influéncia dos pensadores marxistas, Paulo Freire ir-se-a4 nutrir a outras correntes
de pensamento, como a fenomenologia-existencial. A pedra angular do pensamento de
Freire prende-se a ontologia do ser humano, que esta ligada ao exercicio da condicao de

sujeitos dada historicamente. Assim, emerge a praxis humana,

“como um compromisso histérico que, ao enderecar os sujeitos ao mundo,
possibilita, a0 mesmo tempo, a transformacao da realidade e dos proprios seres

humanos.”24

Pensadores como Martin  Heidegger, Jean  Paul Sartre, Gabriel = Marcel ou Karl
Jaspers desenvolveram filosofias existencialistas, cujos principios se encontram
em Kierkegaard e influenciaram notoriamente mente Paulo Freire. Ainda na sua

obra Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire cita Sartre:

22 FREIRE, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum, p. 60

23 FREIRE, P. (2004). Pedagogy of Indignation. Boulder: Colorado, Paradigm, p. 15

24 MENDONCA, Nelino (2006). «A humanizacdo na pedagogia de Paulo Freire». Repositério Institucional da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), p. 16
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“Na verdade, nao ha eu que se constitua sem um nao eu. Por sua vez, o nao eu
constituinte do eu se constitui na constituicao do eu constituido. Desta forma, o
mundo constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido
objetivo seu, ao qual se intenciona. Dai, a afirmacdo de Sartre, anteriormente citada:

‘consciéncia e mundo se dao ao mesmo tempo.’”25

A fenomenologia presente no pensamento de Paulo Freire encontra-se em estreita conexao

com a filosofia existencialista.

“E também sob marcante influéncia do existencialismo que se pode compreender a
filosofia da educacdo de Paulo Freire, para quem a educacao é pratica da liberdade e

a pedagogia, processo de conscientizacao.”2¢

Embora, faca referéncia a Sartre, é o existencialismo cristao de Jaspers e Gabriel Marcel que
predomina, pois é a partir da reflexdo sobre a existéncia humana que se vai tentar esclarecer

a condicao do homem no mundo e, consequentemente, definir a educacao.

"Paulo Freire sofre influéncias desta corrente e a desenvolve em sua Pedagogia. Se
por um lado, uma educacao é possivel a partir do pensamento de Sartre, de outro,

encontra-se a humanizacao na pedagogia de Freire."2”

Que, como afirma Marcio Garcia,

“(...) objetiva, finalmente, a humanizacdo das relacdes no processo de

ensino/aprendizagem.28

25 FREIRE, Paulo (1987), Pedagogia do oprimido, Rio de Janeiro: Paz e Terra, p. 71

26 SEVERINO, Antonio (2000). A filosofia da educagdo no Brasil: esbogo de uma trajetoria. In: GHIRALDELLI
JR, Paulo (org.). O que é filosofia da educacao. Rio de Janeiro: DP&A, p. 303

27 MENDONCA, Nelino (2006). «A humanizac¢ao na pedagogia de Paulo Freire». Repositorio Institucional da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), p. 161

28 GARCIA, Marcio (2008). «O existencialismo de Jean Paul Sartre e a Pedagogia da Autonomia de Paulo
Freire» (PDF). Unesc - Universidade do Extremo Sul Catarinense. Arquivado do original (PDF) em 29 de
outubro de 2017
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Paulo Freire inaugura o conceito de “bancario” da educagio, em que o aluno é tido como

uma conta vazia que o professor ira preencher.

O autor constata que,

"(...) transformar os alunos em objetos recetores é uma tentativa de controlar o
pensamento e a a¢ao, leva homens e mulheres a ajustarem-se ao mundo e inibe o seu

poder criativo."29

Muitos pensadores da educacdo, tal como Paulo Freire, criticam fortemente a ideia de
“tabula rasa” tal como David Hume a concebeu: uma tdbua onde iam sendo impressos os
dados obtidos através da experiéncia; jA Rousseau d4 um passo em frente e concebe a
crianca como um aprendiz ativo. Também, pensadores como John Dewey sdo criticos
acérrimos relativamente a transmissao de meros fatos como sendo o objetivo da educacao.

Dewey, frequentemente, falava da educacao como uma forca motora da mudanca social:

"(...) a educacdo é um regulamento do processo de vir a partilhar a consciéncia
social; e que o ajustamento da atividade individual com base nessa consciéncia social

€ o0 tnico método seguro de reconstrugao social."s°

Segundo Paulo Freire, aos oprimidos é imposta uma “cultura do siléncio” pelo sistema de
relagdes sociais dominantes, o que vai infundir aos oprimidos uma autoimagem negativa e
silenciada. De modo a ultrapassar esta situacao, idealmente, o aluno devera desenvolver e
aprimorar uma consciéncia critica, com o objetivo de reconhecer que, justamente, esta
cultura do siléncio é gerada para oprimir. A cultura do siléncio também pode fazer com que

0S

"individuos dominados percam o meio pelo qual respondem de forma critica a

cultura que € forcada sobre eles pela cultura dominante".3!

A dominacio social de raca e da classe social encontra-se enleada no sistema de ensino

convencional, através do qual a

29 Freire, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum, p. 77

30 DEWEY, J. (1897). My Pedagogic Creed, p. 16

31 «Paulo Freire» Education.miami.edu. Consultado em 12 de novembro de 2012. Arquivado do original em 26 de
marco de 2013
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"cultura do siléncio" elimina os "caminhos de pensamento que levam a uma

linguagem critica".32

Paulo Freire, bem como o trabalho que desenvolveu no terreno, trouxe uma nova luz ao
conceito de educacao, atualizando-o e colocando-o em contexto com as teorias e praticas de
educacao atuais, que constituem as bases para o que hoje é denominado por pedagogia

critica.

32 (Giroux, 2001, p. 80) (A Presentation by) John Cortez Fordham University. «Culture, Power and
Transformation in the Work of Paulo Freire by Henry A. Giroux»
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2.3. Apogeu (efémero) e queda da Escola Cultural ou Escola Axiologica

Saidos da Revolucao de Abril, e de mais de quatro décadas de ditadura que imprimiu um
forte cariz ideolégico nacionalista aos curriculos, podemos afirmar que a democracia mudou

a educacio em Portugal.

De todas as transformacoes que sofreu a sociedade portuguesa do p6s-25 de Abril de 1974, o

ensino e a educacao terao sido objeto das mais significativas.

De um ensino marcadamente colado ao regime ditatorial de Salazar, tornou-se necessario
redefini-lo, redefinir aquilo que se entendia por escola: eis que surge a matriz do
movimento da escola cultural que radica numa filosofia humanista e personalista. Em
Portugal tera sido Manuel Ferreira Patricio, ainda na década de 60 e inicio dos anos 70,
quem, através da sua atividade de professor de Musica e de animagao de grupos corais,
desperta para a questao da escola nao se restringir a transmissao dos curriculos. A escola
deve expandir-se muito para além deles e nao se limitar a componente letiva,
transformando-se naquilo que denomina, escola cultural com um programa educativo

pluridimensional, ultrapassando uma escola meramente “curricular” ou “unidimensional”.

Entre 1987-1990, o Ministério da educacdo decide apoiar a “Escola Cultural”, projeto
lancado em apenas 20 escolas, mas que rapidamente se propagou naturalmente a muitas
outras e, apesar da retirada do financiamento oficial, continuou a estender-se nos anos 90

por intmeras escolas do pais.

Como consequéncia desta falta de investimento do Ministério da Educacdao no projeto da
escola cultural, surge uma proposta de reorganizacao dos planos curriculares liderada por
Frausto da Silva, que pretende criar novos planos de estudos do ensino basico e do ensino
secundario, nomeadamente, a criacdo da area-escola que representa, segundo Manuel
Ferreira Patricio, a aposta numa escola curricular e unidimensional, ao contrario do

preconizado pela “Lei de Bases do Sistema Educativo.”s3

O modelo da escola cultural surgiu, como um outro paradigma de escola, um paradigma
humanista e personalista, que se opdoe ao paradigma tecnocratico e coletivizante
representado pelo conceito de area-escola. A diferenca fundamental reside no caracter
obrigatorio e curricular da &area-escola, por oposicdo ao caracter facultativo, livre e

abrangente da escola cultural.

33https: //dre.pt/web/guest/pesquisa/-
/search/222418/details/normal?q=%09Lei+n.%C2%BA%2046%2F86%2C%20de+14+de+Outubro
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O primeiro paradigma é um paradigma sociocéntrico, em que se considera que a
individualidade do aluno se deve submeter aos interesses maiores do grupo e da prépria
sociedade; no segundo paradigma pois o aluno é encarado como pessoa, como ser em
formacao que necessita da educacio para ajudar a construir a humanidade que ha em cada

um.

Segundo Manuel Ferreira Patricio, a escola cultural:

“(...) é aquela que se define e assume como promotora e realizadora da educacao
entendida como um processo intrinseca e integralmente cultural. Toda a
menorizacdo da substancia e do sentido cultural do ato educativo é, pois, contraria
ao espirito que deve habitar na escola cultural. A escola cultural implica ainda a sua
abertura a todas as formas da cultura humana, ja existentes ou a constituirem-se no

futuro” 34

Num momento de grave crise de identidade que as escolas portuguesas atravessam, apos
décadas de indefinicdo e experimentalismo marcadas pela alternancia de periodos de
normalizacdo e sensatez com periodos de turbuléncia, que deixaram os varios niveis da
administracdo educacional impotentes face a sucessivas experiéncias pedagodgicas
malconduzidas e raramente avaliadas e aos efeitos nefastos de decisdes de politica educativa

de sinal contraditério e inconsequente.

A justificacao da necessidade das trés dimensdes da escola é feita por Manuel Ferreira

Patricio, nos seguintes termos:

“a educacao poe o problema das formas e modos de relacionamento do ser humano
com a cultura. Se a cultura nasce da atividade criadora do homem e esta é
espontanea e livre, entao é necessario radicar na liberdade do educando o processo
educativo. Mas se a cultura também necessita da tradicdo, entdo tem que haver
formas organizadas de transmissao do legado cultural acumulado pela humanidade.

A sociedade ¢é a depositaria desse legado. E ela que promove, governa e garante a

34 PATRICIO, M. F (1995). —“A Questio Metodolégica a Luz da Escola Cultural”, in CARVALHO, A. D. - Novas
Metodologias em Educagdo, Porto, Porto Editora, p. 18.
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funcionalidade do processo de transmissao cultural. H4, pois, aqui duas formas de
relacionamento do homem com a cultura: uma que tem a sua raiz na liberdade
individual e outra que a tem na compulsdo social. A escola cultural deve, por
conseguinte, estruturar-se pedagogicamente de modo a garantir o enraizamento da
atividade do educando nas suas capacidades criadoras, garantir o enraizamento da
atividade do educando na funcdo social transmissora da cultura constituida e
garantir o relacionamento dialético entre as atividades decorrentes da criagdo

cultural e da socializacao cultural”. 35

As aulas, a4 dimensdo letiva, cabe-lhes a funcdo de transmitir a cultura, enquanto as
atividades de complemento curricular, devido ao seu carater extra-letivo, constituem-se
como a emergéncia e o desenvolvimento das forgas criadoras da cultura e do saber
constituido e a constituir; os momentos de festa, comemorativos, as jornadas e demais

competicOes constituem a interagao dialética da transmissao e da criacao.

O modelo da escola cultural concebe, assim, a escola numa perspetiva multidimensional: a
dimensao letiva, a dimensao extra-letiva e a interativa: a primeira é definida pelo plano de
estudos aprovado pelo Ministério da Educacao de carater obrigatdrio e heteroprogramatica;
a segunda e a terceira sdo autoprogramaticas. Encontram a sua justificacdo legal no artigo

48° da Lei de Bases do Sistema Educativo3®.

Manuel Ferreira Patricio é fortemente influenciado pelo ideal pedagobgico de Platao que
associava o papel do pedagogo ao da parteira, no sentido de que o professor deve ajudar o
aluno a “dar a luz” as ideias que traz em si. Este ideal socratico e platonico leva Manuel
Ferreira Patricio a afastar-se das propostas comportamentalistas que encaram a mente do
aluno como uma tabua rasa a ser moldada pela influéncia de estimulos exteriores. A recusa
das teorias comportamentalistas, todas elas colocando o primado na sociedade e no grupo a
que se deve submeter a pessoa, o aluno, ajudou, por contraposicido, a reforcar o ideal
humanista e personalista do modelo da escola cultural. A defesa da liberdade, colocada
muito acima dos interesses da sociedade, é explicada nas palavras de Manuel Ferreira

Patricio:

35 PATRICIO, M. F (1995). —“A Questio Metodologica a Luz da Escola Cultural”, in CARVALHO, A. D. - Novas
Metodologias em Educacdo, Porto, Porto Editora, p. 19.

% Lei de Outubro de 1986, em cujo art® 48, n°1, se afirma: “As atividades curriculares dos diferentes niveis de
ensino devem ser complementadas por acoes orientadas para a formacao integral e a realizacdo pessoal dos
educandos no sentido da utilizacao criativa e formativa dos seus tempos livres.”
https://dre.pt/web/guest/pesquisa/-
/search/222418/details/normal?q=%09Lei+n.%C2%BA%2046%2F86%2C%20de+14+de+Outubro
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“A liberdade de que fala Platao - e que é, como se vé, fruto da paideia - tem, todavia,
duas faces e dois momentos. E, primeiro, liberdade de si. E, depois e com igual
necessidade, a libertacdo dos outros. Diremos, em palavras mais correntes: é,

primeiro, aprendizagem; é, depois e com igual necessidade, ensino”.37

Cada estabelecimento de ensino, através do seu conselho pedagobgico e traduzindo a vontade
de professores e alunos, define o programa de atividades de complemento curricular e as
atividades de interacdo. As dimensoes extra-lectiva e interativa tém um caracter livre e
facultativo e é nelas que os alunos encontram o espaco apropriado para desenvolver da
melhor forma as suas vocagoes, dando livre curso as suas apeténcias culturais, artisticas e
desportivas. O programa e as atividades incluidas nestas duas dimensdes sao definidos por
cada escola, sendo que o desempenho dos alunos nao é objeto de uma avaliacao que

conduza a classificacao.

A escola deve formar pessoas livres e cultas, a quem sao dadas as possibilidades que lhes
permitem atingir o maximo de que sdo capazes e fortemente imunes ao poder da

propaganda e da coacdo, devido a capacidade critica de que sao dotadas.

Torna-se assim evidente que o modelo da escola cultural é marcadamente personalista

¢

Qo

pedocéntrico. D4 a primazia ao individuo e ndo ao grupo, ao aluno e nao ao professor,

%

aprendizagem em detrimento do ensino, a individualidade da pessoa humana e nao

sociedade e a cultura ou a economia.

Constatamos as influéncias, no que diz respeito a pedagogia contemporanea de Teixeira de
Pascoais e Leonardo Coimbra e uma evidente rejeicio das ideias de Raul Proenca ou
Antoénio Sérgio. Recusa-se o pragmatismo, o utilitarismo e o positivismo associados a estes
dois ultimos. Se recuarmos até a antiguidade, veremos que as grandes influéncias filosoficas
e pedagobgicas que servem de modelo a “Escola Cultural” sao, sobretudo, Platao, Aristoteles
e Coménio. No que diz respeito aos filésofos contemporaneos, vai nutrir-se das ideias de

Emmanuel Levinas, Emmanuel Mounier e Paul Ricoeur. Filosoficamente, pretende afastar-

37 Patricio, M.F. (1990). A Escola Cultural: Horizonte Decisivo da Reforma Educativa. Lisboa. Texto Editora, p.
47
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se de qualquer conotacao com o materialismo em todas as suas vertentes, podendo afirmar-

se que se trata de um modelo espiritualista cuja pedra angular é um forte teor humanista.s8

A defesa dessa tradicao filosdfica conduz a uma forte critica ao predominio da técnica e da
subjugacao da escola e da educacdo a ao sistema econdémico vigente ou ao mercado de
trabalho. A escola nao devera ter como finalidade principal gerar cidadaos produtores ou
cidadaos consumidores. O objetivo primordial da escola devera ser o da transmissao do
legado cultural as novas geracoes, fornecendo-lhes as competéncias e os conhecimentos
necessarios ao alargamento desse legado e a criacdo de mais cultura. Dai que o modelo
critique fortemente os autores que defendem uma educaciao e uma escola dependentes da
sociedade, da economia e da politica. A educacdao e a escola ndo devem conformar-se a

modelos de sociedade ou de organizacao da sociedade.

38 No centro do pensamento personalista encontramos a nocao de “pessoa” e, por ineréncia, a sua respetiva
liberdade e responsabilidade, bem como o seu direito a ndo objetivicacao e a inviolabilidade. Outra ideia nuclear
é a de que o individuo é uma pessoa inserida no mundo, o que tem como implicacio a relacdo com “o outro”,
constituindo-se num palco que é a Historia. Nunca descurando a preocupacdo com o comunitario, o
Personalismo rejeita fortemente o capitalismo, considerando-o uma subversao da ordem econ6mica, referindo-

se-lhe como “coletivismo marxista”, o que, em dltima insténcia, teria como consequéncia a negacao da “pessoa”.
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3. O neocomunitarismo integrador

“A filosofia, entendida como atitude de compreensao do mundo que
influencia diretamente o procedimento e a direcao da vida, e a educacao,
como um meio de reconstrucao da cultura e da vida social, sustentam a

crenca deweyana na sociedade progressista e democratica.”39

A propoésito da formacao civica ou formacao de cidadaos, Maria Luisa Branco em “A escola
comunidade educativa e formacao de novos cidadaos”4° fala-nos da interdependéncia entre

o sistema democréatico e a educacao afirmando que:

“(...) para que a democracia seja algo mais do que um conjunto de
procedimentos de natureza formal, concretizando-se numa auténtica cultura

civica, é necessario nutri-la, de forma permanente, através da educacao”.

Ou seja, é a educacao que ¢ atribuido um papel que visa solidificar as bases de uma cultura

democratica e, simultaneamente, aperfeicoa-la.

Por outro lado, é a democracia a criadora dos contextos ideiais para o desenvolvimento
pleno do processo educativo, na medida em que proprciona aos individuos a possibilidade

de autodeterminacao, bem como a livre expressao da sua liberdade.

Afirma, em seguida:

39 BIELUCZYK, Jorge, “Dewey e a educacao como reconstruc¢io da experiéncia: implica¢oes para os processos

formativos escolares contemporaneos”, Controvérsia, Sao Leopoldo, v. 11, n. 1, Centro Universitario La Salle, p.

45.

40 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formagdo de Novos Cidaddos,
Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagb6gicos
41 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formacgdo de Novos Cidadados,

Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 17.
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”0 modelo democratico de sociedade pressupde, por conseguinte, um
otimismo pedagogico, na medida em que acredita no aperfeicoamento das
possibilidades do homem e da sociedade, ndo se conformando com o que esta
estabelecido” (...) no conceito de educacao (...) estd implicita a crenca no
aperfeicoamento dos seres humanos através da cultura e da formacao da

personalidade.” 42

Tomando o objetivo da educacdo como o proporcionar das condi¢oes necessarias ao
desenvolvimento do ser humano enquanto pessoa, a quem ¢é transmitido um conjunto de
valores e que é, a0 mesmo tempo, possuidor de uma natureza individual e relacional; a
educacao deve estar atenta a necessidade de preparar o individuo para a participacao ativa,

livre e auténoma, plena de sentido critico, na vida em sociedade, no projeto comum.

Consequentemente, a ideia de escola altera-se, os muros desta abrem-se a comunidade

envolvente, donde resulta um novo conceito de escola:

“Deste didlogo e desta interpenetracdo da escola e da comunidade surge um novo
conceito de escola, como instituicdo de fronteiras fluidas, cuja intencionalidade

educativa e civica é irradiante, convocando os esfor¢os comunitarios.”43

As mudancas ocorridas nas tltimas décadas nas sociedades ocidentais, nomeadamente a
questao da globalizacdo e as suas implicac6es ao nivel econémico, politico e social, bem
como o acesso facil e rapido a informacao que se traduz numa maior consciéncia dos
problemas globais, fazem-nos repensar o conceito de cidadania que deixa de ser claro,
cabendo a educacao a tarefa orientadora e o esforco de compreensao das varias identidades
que sao possiveis para cada sujeito, embora este corra o risco de nao se identificar

suficientemente com nenhuma delas.

42 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formacgdo de Novos Cidadados,

Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 17.

43 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formagdo de Novos Cidaddos,
Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 18.
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Assim, cabera a educacdo civica o papel esclarecedor e orientador dos individuos no ambito
do surgimento de um novo paradigma de cidadania: o neocomunitarismo integrador, que
tem como condicdo sine qua non, a constituicdo de verdadeiras comunidades educativas
que terdo que contar com o empenho de todos os cidadaos com vista a prossecucao de

objetivos de cariz social e, portanto, do bem comum.

A educacdo civica surge assim como tema central da educacdo nas sociedades
contemporaneas, pois constitui um dos seus objetivos fundamentais, nela toma corpo um
projeto inovador de cidadao e de sociedade, ao mesmo tempo que capacita e convoca os
cidadaos para colocar em pratica uma cidadania ativa que constituird o garante da boa

saude das sociedades democréaticas.

Também a “Lei de Bases do Sistema Educativo™+ consagra uma nova abordagem do
processo educativo: passa-se de um conceito de cidadania que tem como pilar a reclamacgao
de direitos para uma concepcao de cidadania ativa, em que ha uma preocupacao dominante
com a causa publica, com a questdao do dever para com o outro e para a solidariedade. Esta
lei preconiza o envolvimento e a participacao ativa de alunos, pais, funcionarios da escola e

outros membros da comunidade envolvente.

Para além dos muros da escola, o que se tem vindo a verificar na sociedade pés-moderna é
um crescente pendor para a afirmacdo de uma cultura individualista, que prima pela
afirmacao individual e pela procura da felicidade propria, em detrimento do bem comum e
da vida social. A esfera publica é frequentemente utilizada com o objetivo de afirmacao
pessoal do individuo o que desemboca naquele tipo de cultura. De acordo com o

pensamento de Mayordomo:

“A afirmacao desta cultura individualista vai ter, entre outras consequéncias, o
afastamento dos individuos da esfera publica e do compromisso com o coletivo,
justificando-se, deste modo, a aposta numa educacdo civica que possibilite o
enriquecimento da vida politica. Entre outros aspetos, esta terd de passar,

necessariamente, por um repensar a organizacao tradicional da educacao.”45

4 MINISTERIO DA EDUCACAO, “Lei de Bases dos Sistema Educativo — Lei n°46/86, de 14 de Outubro”,
(2001), Diario da Reptblica, n.° 237, Série I de 14-10-986, http://dre.pt/pdfgratis/1986/10/23700.pdf.

** MAYORDOMO, A., (1998), El Aprendizaje Civico, Barcelona, Editorial Ariel, S.A.
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O que se verifica perante esta tao significativa mudanca em que o individuo e a sua
realizacao pessoal sao elevados a valor central é que os curriculos escolares continuam a
apresentar uma tremenda falta de flexibilidade, sendo incapazes de dar a multiplicidade de
respostas necessarias a diversidade dos individuos que se apresentam com as suas

especificidades.

A par da deficiente resposta dada pela escola, também o ntcleo familia tem vindo a ser
objeto de profundas mudancas pelo que se deixou de constituir como um espaco que, por

exceléncia, dava acompanhamento ao individuo.

Assim, estas instituicoes perderam a sua capacidade de socializagao, o que veio dificultar os
processos de socializacdo e de integracao, resultando num déficit de participacao ativa na
vida politica, um desinteresse generalizado pela esfera publica, a par da emergéncia das
sociedades democraticas do mundo ocidental, o que resulta numa crise da propria
consciéncia da cidadania, bem como da representacao politica, pois os cidaddaos nao se
sentem identicados com os seus representantes que, nao obstante, foram por eles

escolhidos.

Este estado de coisas pode vir a comprometer todo o sistema democréatico, dado que ele nao

é algo que existe per se, mas antes uma cria¢cdo humana :

“Enquanto criacdo humana, a democracia deve ser entendida como algo de
contingente e nao de necessario. Significa isto que o seu éxito ndo esta garantido,
dependendo em grande medida dos cidadaos em geral e dos politicos, e do seu nivel
de preparacao e de envolvimento nos assuntos comuns. A democracia é o produto de

um equilibrio fragil podendo, a cada momento, ser fortalecida ou desvirtuada.” 46

Encontramo-nos perante a necessidade de redefinir o conceito de cidadao, no sentido de
uma construcao de cidadania aberta, e, portanto, livre e voluntaria, nao colocando de lado a
busca pela felicidade individual, contudo, ndo descurando a busca pela felicidade dos outros
e pela sua diversidade de interesses. Isto ird implicar a paricipacao ativa dos individuos na
vida social, observando sempre a questdo das liberdades individuais e o respeito pelos

direitos fundamentais, em que deixa de se dar primazia a valores econdémicos que

46 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formagdao de Novos Cidaddos,
Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 45.
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conduzem ao individualismo, passando o papel central a ser desempenhado pelos valores

da convivéncia social.

Relativamente a este novo conceito de cidadania, sao destacadas cinco dimensoes

fundamentais para que ela tenha lugar:

“(...) ser uma cidadania democratica, alicercada no respeito pelos direitos humanos e
liberdades fundamentais e promotora de uma cultura civica, baseada numa
participacdo responsavel e dialogante; ser uma cidadania social, que tenha como
objetivo permanente o combate aos fendmenos geradores de exclusdo, mediante
uma consciencializacado dos direitos e deveres sociais (...); ser uma cidadania
paritaria, assente na libertacdo dos preconceitos, que aproveita e desenvolve ao
maximo as potencialidades dos cidadaos (...); ser uma cidadania intercultural, que
respeite as diversas culturas e a sua livre expressao (...); devera ser uma cidadania

ambiental sustentada por uma nova consciéncia ética de relagio com a natureza

(...).747

A necessidade de procurar uma nova cultura civica, de significado mais amplo, que permita
ao sujeito realizar-se plenamente como cidaddo, o que passa nao apenas pela busca da sua
propria felicidade, mas também pela procura do bem comum, tem por base razdes

fundamentalmente éticas.

O neocomunitarismo constitui-se como perspetiva integradora, no sentido em que pretende
da parte de todos os individuos que fazem parte de uma sociedade, a sua participacao ativa
e consciente dos seus direitos e dos seus deveres, no sentido do aprofundar de uma
sociedade mais ética e mais solidaria, enfim, uma cultura mais civica que devera constituir-

se como a base da democracia.

Chegados a este ponto, ha que falar no papel desempenhado pela educacdo enquanto
oportunidade tnica para a edificacao da personalidade democratica: os resultados surgirao
como uma melhoria da conduta moral e do exercicio do seu livre pensamento, pelo que

facilmente se constata a relacao intima entre a democracia a realizacdo moral do homem.

4 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formagdo de Novos Cidaddos,
Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 73.
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Consequentemente, a escola, qual espelho das outras dimensoes da sociedade, vai ser eco

desta relacdo vai assumir-se como “escola-comunidade” democratica:

“Deste modo, a escola-comunidade” democréatica é essencialmente uma comunidade
ética construida em torno de um referencial axioléogico (...), que, conhecido e aceite
por todos favoreca a auto-regulacdo dos comportamentos e a criacdo de um
ambiente propicio ao desenvolvimento da liberdade individual e coletiva,

responsabilidade civica dos seus membros.”48

Também neste sentido aponta a legislacdo portuguesa que diz respeito a educagio e que
conde autonomia as escolas, promovendo o didlogo constante das esolas com as
comunidades envolventes, abrindo, assim, a escola a comunidade civil, criando um
compromisso que tem por base um nucleo de objetivos educacionais adequados aquela
escola e aquela comunidade que seriam impregnados de determinados valores educativos e
civicos, que visa a transformacao da dinamica das escolas de acordo com as necessidades
daquela comunidade informalmente auscultadas, em vez de serem emanadas decisGes
gerias de um gabinete ministerial com vista a implementacdo no terreno de forma

uniforme, o que se tem revelado altamente desadequado.

48 BRANCO, Maria Luisa, (2007), A Escola — Comunidade Educativa e a Formacgdao de Novos Cidaddos,
Instituto Piaget Editora, Col. Horizontes Pedagbgicos, pp. 309.
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II. Analise dos documentos programaticos

“Ler e aprender sdo coisas que qualquer individuo pode fazer por seu proprio livre-
arbitrio — mas pensar nao. O pensar deve ser incitado como o fogo pelo vento; deve
ser sustentado por algum interesse no assunto em questado. Esse interesse pode ser
puramente objetivo ou meramente subjetivo. O tltimo existe em questées que nos
dizem respeito pessoalmente. O interesse objetivo encontra-se somente nas cabecas
que pensam por natureza, para as quais pensar € tao natural quanto respirar — mas
sao muito raras; por isso ha tao pouco dele na maioria dos homens do

conhecimento.”

Shopenhauer, Do Pensar Por Si

Analisando a documentacao que d4 enquadramento e contextualiza o ensino da disciplina

de filosofia em Portugal, urge responder a algumas questoes como: qual o objetivo do

sistema de ensino portugués? Para que serve o ensino da filosofia?

Recorrendo a4 Lei de Bases do sistema Educativo4® (LBSE), mais concretamente nos

Principios Gerais, Cap. I, artigo 2°, afirma-se que:

“o sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social,
contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacao de cidadaos livres, responsaveis, autbnomos e
solidarios (...) o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador
dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando
cidadaos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social onde se

integram e de se empenharem na sua transformacao progressiva”.

49 MINT

STERIO DA EDUCACAO, “Lei de Bases dos Sistema Educativo — Lei n°46/86, de 14 de Outubro”,

(2001), Diério da Republica, n.° 237, Série I de 14-10-986, http://dre.pt/pdfgratis/1986/10/23700.pdf. , Cap. I,

artigo 2°
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Estamos assim em condigOes de constatar que os principios gerais enumerados na LBSE
vao no sentido de proporcionar ao individuo um caminho de liberdade, responsabilidade e
autonomia, colocando o acento ténico na intencao de formar cidadaos dotados de espirito
critico, capazes de se constituirem progressivamente enquanto elementos transformadores
do meio social em que se inserem, o que implica uma concepc¢io do ensino da disciplina,

mais na linha de uma reflexao critica do que para a da identificacdo cultural:

“(...) Filosofia como uma atividade de pensar a vida e ndo como um mero exercicio
formal; ou seja [0 programa], preconiza uma concepcao de filosofia que a articula
com o exercicio pessoal da razdo, desenvolvendo uma atitude de suspeita, critica
sobre o real como dado, mas, ao mesmo tempo, a determina como um
posicionamento compreensivo, integrador e viabilizador de uma transformacao do

mundo.”5°

Urge, assim, fazer emergir novos paradigmas educativos que acompanhem as exigéncias da

sociedade em devir onde vivemos.

Numa reflexdo introdutoria sobre a natureza da disciplina de Filosofia, no seu programa de
10° e 11° anos, e a sua integracdo no curriculo do ensino secundario, chama-se a atencao
para o principio do “aprender a viver juntos”, decorrente dos trés outros principios
considerados pelo Relatério Delorss', como as pedras angulares da educacao — “aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser”. Também a UNESCO reconhece “o vinculo entre

Filosofia e Democracia, entre Filosofia e Cidadania”.

A disciplina de Filosofia surge assim, como uma preparacao para o exercicio da cidadania,
no sentido, do reconhecimento do eu, enquanto conjunto hierarquizado de valores,
previamente sujeitos a uma analise critica, e do seu lugar no mundo; mas também no
reconhecimento da existéncia da diferenca, materializada no outro como diverso de mim,

possuidor de um conjunto de valores sujeitos a uma hierarquia diferente da minha.

50 MINISTERIO DA EDUCACAO, Programa de Filosofia, 10 e 11 anos, Cursos Cientifico- Humanisticos e
Cursos Tecnoldgicos, Formacao Geral, Ministério da Educagio, Departamento do Ensino Secundério,

homologagao 22/02/2001 Autores: Fernanda Henriques, Joaquim Neves Vicente e M. do Rosario Barros, p. 5

5t DELORS, J. (dir.). (1996). Educacao - Um Tesouro a Descobrir, Porto, Asa.
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E interessante notar que o pano de fundo da organizacdo curricular estabelece,
continuamente, a ligacdo constante entre teoria e pratica, alids, nao ha separacao possivel

entre estes dois processos, crucial na perspetiva de John Dewey.

“...Filosofia como uma atividade de pensar a vida e ndo como um mero exercicio
formal; ou seja [o programa], preconiza uma concecao de filosofia que a articula com
o exercicio pessoal da razao, desenvolvendo uma atitude de suspeita, critica sobre o
real como dado, mas, a0 mesmo tempo, a determina como um posicionamento

compreensivo, integrador e viabilizador de uma transformacao do mundo.”s2

Portanto, de uma forma preliminar, podemos tender a dar uma resposta as primeiras
questOes que passe pela compreensao de que o sistema de ensino portugués funciona em
consonancia com o Programa de Filosofia ao declarar a intencdo de formar cidadaos
capazes de desempenhar um papel transformador da sua realidade através do
desenvolvimento de uma atitude critica perante o mundo. Neste sentido, ao refletir sobre as
questoes pedagobgicas que envolvem o ensino da filosofia, fui-me deparando com estes
sinais provenientes dos documentos que orientam a pratica letiva que confirmam a minha
percecao de que a filosofia devera ser lecionada de acordo com o seu potencial especulativo

e critico.

A proposito da formacdo civica ou formacdo de cidaddos, Maria Luisa Branco fala-nos da

interdependéncia entre o sistema democratico e a educacado afirmando que:

“(...) para que a democracia seja algo mais do que um conjunto de procedimentos de
natureza formal, concretizando-se numa auténtica cultura civica, é necessario nutri-

la, de forma permanente, através da educacao”. 53

52 MINISTERIO DA EDUCACAO, (2001), Programa de Filosofia 10° e 11° anos, Cursos Humanisticos e
Cientifico-Tecnologicos, Formacao geral, Coordenagdo ALMEIDA, M2 Manuela Bastos de, p. 5 .

53 BRANCO, M2 Luisa, (2007), A escola comunidade educativa e formagdo de novos cidaddos, Instituto Piaget,

2007, Col. Horizontes Pedagdgicos, p. 17.
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Explica, mais a frente,

“O modelo democratico de sociedade pressupde, por conseguinte, um otimismo
pedagobgico, na medida em que acredita no aperfeicoamento das possibilidades do
homem e da sociedade, nao se conformando com o que esta estabelecido”. (...) No
conceito de educacao (...) estd implicita a crenca no aperfeicoamento dos seres

humanos através da cultura e da formacao da personalidade.”s4

Deste modo, apesar da maioria dos que estao envolvidos com a filosofia e no seu processo
de ensino-aprendizagem lhe reconhecem o carater problematizador, critico e reflexivo, a
sua transmissao é na maioria das vezes avessa as mesmas, frequentemente relegadas para

segundo plano perante os historicismos da filosofia, ou mesmo completamente ausentes.

Assim, em contacto com a documentacao que enquadra e contextualiza o ensino da filosofia
em Portugal, tornou-se essencial responder as seguintes questoes, que servem também de
mote a investigacdo que culminou neste relatorio: - Qual é o objetivo do sistema de ensino? -

Para que serve o ensino da filosofia?

Na tentativa de dar resposta a primeira questao, parece-me apropriado recorrer a LBSE. Aj,
nos principios geraisss, podemos verificar que “o sistema educativo responde as
necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacdo de cidadaos livres,
responsaveis, autonomos e solidarios...” promovendo a educagao “...0o desenvolvimento do
espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo
e a livre troca de opinides, formando cidadaos capazes de julgarem com espirito critico e
criativo o meio social onde se integram e de se empenharem na sua transformacao
progressiva. Podemos, portanto, verificar que os principios gerais declarados na LBSE

apontam no sentido da liberdade, responsabilidade e autonomia, colocando especial énfase

54 BRANCO, M2 Luisa, (2007), A escola comunidade educativa e formacgdo de novos cidadaos, Instituto Piaget,

2007, Col. Horizontes Pedagogicos, p. 17.

55 MINISTERIO DA EDUCACAO, “Lei de Bases dos Sistema Educativo — Lei n°46/86, de 14 de Outubro”,
(2001), Diério da Republica, n.° 237, Série I de 14-10-986, http://dre.pt/pdfgratis/1986/10/23700.pdf. , Cap. I,

artigo 2°
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na pretensao de formar cidaddos com espirito critico, capazes de transformar
progressivamente o meio social. Esta altima parte reveste-se de grande importancia pois
aponta para um estilo de ensino mais voltado para a reflexao critica do que para a

identificacao cultural.

1. Os programas de Filosofia do Ensino Secundario — 10° e 11° anos

Até as recentes alteragoes do programa de filosofia do 10° ano, era o seu ponto dois, «A
Accdo Humana e os Valores», que dava uma resposta mais incisiva ao apelo da UNESCO,
que vai no sentido de promover a autonomia pessoal e social no aluno.

Este programa encontrava-se estruturado de modo a que o aluno se colocasse em confronto
consigo mesmo e, simultaneamente, adquira a consciéncia que o outro, mesmo oriundo de
uma sociedade diferente da sua, é um seu semelhante e, por isso, sociedades, culturas e
individuos mesmo que diferentes de nos, devem ser respeitados. Por isso, a particularidade
desta unidade era a de permitir que o aluno percebesse que toda mudanca pessoal ou social
se encontra implicada na vontade de partilhar ideias comuns e de afirmar o direito a
compreensao e a tolerancia.

Esta unidade, de modo geral, procurava transmitir ao aluno matéria que lhe permitisse
compreender em que medida e dimensao os valores variam de sujeito para sujeito, e da
influéncia que o meio exerce na educacao, ja que os valores sao as pedras angulares, ou seja
aquilo em que assentam as nossas a¢oes ou preferéncias.

Os valores representam a nao-indiferenca do ser humano perante os factos, os objetos, as
pessoas ou as situacoes. Assim, o professor procurara consciencializar o aluno, de que é, da
mais tenra idade, através do processo de socializacao, que os seres humanos descobrem e se
apropriam dos valores que sustentam as suas ac¢oes. Este mesmo processo de socializagao
vai-se apoiar em regras morais estabelecidas, que se interligam com os valores que, por sua
vez, se encontram intimamente ligados a cultura e a sociedade em que nascemos, crescemos
e somos educados.

No que concerne ao programa do 10° ano, se atentarmos no indice, percebemos que se
divide em quatro partes: finalidades, objetivos gerais, visao geral dos contetdos/ temas
(onde se trata do desenvolvimento do proprio programa), metodologia e avaliacao.

Se bem que poderiamos considerar o programa, a primeira vista um pouco limitativo, no
sentido em que propde uma longa reflexdo sobre o capitulo “A Acdo Humana e os Valores”,
na realidade, e tendo em conta a conjuntura politico-social-econ6mica em que vivemos, o

encarar esta teméatica numa perspetiva das diversas culturas, tendo em vista um dialogo
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intercultural mais alicer¢cado, provendo a discussdao em torno de valores como direitos
humanos, racismo, globalizacao, ambiente, parece-nos absolutamente fundamental num
mundo altamente globalizado, pelo que, ao refletir e consciencializar os alunos para estas
tematicas/ problemas, a filosofia pode desempenhar aqui um papel preponderante na
formacao de cidadaos criticos e informados, indo ao encontro do que preconiza o proprio
programa: um desenvolvimento do raciocinio e da reflexdo com vista a um “projeto de vida

proprio”.s6

No que diz respeito ao 11° ano, verifica-se uma maior atencdo a retdrica, com uma
passagem pela logica, e, mais para o final do programa, temos também com destaque a
racionalidade cientifica. Teméaticas como a ontologia, dificilmente conseguirao ser
trabalhadas, pois a extensao dos contetidos programaticos nao o permitira, pelo menos com
a profundidade que seria desejavel.

De ressaltar, pela positiva, a liberdade que é concedida ao professor na gestdo dos

contetidos programaéticos, nao obstante os constrangimentos de tempo que se verificam.

2. As Orientacoes para a Lecionacdo do Programa de Filosofia de 2005 e as
Orientacoes para efeitos de avaliacdo sumativa externa das

aprendizagens na disciplina de Filosofia de 201157

“As OrientacOes para a Lecionagdo do Programa de Filosofia 10° e 11.° Anos” visam,
sobretudo, limitar as diversas op¢oes, no que diz respeito a temas e autores passiveis de
serem lecionados, o que nos parece entrar em contradicdo com a intencionalidade inicial
que presidia, transversalmente, ao programa. Ficou assim, num primeiro momento,
limitado, o espago de manobra dos professores, devido ao imperativo de se guiarem por

estas diretivas.

“O Programa de Filosofia dos 10.° e 11.° anos do ensino secundario, homologado

a 22 de Fevereiro de 2001, tendo em atencdo a diversidade de temas e de

56 MINISTERIO DA EDUCACAO, Programa de Filosofia, 10 e 11 anos, Cursos Cientifico- Humanisticos e
Cursos Tecnolbgicos, Formacgao Geral, Ministério da Educagio, Departamento do Ensino Secundario,

homologagao 22/02/2001 Autores: Fernanda Henriques, Joaquim Neves Vicente e M. do Rosario Barros, p. 1

S MINISTERIO DA EDUCAGCAO,
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Documentos_Disciplinas_novo/orientacoes
_filosofia_10_11.pdf
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perspetivas teodricas possiveis no cultivo de uma disciplina como a Filosofia,
constitui um programa muito aberto e de grande amplitude tematica, deixando
largamente ao critério de cada escola e cada professor, a definicio das
abordagens teédricas, dos recursos e das estratégias a adotar. Neste sentido,
decorrendo da necessidade de compatibilizar um Programa desta natureza e a
avaliacao sumativa externa, sendo possivel, constituir por si um inevitavel

desafio para as praticas letivas”.

Assim, na sequéncia da implementacao do Exame Nacional de Filosofia no final do 11° ano,
sentiu-se a necessidade de um segundo “espartilhamento” do programa, de modo a que se
verificasse um “minimo denominador comum” entre todas as escolas, isto é, tornou-se
necessario fixar um corpus de matérias universalmente obrigatorias, desaparecendo, em

parte, esse espaco de liberdade que constituiu apanagio do programa de 2001.
A publicacao daquele documento pretendia introduzir,

“(...) uma maior harmoniza¢ao das praticas letivas e estabelecer um denominador
comum de contetidos, conceitos, autores e textos de referéncia, mediante os quais se
pretende consolidar a funcdo do programa como referencial comum, a nivel

nacional.”s8

Estas Orientacoes para efeitos de avaliagdo sumativa externa das aprendizagens na
disciplina de Filosofia 10.° e 11.° Anos, que pretendem instaurar, numa perspetiva mais
pragmaticista, uma certa uniformizacao, resultam num maior afunilamento das matérias,
numa maior convergéncia na tentativa de delimitacao com vista aos exames finais.

Este, assim, contrariar mais uma vez o espirito de “liberdade de movimentos”

pretensamente conferido aos professores, pois estes tém, necessariamente, que se guiar por

estas diretrizes.

58 . ~ . ~ . . e g
AA.VV. (2005) Orientacdes para a Leciona¢ao do Programa de Filosofia: 10° e 11° anos. Lisboa: Ministério da

3. Educacéo, http://www.filedu.com/orientacoesfilosofia1011.pdf.
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3. Aprendizagens Essenciais em Articulacao Com o Perfil dos Alunos -
10° ano e Aprendizagens Essenciais em Articulacao Com o Perfil dos

Alunos -11° ano

Tendo por referencial o documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria®, que pretende definir as aprendizagens que seriam desejéveis que qualquer
aluno tivesse realizado ao sair do ensino secundério, o texto introdutério daquele documento

diz-nos:

“Perante os outros ¢ a diversidade do mundo, a mudanga e a incerteza, importa criar
condigdes de equilibrio entre o conhecimento, a compreenséo, a criatividade e o

sentido critico. Trata-se de formar pessoas auténomas e responsaveis e cidadaos

. 60
ativos.”

Assim, este documento parece ir ao encontro do espirito que anima o programa da
disciplina de Filosofia, pelo que, supostamente, teria influenciado a elaboracdo das
Aprendizagens Essenciais em Articulagdo Com o Perfil dos Alunos” - 10° ano e 11° ano.
Esta, ndo pretendem, segundo o seu texto inicial, revogar os documentos em vigor
(programas, metas curriculares e orientacdes), procuram apenas dar resposta a um
“problema de extensao”, identificando “o conjunto essencial de conteudos, capacidades e
atitudes” da disciplina e ano de escolaridade, de modo a que haja tempo para consolidar

aprendizagens, desenvolver competéncias e por em pratica a diferenciacao pedagogica.

Nao podemos deixar de destacar duas situagoes: primeiramente, as datas de divulgacao e
entrada em vigor destes dois documentos normativos e orientadores: tornados publicos em
meados de Agosto de 2018, com vista a entrada em vigor em Setembro do mesmo ano; em
segundo lugar, um programa que remonta a 2001 e documentos auxiliares de diversos tipos
e proveniéncias destinados a operacionalizar a gestao dos programas e das metas, a que
acrescem as denominadas “Aprendizagens Essenciais”, sem qualquer debate aprofundado e
abrangente que envolvesse os docentes, de modo construtivo. Alids, segundo testemunhos
que recolhi, creio estar em condicoes de afirmar que os professores das escolas envolvidas
na experiéncia pedagogica da flexibilidade curricular foram “surpreendidos” em Setembro
com a entrada em vigor dos documentos relativos as “Aprendizagens Essenciais” que

apelidando-o de “base comum de referéncia”, acrescenta que a avaliacdo externa,

% Documento homologado através do Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
60 H

Ibidem.
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materializada em exames e provas de afericdo, ird ter como referencial de base as
“Aprendizagens Essenciais”, pelo que se subentende o aviso a todas as escolas, para que
comecem a ter em conta, na planificacao das atividades letivas, os novos documentos

orientadores de desenvolvimento curricular.

4. Dos problemas do ensino da Ldgica

As Orientacoes para a lecionacdo do programa de filosofia em articulacdo com o perfil do
alunos entraram em vigor em Setembro de 2018: é eliminada a logica aristotélica e coloca-
se a logica proposicional nao apenas como obrigatoria, mas também como a unica
modalidade de l6gica a ser lecionada na primeira parte do programa de filosofia do 10° ano,
com um pormenor e uma extensao inéditos no programa do ensino secundéario. O restante
programa de 10° ano limitar-se-a a ética, um pouco do capitulo designado por “A acao
humana”; quanto a estética e a religiao, estas passam a figurar no programa de 11° ano que

deixara de ter a 16gica aristotélica e a 16gica proposicional em alternativa.

Os tedricos autores desta reforma programatica, assumem-se como militantes da corrente
da Filosofia Analitica - Joao Branquinho, Ricardo Santos, Guido Imaguire, Pedro Galvao,
Desidério Murcho, Alexandre Franco de Si, Sara Bizarro, Aires Almeida e esgrimam os

seguintes argumentos como justificacao das suas ideias:
- Necessidade da interdisciplinaridade com a matematica;

- Se existe um documento do Ministério da Educacao que define aquelas que sdo
consideradas as "Aprendizagens Essenciais” da disciplina, entdo, o proprio termo
“essenciais” ja exclui a possibilidade de o professor optar por aquilo que é
considerado nao-essencial, ou seja, seria contraditorio inclui matérias opcionais,

portanto, consideradas nao-essenciais para a disciplina;

- A Logica deve ter inicio logo no 10° ano, pois constitui um instrumento, uma
ferramenta de trabalho que deve ser fornecida no inicio do percurso do aluno nesta
disciplina, pois municia-lo-& de competéncias argumentativas, consideradas

essenciais para o debate filosoéfico.

Frege, tal como Bertrand Russell, considerava que a nossa linguagem natural porque é

ambigua e equivoca, facilmente nos induzindo em erro, dai que s6 através da formalizagao
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poderiamos mostrar aquilo que o discurso verdadeiramente diz e quais as relacoes nele

implicitas.

Ora, se por um lado se alega, e é inegavel, que a logica fornece instrumentos para o melhor
uso da faculdade reflexiva, distinguir os argumentos corretos dos incorretos, constituindo
uma via para a boa argumentacao; por outro lado, como motivar alunos para algo formal,
vazio de conteido? A questdo agrava-se quando nos encontramos perante alunos de
Humanidades, frequentemente, avessos a estes intrincados jogos formais balizados por
regras que assentam em férmulas estéreis de contetido. O argumento de que se pretende
fazer a ponte com as matematicas vem, mais uma vez, reforcar a ideia, em larga escala
difundida, de que as ciéncias constituem o corpus de conhecimentos que realmente
interessam  porque nos trazem resultados eminentemente praticos. Que
interdisciplinaridade ha nos curriculos de humanisticas e artes com a matematica no 10° e

11° ano de escolaridade?

Poderemos ainda questionar se a linguagem natural classificada pelos teoéricos da filosofia
analitica como ambigua, ndo possui subtilezas que a légica é incapaz de traduzir, e, assim,
esta tltima permaneceria de fora do sentido daquilo que é dito. Posicao contraria encontra-

se expressa na seguinte passagem relativa as denominadas “ferramentas” da logica:

“Estas ferramentas funcionam nas aulas de Filosofia como o microscépio funciona
na aula de Biologia. Uma objecao frequente a este ensino da logica é que o estudo da
logica ndo capta todas as subtilezas da argumentacgio. Aceitemos de bom grado essa
objecao pois parece-nos verdadeira. Contudo, o que achamos é que a objecao nao
constitui uma condicao suficiente para nao se ensinar estas nocoes logo no 10.°

ano.”o!

Na passagem anterior, subscrita por quem se arvora discipulo da corrente analitica, nao
podemos deixar de sublinhar a evidente falta de argumentos apresentados e que se encontra
bem patente nas expressoes “Aceitamos de bom grado”, “Contudo, o que achamos é que...”,

nunca se fundamentado porque é que se aceita, nunca se saindo do dominio da opiniao.

Assim, parece-nos urgente perceber o contributo dado pela logica e, nomeadamente, pelo
papel tao destacado que as As Aprendizagens Essenciais colocam nesta tematica, para a

formacao dos alunos do ensino secundario, tendo por base o Programa de Filosofia. Caso

. ALMEIDA, Rolando, in http://manualescolar2.0.sebenta.pt/projectos/fil10/posts/1070
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se verifique a inutilidade desta relacao, poderemos estar a percorrer um caminho que nos
leva a diminuicdo do potencial da filosofia, cuja pedra angular assenta na sua forte

capacidade critica, dimensao fulcral do programa que se encontra ainda em vigor.

Para segundo plano fica a reflexdo sobre a existéncia, sobre o eu e sobre a relacio com o
outro; fica de fora também fica um pouco de histéria da filosofia que permitiria ao aluno
alicercar o seu pensamento e perceber que nio € o Gnico a colocar questoes que se prendem
com a sua propria natureza e que, portanto, nao esta so; fica ainda aquilo que, para além de
todos os instrumentos, regras e outros constrangimentos, nos confere um estatuto tnico na
natureza e nos torna verdadeiramente “seres humanos”. Atentemos nas palavras de Martha

Nussbaum:

“Quando, por exemplo, a filosofia se fundiu com a ciéncia politica, colocou-se
pressdo sobre a filosofia para que se concentrasse em &reas altamente técnicas e
«ateis», como ética empresarial, em vez do estudo de Platao, de competéncias
logicas e pensamento critico ou de reflexdes acerca do sentido da vida — que, em
ultima instancia, podem ser mais valiosas nas tentativas dos jovens de se

compreenderem a si mesmos e a0 mundo”.62

O programa de Filosofia para os 10° e 11° ano, no seu ponto 4, aponta sem equivocos para
um ensino da filosofia de pendor critico, com uma combinac¢ao do trabalho da turma e do

docente:

“O dialogo, aqui também suposto, é sobretudo pensado como um debate a partir de
um elemento comum a docentes e alunos e alunas que servira, simultaneamente,

como lugar da procura de informacoes, e o ponto de partida da anélise critica”es.

O programa continua, tentando consolidar a ideia de que o binémio ensino/aprendizagem
supoe, inequivocamente a participacao dos estudantes de forma ativa. Procura-se assim,

que:

62 NUSSBAUM, M., (2019), Sem Fins Lucrativos, Porque Precisa a Democracia das

Humanidades, Ed. 70, p. 182

63 MINISTERIO DA EDUCACAO, (2001), Programa de Filosofia 10° e 11° anos, Cursos Humanisticos e
Cientifico-Tecnolé6gicos, Formagao geral, Coordenagdo ALMEIDA, M2 Manuela Bastos de, p. 16.
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“(...) desde o inicio do trabalho, os jovens e as jovens possam tomar iniciativas de
interpretacdo e compreensiao dos temas e, assim, caminhar no sentido da
configuracdo progressiva da sua autonomia, fator absolutamente imprescindivel na

aprendizagem da filosofia.”¢4

Esta ideia é corroborada pela obra, Philosophy: A School of Freedom, editada pela
UNESCO®%. Nesse documento, pode ler-se na seccdo dedicada aos aspetos que dizem
respeito ao ensino secundério: é como se uma estrutura baseada na educacao como motor
de desenvolvimento das faculdades logicas dos estudantes — o seu livre julgamento, o seu
pensamento critico — tiver sido substituido por um conceito de educacao desenhada para
persuadir, de educagao como servindo um vetor de ideias-chave que é suposto os estudantes
absorverem acriticamente. No entanto, a capacidade de criticar todas as ideias, mesmo as
tomadas como justas — por outras palavras, a capacidade de revolta — é um elemento

essencial no treino intelectual dos jovens.

“Um cidadao obediente pode muito bem ser um bom cidadao, mas ele ou ela sera
também passivel de manipulagio — e é também provéavel que algum dia ocupe

posicoes diversas do que apenas a carreira para a qual ele ou ela foram treinados”. %

64 IBIDEM.
65 UNESCO (2007) Philosophy, A School of Freedom, Paris: UNESCO
66 UNESCO (2007) Philosophy, A School of Freedom, Paris: UNESCO, p. 48.

E com crescente interesse que acompanhamos a discussdo que parece ter-se instalado recentemente na
sociedade portuguesa a proposito da disciplina de Educagio para a Cidadania” e que é sintoméatica daquilo que
se pretende da vivéncia em democracia: envolver a comunidade e promover a interacdo social no
questionamento constante e nas solu¢des em construcgio sobre temas cujas respostas nao sao lineares, nem tao
pouco consensuais. Esta disciplina, ao pretender preparar os jovens dotando-os de conhecimentos e
competéncias para lidar com questdes eminentemente préaticas, preparando-os também para o exercicio de uma
cidadania global, mas que simultaneamente tocam em interesses e valores humanos de uma comunidade, vai,
certamente, despertar paixdes, no sentido da afetacdo, do pathos grego, mas que cremos imprescindivel numa

sociedade democrética, pois é a prova da vitalidade desta.
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Se por um lado o curriculo da disciplina de filosofia constitui um corpus de saberes a
transmitir aos alunos (e estamos, por exceléncia, num terreno pouco estavel, que constitui a
natureza propria desta disciplina); por outro lado, fica claro, que s6 o seu ensino de modo
dial6gico, problematizador e critico, no sentido de rutura com o dogmatismo proprio do
senso comum e com a doxa, permitira respeitar a natureza sui generis da atividade
filosofica. Encontramo-nos assim, perante a possibilidade de uma auténtica rutura
epistemologica que se traduz na cedéncia dos alicerces desses frageis edificios de saber que
os alunos transportam consigo, desses pré-conceitos que, segundo Marnoto, serao sujeitos a
um processo de “des-aprendizagem”, de desconstrucdo com vista a uma nova edificacao
solidamente alicercada, fruto do exercicio pessoal e criticamente fundamentado da razao.
Ao pretender-se transmitir um conjunto de conceitos, como nao resvalar para o ensino de
uma “Historia das Ideias” como afirma Lyotard, algo perfeitamente contrario a uma atitude
critica, propria de quem possui autonomia de pensamento? Como escapar a uma pedagogia
tradicional que se limita a transmissao de teorias acabadas, se a Filosofia se esti,
constantemente, a reinventar a ela propria?

Héa que tentar perceber “o que torna filos6fico o ensino da Filosofia”, “a-filoso6fico ou mesmo
anti-filos6fico”7, como afirma Marnoto. Para Kant “ndo se pode aprender filosofia
nenhuma, mas sim a filosofar”®8, pois ela ndo é algo acabado. E para este “olho do furacio”,
com todos os riscos inerentes, que cremos que o aluno deve ser “lancado” para um espago
em que parte da sua experiéncia, no exercicio de liberdade e cidadania numa sociedade
democrética, para refletir sobre aquela, sobre si préprio e sobre o mundo que o rodeia.

E aqui neste cruzamento, nesta dialética entre theoria e prdxis que podera ter lugar a
Filosofia, ou antes, a atividade filos6fica: nao ha porque negar um conhecimento historico
das diferentes teorias de pensamento que podem ser transmitidas, embora estejamos longe
do ato de filosofar; contudo, é pelo encorajar do exercicio do livre pensamento, da
problematizacao, da discussao de ideias e do didlogo na sala de aula que, diariamente, cabe
ao professor o atualizar ou, melhor, re-atualizar desta atitude na sua pratica pedagogica

com os alunos.

6’MARNOTO, L, (org), (1990), O Dilema do Ensino da Filosofia, Didactica da Filosofia, vol. 2, Lisboa,
Universidade Aberta, pp. 7-30.

68 KANT, Immanuel, (2006), Introdu¢do ao Semestre de Inverno de 1765-1766, (2006) - Lisboa : Imprensa
Nacional - Casa da Moeda (Estudos Gerais - Série Universitaria. Classicos de Filosofia),
Edicdo bilingue.
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Conclusao

Ao proporcionar no ensino publico o livre acesso das massas a uma disciplina que, no
minimo, poder-se-ia dizer de ordem diferente das outras; um espaco privilegiado de
exercicio da liberdade, reflexao, critica, debate/ troca de ideias, estamos a introduzir um
elemento inquietante numa sociedade que se quer cada vez mais previsivel e onde o

diferente é, cada vez mais, olhado com desconfianca.

A disciplina de filosofia inscreve-se, por exceléncia, no diminuto espaco reservado ao
“diferente” e, justamente devido a posicdo que ela ocupa nos curriculos do ensino
secundario como parte integrante da formacao geral do aluno, colocam-se-lhe em exclusivo
problemas inerentes a natureza da sua didatica especifica como, por exemplo, o de
equacionar um ensino mais critico ou mais conservador. Nao se pretende aqui dar uma
resposta definitiva a esta questao, até porque objetividade e universalidade sao categorias
que nao se inscrevem na matriz da filosofia, contudo, pretende-se uma sensibiliza¢ao para
esta problematica e a tomada de consciéncia de que o posicionamento do professor perante

o problema da didéatica da filosofia, vai definir o cariz que imprime as suas aulas de filosofia.

Contudo, pouco a pouco, com a introducdo de diversas diretrizes - Orientacoes para a
Lecionagdo do Programa de Filosofia (2005); Orientagdes para efeitos de Avaliacdo
Sumativa Externa das Aprendizagens na Disciplina de Filosofia (2011); Aprendizagens
Essenciais em Articula¢@o com o Perfil dos Alunos, 10° e 11° anos (2018) - o programa de
filosofia altera-se, diria antes, transmuta-se naquilo que nao é, nunca foi a sua vocacao: sem
nunca haver uma tomada radical de posicao, sem nunca haver a frontalidade para assumir a
mudanca, vao surgindo “OrientacOes” diversas e definem-se “Aprendizagens Essenciais”. Se
a filosofia se encontra intimamente ligada a quem a pratica e se cada professor de filosofia
tem a sua concecao propria de filosofia, certamente que documentos como os que acabamos
de citar, que embora nunca se assuma a adocdo de um novo programa, provocam
momentos disruptivos neste, no sentido em que introduzem mudancas tdo profundas que

alteram a sua matriz.

Lentamente, deixamos de falar em metafisica, as questoes existenciais sdo colocadas em
segundo plano e passamos a ocupar os alunos com exercicios de logica que, dificilmente,

vao ao encontro das suas preocupagoes e das suas experiéncias de vida.
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“Com efeito as correntes analiticas e poés-analiticas americanas e o0s
desconstrucionismos europeus teriam desligitimado de vez a imagem metafisica
tradicional da filosofia. Ou seja: a imagem de autofundada reflexividade (o
Pensamento puro) com que ela se sobredeterminava e se permitia atribuir-se um
direito de legislagdo sobre a cultura. Destituida por essas criticas de territorio
cognitivo especifico, esvaziada de método e de problemas proéprios, a filosofia
poderia enfim assumir-se como parceiro sem privilégios na «conversa» cultural.
Como parte entre partes nesse jogo historico contingente em que nenhuma delas,
filosofia, ciéncia, literatura, arte, politica, teologia deteria qualquer preeminéncia
quanto a verdade, ou a racionalidade, ou a cientificidade, etc. Ela poderia, em suma,
reconhecer a sua contextualidade conversacional, a imanéncia da sua articulacao
com a cultura. A velha concecdo transcendente, criterial, do pensamento cederia

assim a vez a uma concecao imanente, contextualista.”®9

A liberdade do professor na gestao dos contetidos programaticos desaparece.

E certo que nas sociedades contemporaneas se verifica uma enorme procura profissional
nas areas cientifico-tecnoldgicas que cativam um publico cada vez mais jovem. Contudo,
ndo raro nos deparamos com um sem namero de jovens avessos a disciplinas como a
matematica e a logica, possuidores de uma formacao-base precaria nestas areas, resultado
de um ensino pouco cuidado e indiferente as técnicas pedagogicas que equacionem as

dimensoes tedrica e pratica dessas areas do saber.

Fornecemos a adolescentes de 15 anos um sem nimero de regras, tabelas de verdade, etc., e
dificilmente vamos ter alunos cativados para a filosofia porque a experiéncia que tém da
vida é uma experiéncia de ordem diversa. A Logica como intrincado jogo de palavras, de
conceitos, arida e sem atrativos, enquanto as questoes da filosofia como a acdo humana, o
sentido da existéncia, vAo ao encontro, frequentemente, do sentir do adolescente,
mostrando-lhe que outros ja existiram com questdes analogas e que ele pode conhecé-las e

retirar uma experiéncia enriquecedora delas.

Estamos a aproximar-nos perigosamente da categoria do previsivel, do expectavel. Onde
fica o espaco para a criacao, para a criatividade, para a livre expressao rompendo codigos e

normas?

% DIAS, Sousa, Anti-Doxa, pp. 21
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“Nesta atual sociedade, voltada a tecnologia, parar para pensar é o mesmo que
perder tempo. Assim, a tarefa da Filosofia na educaciio ndo é nada facil. E a de
convidar o estudante a uma superacao das concecoes superficiais da sociedade onde
esta inserido, ensinando-o a pensar de forma racional, abstrata e abrangente sobre a
realidade. E estimular o estudante a refletir sobre si mesmo para aprender a se
criticar e a também refletir sobre o mundo para compreendé-lo e, depois disto,
buscar saber qual o seu papel diante do mundo que o cerca e diante do seu

proximo.”7°

O pensamento deweyano aponta, entdo, para a propria questdo da idiossincrasia dos

individuos.

A adolescéncia, fase de intensas transformacbes é caraterizada pela procura, pelo
inconformismo, pela emergéncia da capacidade de abstracao e do sentido critico no sujeito,
no sentido da construcao de uma hierarquia de valores, bem como de uma identidade.
Assim, a disciplina de filosofia pode surgir na vida dos individuos como um espaco, por
exceléncia, revolucionério, no sentido em que, necessariamente, vai implicar uma alteracao
do estado das coisas, uma transformacdao profunda, consequéncia do ato de pensar.
Contudo, o perigo serd o de o adolescente nao se sentir identificado com os problemas
abordados, correndo o risco de permanecer em questdes das quais nunca saira, como: “Para
que é que isto serve” ou “Porque é que a filosofia faz parte dos curriculos do ensino
secundario?” Creio que o advento de um papel central que é atribuido a Logica logo no
inicio do 10° ano, serd um elemento potenciador desta situagdo, pois embora se tenha
tornado popular afirmar que a logica é a “caixa de ferramentas” do fil6sofo, dificilmente ela
vai ao encontro dos problemas sentidos pelos jovens adolescentes, embora nao seja de
subestimar o papel desta disciplina filosofica, tdo importante na formulacido de um

pensamento valido e na elaboracdo de uma correta argumentacao.

Nao obstante, atentemos nas palavras de Boavida:

“Poderao ser boas reproducoes, descrigcoes corretas dos problemas, reformulacoes

até, mas nao questoes reais, no sentido filoséfico do termo. Porque, como ja vimos,

70 BRITO, Caroline, JOELSON, Onofre, (2017), “A Filosofia como Possibilidade de Experiéncia Filoso6fica”,
Revista Ediacdo, Edicao Especial, p. 111-132.
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os problemas ou sdo ou nao sdo. E sdo-no quando confrontam as pessoas com
situacOes que elas sentem necessidade de resolver, ou que, por apropriacao racional

e analitica, se vao transformando em problemas incontornaveis.””*

Sousa Dias questiona o que fazer com a disciplina de filosofia no secundéario e, ndo posso

deixar de fazer das palavras dele as minhas palavras:

“Nao haveria nada, entdo, a fazer com essa disciplina? Haveria talvez isto: tentar
transforma-la em espaco pedagogico (...) Repensando-a em funcdo das formas
experienciais vocacionais dos alunos, por exemplo das suas experiéncias estéticas e
cognitivas, como pratica de inteligibilizacdo (problematizacao/ conceptualizagido)

dessas formas, a partir delas «induzindo» a filosofia, a razao do ser filos6fico”.72

Deixamos ainda algumas sugestoes daquilo que, na nossa o6tica, deveria orientar a praxis da
disciplina de filosofia em sala de aula: no dominio cognitivo, por exemplo, o apropriar-se
progressivamente da especificidade da filosofia, reconhecendo o contributo tnico desta
disciplina para o desenvolvimento de um pensamento informado, fundamentado, metodico
e critico, assim como para a formacdo de uma consciéncia atenta, sensivel e eticamente
responsavel; no dominio das atitudes e valores: a promoc¢do de hébitos e atitudes que
conduzam ao desenvolvimento cognitivo, pessoal e social, bem como ao desenvolvimento de
um quadro coerente e fundamentado de valores; no dominio das competéncias, métodos e
instrumentos: a ampliacao das competéncias basicas de discurso, informacao, interpretacao
e comunicacao, colocando o acento tonico no desenvolvimento das competéncias especificas

de problematizacao, conceptualizacao e argumentacao.

Por fim pretendemos ainda sublinhar a importancia fundamental da iniciacao as

competéncias de analise e interpretacao de textos e a composicao filosofica.

7t BOAVIDA, Joao (2010) Educacado e Filosofia — Sete Ensaios. Coimbra: Imprensa da Universidade de
Coimbra, p. 85.

72 DIAS, Sousa, (2019), Anti-Doxa, A Filosofia na Era da Comunica¢do, Ed. Documenta, Lisboa, p. 253.
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