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PREFACIO

Os Encontros de Caparide sdo espagos de reflexdo sobre as grandes
questdes didacticas de cada area curricular. Apoiados logisticamente pelo
Ministério da Educagdo, os Encontros de Caparide da area da Filosofia
tém em vista possibilitar a discussdo serena e atempada das bases de um
futuro programa da disciplina no Ensino Secundario.

O presente volume de actas retine quinze das dezoito comunica¢des
apresentadas nos primeiros Encontros de Caparide da area da Filosofia,
intitulados Para a Renovagdo do Ensino da Filosofia € realizados nos
dias 16 e 17 de Abril de 2004. Esta iniciativa do Centro para o Ensino da
Filosofia, da Sociedade Portuguesa de Filosofia (CEF-SPF), contou com
o alto patrocinio do Senhor Ministro da Educagéo', traduzido na disponi-
bilizagdo de meios humanos e materiais para a sua realizagfo.

O objectivo destes primeiros encontros consistiu na discusséo do es-
bog¢o de novos programas de Filosofia apresentado pelo CEF-SPF no li-
vro Renovar o Ensino da Filosofia (Gradiva, 2003). Para tal, foram
convidados professores do Ensino Secundario e do Ensino Superior de
todo o pais, investigadores, autores de manuais escolares de Filosofia,
representantes da Associagdo de Professores de Filosofia, da Fundagio
Portuguesa de Filosofia, do (entdo) Departamento do Ensino Secundario,
do Gabinete de Avaliagdo Educacional e do Conselho Nacional da Edu-
cagdo, assim como os autores dos programas em vigor. Pretendia-se dar a
todos a possibilidade de comentar, criticar, sugerir melhoramentos ou re-
jeitar argumentadamente as propostas feitas pelo CEF-SPF naquele livro.

' A data da realizag@o dos encontros, Professor Doutor David Justino.



Apraz-nos registar que esse objectivo foi amplamente atingido, como fica
demonstrado pela leitura do presente volume.

Muito se discutiu acerca da oportunidade de debater novos programas
de Filosofia num momento em que ainda nfo estdo completamente im-
plementados os programas homologados no quadro da Reforma do Ensi-
no Secundario em curso. No entanto, este debate justifica-se pelo menos
por duas razdes: por um lado, os programas actualmente em vigor pade-
cem de deficiéncias cientificas e didacticas, oportuna e publicamente es-
crutinadas em Renovar o Ensino da Filosofia, que urge corrigir em nome
da exceléncia no ensino da Filosofia; por outro lado, os actuais progra-
mas do 10.° ¢ 11.° anos foram elaborados pressupondo a inexisténcia de
exames nacionais na disciplina. Sendo a avaliagdo sumativa externa uma
indiscutivel ferramenta de aferigdo da qualidade dos programas, das pra-
ticas e dos materiais pedagogicos, ¢ indispensavel a elabora¢do de pro-
gramas consentaneos com uma tal avaliagfo, quer a legislagdo a consagre
quer ndo®. Ora, tal ndo € possivel com os actuais programas®. Acontece,
ainda, que qualquer alteragdo dos programas de uma disciplina deve ser
antecedida de um razoavel periodo de verdadeira discussdo publica, in-
compativel com os prazos habitualmente exiguos dados aos docentes, as-
sociagBes profissionais e sociedades cientificas para se pronunciarem so-
bre os projectos de programas, pelo que este debate se justifica
plenamente a luz de uma alteragdo nos programas a realizar a médio pra-
zo.

* Qualquer programa deveria ser consentineo com uma avaliagdo sumativa externa
dado que a fungdo de um programa nacional é estabelecer referenciais comuns. Mas
isto é, precisamente, o que € requerido para que possa ser objecto de avaliagio sumati-
va externa. Logo, se um dado programa nfo satisfaz a condi¢do de ser avalidvel através
de exames nacionais, isso significa que nem sequer cumpre a sua fungdo como progra-
ma nacional. Consequentemente, a revisdo dos programas de Filosofia deve ser levada
a cabo independentemente de a politica educativa determinar a existéncia, ou ndo, de
exames nacionais.

* No jornal Publico de 13 de Junho de 2004, o Gabinete de Avaliagdo Educacional
(GAVE) corroborava esta ideia: «Gléria Ramalho, dirigente méxima deste organismo
do Ministério da Educagdo, refere que havera cadeiras que se “prestam mais a fazer os
testes do que outras”. E d4 o exemplo de Filosofia, que tem um programa demasiado
vago, e por isso sera dificil concretiza-lo numa provay.



O presente volume esta dividido em oito capitulos, correspondentes as
oito sessdes de trabalho que compuseram os encontros.

No primeiro capitulo, o professor Gérard Malkassian, da Association
pour la Création des Instituts de Recherche sur L’Enseignemente de la
Philosophie (ACIREPH), expde o quadro das reformas mais recentes no
ensino da Filosofia em Franga, dando um relevo as dificuldades nele en-
volvidas que permite antecipar alguns dos constrangimentos que se fardo
sentir numa reforma equivalente em Portugal.

Cada um dos capitulos intermédios (capitulos 2 a 7) ¢ iniciado com a
comunicagdo das propostas do CEF-SPF para uma unidade didactica de
um futuro programa, apresentada por um membro deste centro; consoan-
te o capitulo, segue-se uma ou duas comunicagdes em que convidados
sem qualquer vinculo ao CEF-SPF fazem uma apreciagdo critica da pro-
posta apresentada. Deste modo, os comentarios, sugestdes e criticas tor-
nam nitidos os méritos e deméritos das ideias submetidas a apreciagio, o
que beneficiara, indiscutivelmente, qualquer projecto de programa que
venha a ser da responsabilidade do CEF-SPF.

No ultimo capitulo (capitulo 8) apresentam-se as conclusdes destes
encontros, que ¢ possivel dividir em trés partes:

« Uma primeira parte, que integra as conclusées consensuais. Entre es-
tas inclui-se a necessidade de alterar os programas de Filosofia do 10.°,
11.° e 12.° anos, passando a respectiva renovagéo pelo tipo de propos-
tas apresentadas pelo CEF-SPF, uma vez nestas incluidas as mui-
tas sugestdes dos participantes dos encontros e outras sugestdes super-
venientes;

+ Uma segunda parte, que integra as conclusées ndo consensuais e que
carecem de discussdo futura no seio da comunidade filosoéfica, incide
sobre questdes de pormenor quanto a arquitectura de um futuro pro-
grama, nomeadamente, o elenco das dreas e problemas filoséficos a
tratar e sua disposi¢do nos programas do 10.%/11.° e 12.° anos;

+ Uma ultima parte, em que sdo apresentadas duas mog¢des dirigidas ao
Senhor Ministro da Educagdo aprovadas por unanimidade. Na primei-
ra mogédo apela-se a tutela para que dé instrugSes aos servigos educati-
vos no sentido de se produzir e distribuir um documento com o qual,
num tal contexto, os professores e os alunos se orientem na preparagdo
de exames nacionais; na segunda mogao, apela-se ao Senhor Ministro
para que apoie sistematicamente eventos como este, que tdo bem ser-
vem a dignificagdo do ensino desta disciplina.



As propostas do CEF-SPF, apresentadas anteriormente em Renovar o
Ensino da Filosofia e explicitadas e criticadas neste volume, pretendem
incentivar uma reflexdo serena, consequente, atempada e transparente
sobre o futuro da disciplina de Filosofia no Ensino Secundario. Sendo
conhecidos os seus membros, sendo publicas as suas ideias e sendo in-
desmentivel a sua disposi¢do para a submissdo a analise critica dos seus
pares, o CEF-SPF d4 um exemplo da exceléncia e do profissionalismo
que sempre tem pautado a sua conduta institucional.

A leitura deste volume deixara claro que ainda hd muito para fazer na
preparagdo de novos programas de Filosofia. De facto, os Encontros de
Caparide de 2004 constituiram apenas um momento inicial em que os
profissionais do ensino ¢ investiga¢do em Filosofia assumiram um papel
activo na dignifica¢do do ensino da disciplina. Espera-se que doravante
todos assumam as suas responsabilidades, independentemente dos seus
graus académicos, das instituigdes a que pertencem, da regido em que
trabalham ou das suas preferéncias filosoficas.

Em nome do CEF-SPF, cabe agradecer ao senhor ministro David Jus-
tino, pelo seu empenho pessoal, € a todo o seu Gabinete, pelo apoio dado
a esta iniciativa; ao Sistema de Incentivos a Qualidade da Educagdo, pelo
apoio pecunidrio atribuido, em sede de concurso, a esta publicagdo; ao
professor Gérard Malkassian pela disponibilidade para se deslocar a Por-
tugal propositadamente para este fim; a Ana Figueiredo, André Barata,
Antbénio Gomes, Antonio Lopes, Anténio Padrio, Antonio Zilhdo, Artur
Poloénio, Carlos Fontes, Fernando Janeiro, Filomena Moura, Guilherme
Valente, Jodo Bento Mesquita, Jos¢ Manuel Curado, Luis Bettencourt,
Luis Gongalves, Luisa Couto Soares, Maria José Vidal, Nazaré Barros,
Pedro Almeida, Peter Stilwell, Porfirio Silva, Ricardo Santos, Sofia Mi-
guens, Teresa Castanheira, Teresa Ximenez, Vitor Oliveira e demais par-
ticipantes pela prontiddo com que prescindiram de dois dias que seriam
certamente de descanso para participarem nestes encontros; e, ainda, a
todas as pessoas que, ndo tendo podido estar presentes, contribuiram com
as suas ideias para este debate.

ANTONIO PAULO COSTA
Lisboa, Novembro de 2005
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PROGRAMA DOS ENCONTROS
16 de Abril de 2004, Sexta-feira

Sessao de Abertura

09:30-09:40: Abertura do Encontro por Anténio Zilhdo (UL, SPF)
09:40-10:00: David Justino, Ministro da Educagio

10:00-10:30: Gérard Malkassian (ACIREPH, Franga)
10:30-11:00: Discussdo

1.* Sessdo — Avaliacdo e Modelo de Exames Nacionais
Presidente de mesa: José Manuel Curado (UM)

11:15-11:45: Apresentagdo da proposta: Anténio Paulo Costa (CEF-SPF)
11:45-13:15: Painel com Teresa Castanheira (GAVE), Guilherme Valente
(CNE) e Antoénio Paulo Costa

2.7 Sessdao — 10.° ano
Unidades I a III: Introducio a filosofia, Etica e Filosofia Politica
Presidente de mesa: Sofia Miguens (UP)

14:30-15:00: Apresentagdo da proposta: Desidério Murcho (CEF-SPF)

15:00-16:00: Painel com José Manuel Curado (UM), Pedro Almeida (FPF) e
Desidério Murcho
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3.* Sessdo — 10.° ano
Unidades IV e V: Filosofia da Arte e Filosofia da Religiio
Presidente de mesa: Sofia Miguens

16:30-17:00: Apresentagdo da proposta: Célia Teixeira (CEF-SPF)
17:00-18:00: Painel com Peter Stilwell (UCP), Teresa Ximenez (UL) e Célia
Teixeira

17 de Abril de 2004, Sabado

4." Sessao — 11.° ano
Unidade VI e VII: Légica e Epistemologia
Presidente de mesa: José Meirinhos (UP)

09:00-09:30: Apresentagdo da proposta: Paulo Ruas (CEF-SPF)
09:30-10:30: Painel com Antonio Zilhdo (SPF), Anténio Lopes (UL) e Paulo
Ruas

5.% Sessio — 11.° ano
Unidade VIII e IX: Filosofia da Ciéncia e Metafisica

Presidente de mesa: José Meirinhos'

11:00-11:30: Apresentagdo da proposta: Pedro Galvao (CEF-SPF)
11:30-12:30: Painel com Ricardo Santos (UNL) e Pedro Galvio

6.” Sessio — 12.° ano
Presidente de mesa: Antonio Padrdo (CEF-SPF)

14:00-14:30: Apresentag@o da proposta: Luis Rodrigues (CEF-SPF)
14:30-15:30: Painel com Luisa Couto Soares (UNL) e Luis Rodrigues

Conclusio dos Trabalhos e Balango Final
Presidente de mesa: Antonio Padrio
16:00-18:00: André Barata (UBI) e Aires Almeida (CEF-SPF)

' Substituido por Filomena Moura por impedimento de tltima hora.
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1.
L’IMPOSSIBLE REFORME DES PROGRAMMES DE
PHILOSOPHIE DANS L’ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE EN FRANCE

Gérard Malkassian
Association pour la Création d’Instituts
de Recherche sur ’Enseignement de la Philosophie

Je tiens d’abord a remercier le Centro para o Ensino da Filosofia,
CEF, et, a travers lui, la Société Portugaise de Philosophie, qui m’ont in-
vité, ainsi que Monsieur le Ministre de I’Education qui nous accueille et
sans lequel tout cela aurait été impossible. C’est un honneur pour moi de
m’exprimer devant une telle assistance sur un sujet qui me tient tant a
ceeur.

Parler des programmes de philosophie en France, c’est parler d’un
serpent de mer: depuis le programme de 1973, sept tentatives de réforme
se sont succédé a partir de 1989. La demiére a été¢ adoptée a ’usure
I’année demniére, au terme de querelles parfois tres violentes, dispropor-
tionnées par rapport a ’enjeu. Ce programme, en vigueur depuis la ren-
trée 2003, n’a en fait en rien changé a I’esprit du programme de 1973
dont pourtant tout le monde s’accordait a reconnaitre que son remplace-
ment s’imposait, & cause de son inadaptation croissante a la nouvelle
réalité scolaire.
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Je suis moi-méme enseignant en lycée et représentant d’une associa-
tion, I’A.C.LR.E.P.H., I’Association pour la Création d’Instituts de Re-
cherche sur I’Enseignement de la Philosophie, créée en 1998, qui tente
d’analyser le probleme et de proposer une réflexion collective a la profes-
sion en vue de le surmonter.

Le modele frangais

Ce modele a été forgé dés les années 1920 au terme d’une €laboration
qui a accompagné 1’édification du systéme scolaire frangais sous la Troi-
siéme République, a partir de 1875.

Le texte de référence est une circulaire ministérielle du 2 septembre
1925 rédigée par Anatole de Monzie. Le document énonce la finalité
principale confiée a I’enseignement de la philosophie: I’«apprentissage de
la liberté par I’exercice du jugement autonome». Cet enseignement vise a
former des citoyens actifs, soucieux de la collectivité nationale, éduqués
au «jugement éclairé que requiert notre société démocratique».

Ainsi la philosophie rend libre en invitant I’€léve a «penser par soi-
mémey». Dans le contexte, cependant, I’expression est ambigué: elle ne
signifie pas tant ’apprentissage de la pensée critique qu’une formule trés
générale applicable a tout enseignement. Elle n’attribue en fait aucune
fonction spécifique a la philosophie dans la formation générale des jeu-
nes. L’idée directrice est que la philosophie a pour tiche d’opérer la syn-
thése des études antérieures afin de donner une unité de sens organique a
un assemblage de savoirs hétérogenes.

La circulaire de Monzie permet de comprendre les grands traits de
I’ «exception frangaise»:

* Un enseignement nécessairement terminal en une année, récapitula-
tion et intériorisation des acquis antérieurs. La classe terminale s’est
longtemps appelée «classe de philosophie». Le principe a été conservé
malgré ’extension horizontale de la discipline & un nombre toujours
plus grand de sections de terminale: littéraire, scientifique, économi-
que et sociale, technique, voire professionnelle avec un horaire de plus
en plus réduit.

*  Une conception du programme culminant dans la version de 1973, qui
a duré prés de trente ans: une liste de «notions» (la conscience, le
temps, la vérité, la théorie et I’expérience, le droit, I’art, I’Etat, etc.) et
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d’auteurs canoniques. Mais les termes sont trompeurs: les notions ne
sont qu’une suite de mots, les auteurs une suite de noms. La concep-
tualisation des termes, leur rattachement a des problémes philosophi-
ques circonscrits, 1’usage de la pensée ou des ceuvres des auteurs ne
sont aucunement définis nationalement: au nom d’un enseignement
élémentaire non spécialisé, il revient & chaque enseignant de faire ses
choix en fonction de sa vision propre. Cette régle est résumée par une
formule elle aussi ambigué: «le professeur est I’auteur de son cours»,;
ce qui apparait comme un truisme dissimule une idéologie: aucun pro-
bléme philosophique, aucun outil conceptuel, aucun savoir, aucune
compétence (logique, analytique, etc.) ne sont prescrits pour tous.
C’est a chaque enseignant de proposer sa philosophie, son systéme a
partir des é1éments du programme.

Cela entraine une pratique particuliére, résumée dans une autre for-
mule: «la philosophie est 4 elle-méme sa propre pédagogie». Le pro-
fesseur prononce un cours magistral, la «legon», qui doit avoir sa
cohérence dans la démarche d’ensemble de I’année, englobant toute la
philosophie, sans souci pédagogique de la progression de 1’éléve,
considéré parfois méme comme un danger pour ’authenticité philoso-
phique du parcours de I’enseignant.

Qu’est censé apprendre 1’éléve? L’esprit de la philosophie, la capacité
a inventer des problémes, a construire des concepts a partir d’une sim-
ple suite de mots. Comment ’apprend-il ? Par mimésis, suscitée au
plus par des provocations de I’enseignant. On a plus affaire & une rela-
tion de maitre a disciple que de professeur a éléve. Selon cette logique,
il n’y a pas de bons ou de mauvais enseignants mais seulement de bril-
lants et de piétres philosophes, en fonction du nombre de disciples
qu’ils rassemblent grice a leur capacité & construire un systéme philo-
sophique original.

L’évaluation, enfin, consiste en une épreuve écrite lors du baccalau-
réat, composée, au choix, de deux sujets de dissertation et de
I’explication d’un extrait d’une ceuvre d’un des auteurs du pro-
gramme. Mais il n’y a aucune prescription contraignante formulée
explicitement tant sur le contenu attendu que sur la forme exigible de la
copie: le candidat doit simplement «réfléchir en acte», en dégageant le
probleme de la question de dissertation ou du texte proposé. Si les
cours sont identifiés au professeur de la classe, les sujets sont natio-
naux, indéfiniment illimités car ils peuvent porter sur chaque notion
du programme (de neuf a une quarantaine selon les sections), avec
tous les croisements possibles entre elles; de méme les ceuvres n’ont
pas été forcément étudiées dans I’année. Il faut «simplement» faire
preuve de sens philosophique le jour de I’épreuve.
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Un modéle en crise

Ce modele a fonctionné tant bien que mal dans le lycée d’élite auquel
s’adressait Anatole de Monzie en 1925 mais il a progressivement révélé
ses failles et son incapacité formatrice, accentuées par le processus de la
massification. Les enseignants, qui se voyaient confier une mission im-
possible — combien d’entre nous est capable de développer une réflexion
philosophique originale? — se sont trouvés de plus en plus confrontés a
un public culturellement hétérogéne. En 1978, 23% des jeunes d’une
méme classe d’dge avaient leur baccalauréat, aujourd’hui, nous en som-
mes & 65%. Pourtant 70% des copies de philosophie obtiennent chaque
année une note inférieure a la moyenne, qui est de 10 sur 20. Dans les
réunions organisées pour les correcteurs, les désaccords sur les notes, le
classement des copies, leur évaluation se multiplient, faute de critéres
communs explicitement formulés.

Nous faisons face a un état de fait grave: I’échec de la démocratisa-
tion. Tous nos éléves ne parviennent pas a I’examen avec des chances
égales d’apprentissage et de réussite. Cette derni¢re dépend davantage de
priviléges socio-culturels extra-scolaires que de ce qui est enseigné en
classe. Nous avons échoué a fournir une culture et des compétences phi-
losophiques communes a tous les jeunes.

L’impossible réforme

Toute une série de révisions du programme, plus ou moins approfon-
dies, ont été rejetées depuis 1989. La dernicre en date, celle de 2001, que
I’A.C.LR.E.P.H a soutenue malgré ses insuffisances, proposait de rester
fidéle au principe des notions mais les associait entre elles afin de cir-
conscrire un champ de problemes déterminés: conscience, inconscient,
sujet; 1’opinion, la connaissance, la vérité. Etaient introduites également
des questions d’approfondissement comme la révolution galiléenne, sur la
naissance des sciences modernes et les changements de rapport au monde
qu’elle a entrainés. La partie la plus conservatrice de la profession a vio-
lemment rejeté ces innovations au nom de la liberté absolue de
I’enseignant de traiter de ce qu’il veut en cours et de la mani¢re dont il le
veut. Certains allerent jusqu’a dénoncer 1’imposition d’une philosophie
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d’Etat, d’autres pronérent le boycott des ouvrages du président de la
commission qui avait proposé ce programme.

La réforme insistait sur 1’acquisition par les éléves de compétences
réflexives et argumentatives. Elle a été elle aussi ardemment combattue
sous prétexte que la référence au raisonnement consacrait le régne de

I’opinion, auquel était opposé la logique naturelle d’une pensée «ques-
tionnante» aux contours tres flous. On a pu méme entendre certaines voix
officielles nous expliquer naivement que la philosophie n’avait rien a voir
avec I’argumentation puisque celle-ci relevait de la rhétorique et du sim-
ple conflit de points de vue!

Le dernier programme en vigueur depuis la rentrée 2003 est une re-
formulation de celui de 1973. Une liste interminable de repéres concep-
tuels trés hétérogénes, détachés de tout champ de problémes a été rajou-
tée, mais il est stipulé que jamais les sujets de baccalauréat ne pourront
porter sur eux...

De telles réactions en elles-mémes peu compréhensibles s’expliquent
par I’existence d’une idéologie professionnelle qui confond liberté doctri-
nale et liberté pédagogique: la restriction de cette derniere, la définition
d’un programme déterminé obligatoire pour tous les enseignants est pour-
tant tout a fait compatible avec la préservation de la liberté des options
philosophiques du professeur. Elle permettrait enfin d’établir un contrat
clair et stable entre I’institution et les éléves.

Cet obstacle idéologique s’enracine selon moi dans une longue his-
toire: celle de la guerre menée au nom de la laicité, dont la philosophie a
été le fer de lance a I’école, ainsi que contre les gouvernements autoritai-
res qui ont €té associ€s au pouvoir clérical. Des positions qui avaient un
sens au début du vingtiéme siecle se sont sclérosées dans une rhétorique
creuse maintenant que les conditions ont totalement changé. C’est pour-
tant cette idéologie du professeur philosophe comme prétre de la républi-
que qui entraine encore un déni massif de la relation pédagogique entre
enseignant et enseigné, ainsi que de toutes les contraintes que cela impli-
que.
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Les propositions de I’A.CIR.EPH.

11 faut pourtant réagir: I’enseignement de la philosophie subit de plein
fouet tous les effets d’une massification qu’il n’est pas en mesure de maji-
triser. Des facteurs plus globaux s’ajoutent a 1’inadaptation des contenus

et des méthodes. Je citerai avant tout la chute du nombre d’éléves allant
en section littéraire (Terminale L), héritiére historique de la Classe de
Philosophie, et I’augmentation continue des éléves inscrits en enseigne-
ment technologique, pourvus d’une formation générale nettement moin-
dre. Plus que jamais la nécessité¢ s’impose de repenser les objectifs, le
programme, les modes d’enseignement et d’évaluation de notre discipline.

C’est la raison pour laquelle A.C.I.LR.E.P.H. a été créée avec
I’objectif d’obtenir la création, au sein du Ministére de 1’Education natio-
nale, d’Instituts de recherche sur I’enseignement de la philosophie. Il im-
porte avant tout de susciter un débat dans la profession: nous organisons
un colloque annuel, nous avons déja publi¢ deux livres — Enseigner la
philosophie aujourd’hui: pratiques et devenirs, Montpellier, CRDP
Languedoc-Roussillon, 2001; Les connaissances et la pensée, Paris,
Bréal, 2003 — un Manifeste pour I’enseignement de la philosophie qui
énonce les dix chantiers prioritaires rejoignant les préoccupations du
CEF-SPF, me semble-t-il au vu du remarquable ouvrage qu’il vient de
publier: Renovar o Ensino da Filosofia, Lisbonne, Gradiva, 2003.

La perspective d’ensemble qui se dégage est la suivante:

+ Il faut redéfinir les finalités: compréhension des fondements philoso-
phiques des débats publics contemporains, critical thinking face au
déferlement des médias, ce qui serait un véritable apprentissage du
penser par soi-méme; mais cela repose certainement sur la transmis-
sion de certains problemes philosophiques dont on pourrait considérer
qu’ils devraient faire partie d’une formation générale commune.

* Nous devons repenser le programme en partant du principe que la
meilleure maniere d’enseigner aux éléves & penser par eux-mémes,
sur un mode éclairé et critique, n’est pas d’inciter les enseignants a
présenter leur vision de la philosophie mais d’initier les éléves a
quelques problémes fondamentaux élaborés dans les divers domaines
de la philosophie classique.

+ Une telle ambition implique de réinsérer des savoirs sur des contenus,
portant sur les concepts impliqués dans les problemes considérés et
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les principales théories offrant une solution & ces problémes, ce qui
suppose d’introduire de I’histoire de la philosophie.

« Apprendre a penser par soi-méme c’est aussi acquérir les méthodes de
la réflexion philosophique: maitrise de la définition des concepts, de
I’analyse et de la justification des problémes, de I’exposition de theé-
ses, de leur argumentation et des objections qu’on peut leur adresser.
Il ne s’agit pas de fasciner les éléves par un discours inaccessible
mais, ainsi que I’affirme Desidério Murcho dans 4 Natureza da Filo-
sofia e o seu Ensino, Platano, 2002, de leur donner les moyens de se
confronter par eux-mémes aux idées des grands philosophes et des les
juger par les moyens rationnels adéquats.

Tous ces changements supposent qu’on permette aux enseignants de
philosophie de reconnaitre leur place dans le syst¢me scolaire au lieu
d’entretenir le mythe de la philosophie comme couronnement des études
sécondaires. Seule une volonté politique ferme pourra permettre de faire
évoluer une situation aujourd’hui bloquée. Elle a malheureusement man-
qué jusque-la.

Questions

Affronter les difficultés avec quelques propositions déja claires ne si-
gnifie malheureusement pas que tous les obstacles soient levés. Je vou-
drais noter ici les principales questions que nous nous posons quand nous
réfléchissons sur les options d’un programme.

Ne faut-il pas accorder une place a la philosophie contemporaine et a
I’étude de quelques problémes qui, pour classiques qu’ils soient, relévent
cependant d’une approche différente a la lumicre de 1’actualité? «Dieu
est-il au fondement de I’Etat?» semble faire désormais partie de la seule
histoire de la philosophie.

Nous pensons aussi qu’une partie du programme doit correspondre
aux spécialités des séries: plus de philosophie du langage et de I’histoire
en filiére humanités, plus de philosophie politique en filiére sciences éco-
nomiques et sociale, plus de philosophie des sciences en section scientifi-
que et de 1’éthique des affaires en filiere gestion.

Nous sommes évidemment partisans de nous aligner sur I’exemple des
autres pays ou la philosophie est enseignée dans les lycées et d’étaler no-
tre discipline sur deux, voire trois ans. Mais cela supposerait, outre un
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déblocage politique et idéologique, de résoudre le probleme de la progres-
sivit¢ des apprentissages. A cet égard, les divers exemples européens
pourraient nous inspirer utilement, en fonction de 1’approche qu’ils privi-
légient.

Reconsidérer ce que I’on veut transmettre aux €leves entraine aussi
une réflexion sur les modes d’évaluation. Aujourd’hui, ce sont ces der-
niers, en particulier la dissertation, qui conditionnent le programme ou
plut6t ’absence d’un programme déterminé. Il faut inverser le raisonne-
ment et mettre au point des épreuves qui associent le réinvestissement des
apprentissages et la valorisation des qualités personnelles, en tenant
compte des aptitudes différentes des €léves (plutdt écrites ou orales) selon
leur parcours scolaire.

Enfin, nous sommes convaincus qu’il faut réfléchir aussi a la pratique
enseignante, car un programme, aussi parfait soit-il, ne changera rien aux
choses, s’il n’est pas assumé par les professeurs. La formation initiale et
continue, trop axée sur I’histoire de la philosophie, doit étre entiérement
revue, a la fois dans son contenu et dans un sens plus pédagogique. Les
enseignants doivent €tre davantage associ€s qu’ils ne le sont actuellement,
d’ou notre proposition de multiplier les lieux d’échange de notre pratique,
notamment grice a la création des I.R.E.P.H. (Instituts de Recherche sur
I’Enseignement de la Philosophie).

Conclusion

J’aimerais conclure en inscrivant ma présence parmi vous dans une
perspective européenne. Nous avons les moyens aujourd’hui de créer un
réseau d’associations européennes de professeurs de philosophie.
L’objectif serait a la fois de confronter nos traditions, nos mod¢les, nos
pratiques et nos difficultés et de défendre I’utilité de la philosophie dans
la formation générale de tout citoyen européen. La recherche de normes
partagées doit se faire sans remettre en cause la pluralité des approches
mais en permettre au contraire 1’amélioration continue grace a un regard
critique et a des objectifs communs. C’est dans ce sens que mon associa
tion, 'A.C.LR.E.PH., saluant le travail impressionnant déja accompli
par le CEF-SPF en quatre ans, veut travailler avec vous.
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2.
AVALIACAO E MODELO
DE EXAMES NACIONAIS

Antonio Paulo Costa
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosoﬁa

Em nome do CEF-SPF, agradego ao Senhor Ministro da Educagio o
apoio dado a realizacdo deste encontro e a todos os congressistas a dis-
ponibilidade — muitas vezes com prejuizo da vida pessoal — para parti-
cipar no debate sereno e racional das propostas que o Centro apresenta no
livro Renovar o Ensino da Filosofia. Quero sublinhar que se trata de
uma ocasido Unica em que professores e investigadores do ensino secun-
dario e do ensino superior de todo o pais, bem como pessoas com as mais
variadas responsabilidades institucionais no ensino da filosofia, se sen-
tam em redor de uma mesa para discutir o ensino desta disciplina. Infe-
lizmente, pelos mais variados motivos, ndo foi possivel contar com a pre-
senca de todas as pessoas que gostariamos de hoje ter connosco, em
particular a daquelas que, antecipadamente, sabemos ndo se rever nas
nossas propostas € com quem muito teriamos a aprender.

Comegarei por vos dar uma ideia da génese deste livro. Em Julho de
2000, o Departamento do Ensino Secundario disponibilizou, no seu site,
uma proposta de reajustamento do programa de Filosofia para o 10.%/11.°
anos. No dmbito da discussdo publica que se seguiu, o CEF-SPF apre-
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sentou varios pareceres em que dava conta das insuficiéncias cientificas e
didacticas daquela proposta, acompanhando-os de uma proposta alterna-
tiva de programa que visava atenuar tais insuficiéncias. Sdo esses pare-
ceres € essa proposta, entretanto revistos, que constituem o essencial de
Renovar o Ensino da Filosofia. Mas existe outra circunstincia que nos
tornou conscientes de que era necessario dar maior visibilidade a estas
propostas — em 22/01/2003, num debate acerca da Filosofia na Revisdo
Curricular que teve lugar na Faculdade de Letras de Lisboa, o Senhor
Ministro da Educagdo langava o repto aos professores de Filosofia para
que fossem encontradas formas de melhorar os programas da disciplina'.
Foi também em resposta a esse repto que decidimos publicar este livro
que, tanto quanto cremos, constitui, até¢ a data, a reac¢do pulblica melhor
fundamentada, dos pontos de vista cientifico e didactico, ao desafio do
Senhor Ministro da Educagfo. O livro Renovar o Ensino da Filosofia
ndo contém propostas acabadas para um novo programa de Filosofia,
mas apenas as ideias centrais daquilo que podera ser o seu esbogo. Este
encontro constitui uma primeira oportunidade para melhorar significati-
vamente tais ideias, ou até para as rejeitar decididamente. Apelamos ao
vosso sentido critico e construtivo para que um debate consequente se
torne possivel ao longo dos dois dias de trabalhos.

Porqué comegar este encontro com uma sessdo sobre avaliagio e
exames nacionais? Acreditamos que qualquer modelo de avaliagdo esta
estreitamente vinculado a uma dada concepgdo de diddctica da filosofia;
por sua vez, esta decorre da concepgdo metafilosdfica que se partilha.
Ao comegarmos pela avaliagdo, deixaremos imediatamente claras quer a
concepgdo de filosofia que partilhamos, quer a didactica da filosofia que
se deixa deduzir daquela concep¢do. Apresentadas ambas em tragos ge-
rais nesta sessdo sobretudo metafilosdfica, trataremos dos aspectos filo-
soficos substantivos nas sessdes seguintes.

A necessidade de renovar o ensino da filosofia deve-se a muitas ra-
zdes, entre as quais se inclul, por exemplo, a necessidade de adequar o

' Recordo-vos que o debate em questdo esteve pautado pela exclusio da Filosofia
da matriz curricular do 12.° ano. No entanto, passavam despercebidos os problemas
decorrentes da introdugio de um exame nacional no final do 11.° ano, que referirei nes-
ta comunicagio.
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ensino da disciplina a emergéncia de uma cultura profundamente mediati-
ca, as novas populagdes estudantis multiculturais ou aos desafios postos
a escola em termos de formagdo de cidaddos. Estes sdo aspectos marca-
damente sociologicos de que ndo tratarei, reconhecendo, contudo, a sua
importancia.

Destaco uma outra razio para a necessidade de uma renovagdo, a
prazo, dos programas de Filosofia e, em particular, do actual programa
do 10.°/11.° anos: trata-se de um programa incompativel com um exame
nacional. Ha trés razdes para o afirmar: em primeiro lugar, o actual pro-
grama foi explicitamente concebido pressupondo a inexisténcia de uma
tal prova. Efectivamente, 1€-se logo na Introdug@o do Programa:

«[...] Procurdmos manter a liberdade de movimentagdo dos docentes na
gestdo dos contetidos, que o anterior programa proporcionava, por nos pa-
recer um imperativo da prépria Filosofia e, também, por isso corresponder
4 dimensfo do referido programa mais favoravelmente destacada pelo cor-
po docente. Refor¢dmos mais esse aspecto pela criagdo de opgdes, nomea-
damente, na rubrica final que possibilita a cada docente uma perspectiva-
¢do pessoal do percurso a realizar ao longo dos dois anos. [...]» (p.6).

A «liberdade de movimentagfo» que explicitamente se preconiza € rei-
terada em todo o capitulo do Programa dedicado a avaliagdo (capitulo 5),
no qual é de enfatizar o seguinte excerto:

«[...] Ainda segundo aquele documento’, os alunos realizardo Prova Global
de Filosofia apenas no final do 11.° ano. As Provas Globais serdo elabora-
das a nivel de Escola pelo Conselho de Grupo, segundo critérios aprovados
pelo Conselho Pedagégico. Considerando estas instrugdes, ndo pode o Pro-
grama fixar critérios rigidos, universais e obrigatérios de avaliagdo [...].»

(p. 24).

Acresce que a propria organizagdo tematica do programa possibilita
uma grande diversidade de percursos: por exemplo, no 10.° ano, os do-
centes podem escolher quaisquer «duas perspectivas filosoficas» (p.12)
para leccionar o tdpico «3.1.3. A necessidade de fundamentagdo da mo-

* Referéncia ao documento orientador da Revisdo Curricular proposta na anterior
legislatura.
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ral»; mais adiante, um docente pode escolher o topico «3.2. A dimensdo
estética» e outro escolher «3.3. A dimens#o religiosa»; no topico «4. Te-
mas/problemas do mundo contemporaneo» sido apresentados dez temas
dos quais cada docente escolhe um. No 11.° ano a situagfo é idéntica,
existindo percursos opcionais em todas as unidades.

A segunda razio consiste no facto de se somar uma frequente vague-
za de conteudos a excessiva abertura do programa. Veja-se, novamente, o
topico 4 do 10.° ano: que temas ou problemas filoséficos se pretende ver
tratados sob a designagdo «Os direitos das mulheres como direitos huma-
nos» ou «O voluntariado e as novas missdes»? Veja-se o topico «V-2. A
filosofia na cidade» do 11.° ano, que contém um misterioso ponto «2.1.
Espago publico e espago privado», e outros casos semelhantes.

Uma terceira razdo prende-se com as insuficientes indicagdes dadas
no que respeita a avaliagdo: grande parte do capitulo que lhe é dedicado
apresenta considerandos sobre as fungdes, a natureza e as consequéncias
da avaliagdo e enuncia as varias actividades e os instrumentos de avalia-
¢80 disponiveis. Mas falha no essencial: ndo da uma resposta clara a per-
gunta «o que se avalia em filosofia?», cuja resposta € determinante para
a planificagdo dos processos de ensino/aprendizagem e para a elaboragio
dos critérios de avaliagdo. Sem esta indica¢do fundamental, tais proces-
sos e critérios ficam entregues a subjectividade de cada docente ou grupo
de docentes. Ndo afirmo que esta subjectividade signifique arbitrariedade,
mas temos de reconhecer a existéncia, entre os docentes, de uma grande
diversidade de respostas acerca do que se avalia em filosofia. Serad esta
diversidade compativel com um exame nacional?

Torna-se 6bvio que o programa nio foi pensado (nem tinha de o ser
nas circunstancias de entdo) em fungdo de um exame nacional. A abertu-
ra didactica que concede aos docentes da disciplina /egitima uma varie-
dade de leituras, gestdo de conteidos, metodologias e recursos que ndo ¢
compativel com uma prova de avaliagdo sumativa externa, tendencial-
mente uniformizadora e indiferente a diversidade.

Quais sdo as solugdes possiveis para esta incompatibilidade funda-
mental? Uma delas seria suspender a introdugo de qualquer exame nacio-
nal de Filosofia, hipotese que o CEF-SPF recusa: a Filosofia sairia des-
qualificada de uma tal solugdo e acreditamos que os exames nacionais,
quando bem concebidos, podem potenciar a qualidade do ensino e das
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aprendizagens, constituindo um importante instrumento de avaliagdo das
praticas.

Uma outra solugdo, que peca por ser ja tardia, consiste na elaboragdo
de um documento orientador dos docentes, contendo indicag¢Ges precisas
sobre o perfil de um exame nacional e sugestdes praticas para uma ges-
tdo optimizada do programa. Esta solug@o, que ndo € nova nem ¢ a ideal,
permitiria evitar aquilo que se antecipa mantendo-se as actuais circuns-
tdncias: um exame terrivelmente injusto, dada a impossibilidade pratica
de contemplar a diversidade legitimada pelo programa’.

Uma ultima solugdo, que ndo € possivel no curto prazo mas que €
aquela que nos traz aqui, consiste numa renovagdo dos programas de Fi-
losofia. Esta sera a solugdo mais adequada, ndo apenas em virtude da in-
trodugdo de um exame nacional, mas sobretudo como resposta as defi-
ciéncias cientificas e didacticas de que padece o actual programa, e que
devem, a prazo, ser corrigidas em nome da dignificagdo da filosofia e da
exceléncia do seu ensino.

Feito um diagndstico sumario, passemos entdo as propostas construti-
vas do CEF-SPF. Quando se elabora um programa de Filosofia, sdo varias
as possibilidades que se colocam aos seus autores: a filosofia pode ser
ensinada a partir do estudo sistematico de aufores; ou a partir da leitura
integral de fextos (como acontece no actual programa do 12.° ano); ou a
partir da historia da filosofia (como acontecia no programa anterior a
reforma de Roberto Carneiro); ou a partir da anélise e discussdo de pro-
blemas filosdficos classicos (como propde o CEF-SPF). Estas sdo, gros-
so modo, as op¢bes disponiveis, podendo alguns programas de ensino
acomodar simultaneamente varias delas. Ora, a posi¢do metafilosofica
que temos vindo a defender € a de que a filosofia consiste num conjunto
de problemas, de teorias e de argumentos.

De modo muito esquematico, diremos que o filosofar emerge com um
conjunto de interrogag¢des humanas tendencialmente perenes e cuja res-

3 O CEF-SPF vinha a insistir junto da tutela, desde Janeiro de 2003, para que tais
orientagdes fossem dadas. No que diz respeito a avaliagdo sumativa externa, apenas em
Janeiro de 2005 foram publicadas as primeiras informagdes sobre o exame nacional; no
que diz respeito a orientagdes para a leccionagdo, s6 em Setembro de 2005 viria a ser
publicado um documento com este fim.
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posta ndo ¢ imediatamente dada pelo senso comum, pelas ciéncias ou por
outros saberes. Estas interroga¢des, quando correctamente formuladas,
constituem os problemas da filosofia.

As respostas sistematizadas, enquanto tentativas de solu¢do desses
problemas, constituem as feorias filosoficas. O estudo das teorias filosd-
ficas obriga-nos ao contacto com uma imensa tradi¢do filosofica, sem
que tal nos obrigue a dar especial énfase a historia ou aos contextos socio-
culturais, na medida em que tal se constitui como o objecto de saberes
ndo especificamente filosoficos. Perante a pluralidade das teorias, e so-
bretudo em face da sua frequente inconsisténcia, o trabalho filoséfico
deve orientar-se para a avaliagdo de cada uma delas, examinando-as com
persisténcia e disciplina. E a pergunta critica fundamental que deve nor-
tear esse exame €: «serd esta teoria verdadeira»?

Ao contrério do cientista, o filésofo ndo dispde de meios empiricos de
corroboragdo ou de refutagdo de teorias. Embora a informagio empirica
seja necessaria a actividade filosofica, a maior parte das vezes a experién-
cia ndo pode servir de guia no exame das teorias filosoficas porque os
problemas a que tentam dar resposta sdo problemas conceptuais, e ndo
problemas empiricos (por exemplo, o problema do sentido da vida). Des-
te modo, os argumentos filosoficos constituem o unico dispositivo de
fundamentagdo de teorias de que o filoésofo dispde. As faculdades criticas
do estudante sdo especialmente requeridas quando se trabalham os argu-
mentos filoséficos — quer a sua capacidade de compreensdo e de analise
dos argumentos classicos da filosofia, quer a sua aptiddo para empreen-
der activamente a fundamenta¢io de posi¢Oes pessoais, quer o dominio
dos instrumentos l6gicos essenciais, quer ainda ao nivel atitudinal.

Os problemas, as teorias e os argumentos da filosofia existem e sdo
os conteudos proprios da filosofia. Nas sessdes seguintes veremos quais
sdo os problemas a seleccionar para um programa de filosofia do ensino
secundario e discutiremos a sua relevancia.

Clarificada a nossa concep¢do metafiloséfica, dela se infere natural-
mente a nossa concepsdo didactica: defendemos um ensino de filosofia a
partir de problemas. A aproximagdo a filosofia baseada em problemas
tem varios méritos: mostra ao estudante que muitas das suas interroga-
¢Oes pessoais sdo, afinal, problemas perenes da filosofia; permite que es-
tes problemas sejam rigorosamente formulados e claramente compreendi-
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dos sem se fazer apelo a competéncias extrafilosoficas; conduz inevita-
velmente o estudante ao contacto com a tradigdo filosofica, na qual en-
contrara respostas classicas e sistematizadas que deve conhecer e exami-
nar criticamente; e obriga-lo-4 ao desenvolvimento de competéncias
argumentativas aplicaveis para além do trabalho na sala de aula de Filo-
sofia, nomeadamente, na fundamenta¢io de posi¢les pessoais esclareci-
das. Este modelo didactico ndo é incompativel com outras possibilidades,
mas domina as propostas do CEF-SPF que serdo apresentadas nas pro-
ximas sessoes.

Clarificadas as suas premissas metafilosoficas e didacticas, apresen-
to-vos agora o modelo de avaliagdo defendido pelo CEF-SPF: a avaliagdo
deve ser orientada para as competéncias filosoficas centrais que se apre-
sentam no Quadro 1 (em anexo), no pressuposto de que devem ser gra-
dualmente adquiridas pelo estudante, estabelecendo-se como uma meta a
atingir no final do 11.° ano; e no pressuposto de que devem orientar o
trabalho do professor. Uma avaliagdo de competéncias permite tornar
clara a alunos e professores a direc¢do dos processos de ensi-
no/aprendizagem, minimizando as disparidades que dificultam a elabora-
¢do de um exame nacional de qualidade e justo: sejam quais forem os
problemas, as teorias ou os argumentos filosoficos tratados nas aulas, es-
tudantes e professores sabem qual sdo as competéncias que vdo ser avali-
adas. Fago notar que as competéncias que se apresentam ndo sdo compe-
téncias em abstracto, mas competéncias centradas nos contefidos
proprios da filosofia. Por outro lado, admitimos que este quadro possa
ser completado com outras competéncias que aqui ndo sdo enunciadas,
para o que o vosso contributo serd fundamental.

O Quadro 2 apresenta o quadro atitudinal que ¢ indispenséavel ao tra-
balho filoséfico. Também estas competéncias devem ser gradualmente
trabalhadas nas aulas, visto que o conceito de «discussdo» que € familiar
ao adolescente esta longe de se identificar com o debate racional e disci-
plinado de ideias.

Em qualquer dos casos, ndo supomos que os quadros de competéncias
que agora vos apresentamos estejam acabados; por outro lado, sublinho
que os critérios de avaliagdo e de correcgdo, sejam aqueles que serdo ela-
borados em cada escola, sejam aqueles que acompanhardo os futuros
exames nacionais, deverdo reflectir uma certa hierarquizagdo destas
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competéncias. Essa hierarquizagdo também estd por discutir. Todos os
contributos serdo bem vindos e esperamos que o periodo de discussdo
possa ser produtivo nestes aspectos.

Avango, no entanto, possiveis criticas aos quadros de competéncias,
em particular ao primeiro: talvez um tanto inesperadamente, a nossa pro-
posta ndo identifica dois tipos de competéncias como sendo competéncias
filosoficas centrais — as competéncias linguisticas e as competéncias re-
lativas & interpretagdo de textos. Ndo obstante ser frequente encontrar-
mos nos critérios de correc¢do de testes, provas globais € exames a alu-
sio a este tipo de competéncias, pensamos que a concepgio
metafilosofica segundo a qual as competéncias linguisticas (como a ca-
pacidade de analisar e/ou sintetizar textos, a capacidade de redigir textos
sintacticamente correctos, etc.) sdo essenciais em filosofia radica numa
confusio entre o filosofar e os seus pré-requisitos. E evidente que ndo é
possivel estudar e discutir os problemas, teorias e argumentos da filosofia
sem usarmos uma lingua com a qual comuniquemos. Mas isso nio signi-
fica que um bom dominio da lingua seja uma condi¢do suficiente para o
trabalho filoso6fico; e sera mesmo discutivel se se trata de uma condigio
necessaria ao filosofar. Todos conhecemos casos de alunos que, escre-
vendo mal, pensam bem e sdo criativos; ou de filésofos que, sendo muito
pouco elegantes na sua escrita, nos ofereceram as melhores ideias filoso-
ficas. A aprendizagem do filosofar ndo consiste em aprender a escrever,
mas sim a pensar. Fazer depender o essencial do trabalho filosdfico de
competéncias que ndo sdo centrais em filosofia significa contrair injusti-
ficadamente uma divida junto de disciplinas como o Portugués; significa
confundir as competéncias especificamente filoséficas com competéncias
transversais, cuja aquisi¢do, em alguns casos, deve ser trabalhada noutro
lugar que ndo as aulas de Filosofia. No entanto, aceitamos que o estudan-
te mais apetrechado em termos linguisticos esteja em melhor posi¢do para
levar a cabo o trabalho filos6fico do que aquele que o ndo estd, tal como
um bom aluno em Matematica, certamente, aprenderd Fisica com mais
facilidade do que um mau aluno. Isto ndo faz do professor de Fisica um
professor de Matematica. Analogamente, enquanto professores de Filoso-
fia ndo teremos de ser professores de Portugués a ndo ser na exacta me-
dida em que tal se revele indispensavel para o trabalho filoséfico.

28



Vejamos agora a questdo da interpretagdo de textos. Ndo vamos dis-
putar aqui a tese segundo a qual nfio se vive sem se interpretar. No entan-
to, dela nfo se segue, sem mais qualificagdes, que a actividade filosofica
consista essencialmente em interpretacio de textos. Tera sido isso que fi-
zeram os grandes filésofos? Nado parece ter sido essencialmente isso que
fizeram. Quando se argumenta que a interpretagdo ¢ uma actividade cru-
cial para o trabalho filoséfico parece esquecer-se que também o racioci-
nio é uma actividade crucial para o trabalho filosofico. Ora, tal como o
facto de o raciocinio ser fundamental para o trabalho filoséfico nio legi-
tima uma redugéo da filosofia a logica, também do facto de a interpreta-
¢do ser fundamental para o trabalho filos6fico ndo legitima uma redugao
da filosofia a exegese.

A interpretagdo de textos ndo ¢ um fim em si mesma nem esgota a
actividade filosofica, servindo antes o proposito de nos permitir o acesso
aos problemas, teorias e argumentos dos filésofos, estes sim, os conteu-
dos proprios da filosofia. A interpretag¢do de textos € uma actividade me-
diadora e transversal (vide Quadro 3), tdo atil em Filosofia como em Li-
teratura, em Fisica ou em Histéria. Querer reduzir a filosofia a
interpretagao significa promover os meios a fins.

Naturalmente, discordamos desta concep¢io de filosofia e do modelo
didactico que dela se deduz. No entanto, se a nossa discussdo evoluir no
sentido de tornar mais nitida a importincia da interpretagdo de textos,
sera Gtil que surja uma descrig@o alternativa daquilo em que consiste a
interpretagdo de textos, isto €, de uma descrigdo das competéncias envol-
vidas em tal actividade.

Passo agora a apresentar-vos o modelo para um exame nacional que
o CEF-SPF propde em Renovar o Ensino da Filosofia, pp.134 e seguin-
tes. Os aspectos a salientar nesta prova-modelo sio os seguintes: em pri-
meiro lugar, a estrutura da prova € fixa:

1. Légica — constituida por quatro perguntas de resposta obrigatoria,
que testam nogdes e competéncias elementares. As respostas sio curtas. A
cotagdo total € de 40 pontos em duzentos, 10 para cada pergunta.

2. Epistemologia — Esta parte é constituida por uma pergunta de res-
posta obrigatoria. A cotagdo € de 30 pontos.

3. Etica — Esta parte ¢ constituida por uma pergunta de resposta obri-
gatoria sobre metaética ou sobre as teorias da €tica, mas ndo sobre ambas, e
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de mais duas perguntas sobre dois problemas de ética aplicada (aborto e eu-
tanasia, ou aborto e direitos dos animais, ou eutanasia e direitos dos ani-
mais, ou aborto e direitos dos animais), das quais os alunos escolhem ape-
nas uma, em fungdo do que estudaram. A cotagdo total é de 40 pontos, 20
para cada pergunta.

4. Filosofia da Arte ou Filosofia da Ciéncia — Esta parte é constituida
por uma pergunta de resposta obrigatéria. A cotagdo é de 30 pontos.

5. Filosofia Politica ou Filosofia da Religido — Esta parte € constitui-
da por duas perguntas, optando os estudantes por uma delas, em fungdo do
que estudaram. A cotagdo ¢ de 30 pontos.

6. Metafisica — Esta parte € constituida por duas perguntas, optando os
estudantes por uma delas, em fungdo do que estudaram. A cotagdo € de 30
pontos.

Em segundo lugar, fago notar que a extensdo da prova é adequada
para 120 minutos. Em terceiro lugar, sublinho que as perguntas sdo mui-
to claras e directas. E, por ultimo, destaco que as competéncias avaliadas
sdo especificamente filosoficas. A estrutura e o contetido da prova estdo,
naturalmente, a discussio.

Antes de dar a palavra aos meus colegas do painel, ¢ a todos os parti-
cipantes, gostaria de fazer algumas considera¢des finais, de ordem insti-
tucional (espero que estas consideragdes ndo substituam o debate dos as-
pectos metafilosoficos e didacticos, que € muitissimo mais importante).
Muitas sdo as pessoas € as instituigdes com responsabilidades na quali-
dade do ensino da filosofia. Aproveitaria este momento para langar al-
gumas questdes € para clarificar os seguintes aspectos:

* GAVE: estard a ser feita uma avaliagdo cuidadosa do modo como ga-
rantir um exame justo e adequado a diversidade didactica? Sera mes-
mo possivel elaborar um exame baseado no actual programa?

+ DES: surpreendentemente, para o departamento parece ndo existir o
problema da incompatibilidade entre o actual programa e o exame na-
cional, ndo obstante o CEF-SPF o ter sublinhado em pareceres envia-
dos em Janeiro de 2003 (sobre a reforma do secundario), Julho de
2003 (sobre a reforma do ensino recorrente) e em dois oficios dedica-
dos apenas a este problema, datados de Setembro e de Outubro de
2003. Até hoje ndo parece ter havido sensibilidade para o problema,
posi¢do que se nos afigura totalmente incompreensivel e inaceitavel. E
uma pena ndo podermos ser hoje esclarecidos das razdes desta recusa
do departamento em encarar o problema.
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Anexos

Quadro 1 — Competéncias filoséficas basicas

Competéncias filosoficas |

Exemplos

No trabalho acerca dos problemas da filosofia,
o professor avaliara se o aluno estd em condigdes de:

. Saber identificar

problemas filoséficos,
assim como as
disciplinas filoséficas
que deles se ocupam.

O problema em discusséo é: o problema
da definicdo de arte; o problema do livre
arbitrio; o problema da responsabilidade
moral; o problema do mal; o problema da
existéncia de Deus; o problema do senti-
do da vida; o problema da desobediéncia
civil; o problema da justificagao das nos-
sas crengas; etc.

Este é um problema que pertence: a es-
tética; a filosofia da acgédo; a ética; a
filosofia da religido; a metafisica; a
filosofia politica; a epistemologia; a
filosofia da ciéncia; etc.

. Mostrar por que razao
esses problemas sédo
importantes.

O problema do livre-arbitrio é importante
porque...; E importante saber que justifi-
cagao temos para as nossas convicgdes,
pois...

. Saber distinguir
problemas filosoficos
de problemas nao
filosoéficos e de
pseudoproblemas.

O problema da natureza de Deus nao é
um problema filoséfico, mas teolégico ou
religioso, porque...; O problema da fun-
¢éo social da arte ndo € um problema
filosofico, mas sim socioldgico, porque ...

Saber formular
problemas filoséficos.

O problema do mal consiste em saber
se...; O problema do livre-arbitrio consis-
te no seguinte...; O problema do valor da
arte consiste na seguinte pergunta...
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No trabalho acerca das teorias filosdficas,
o professor avaliara se o aluno estd em condi¢ées de:

Saber qual o problema
que cada teoria
procura resolver.

Esta teoria constitui uma resposta a per-
gunta...; O autor procura mostrar por que
razao...; A teoria platénica das ideias
procura resolver o problema de...; A teo-
ria do egoismo ético constitui uma res-
posta para o problema...;

Saber identificar a
teoria.

A teoria que esta aqui a ser defendida € a
teoria... ;

Avaliar a teoria.

a. Mostrar se resolve
ou ndo o problema
que procurava re-
solver.

b. Mostrar se levanta
novos problemas.

c. Confronta-la com
as criticas que lhe
sao feitas.

d. Compara-la com
teorias rivais.

Penso que a teoria € ma porque...; Con-
sidero a teoria ma, pois...; E uma boa
teoria, pois permite...; Os pontos fortes
da teoria sdo A, B e C, e 0s seus pontos
fracos sdo D e E. A teoria néo resolve o
problema, pois ndo responde ao seguinte
aspecto...; Ao responder as principais ob-
jeccoes levantadas, nomeadamente as
objecgbes A, B e C, a teoria pode ser
considerada uma boa teoria. A teoria
apresenta uma solug¢ado para o problema,
mas a solugdo apontada levanta novos
problemas ainda mais dificeis de resol-
ver, nomeadamente o problema...; Esta
teoria néo é consistente (ou é inconsis-
tente), pois afirma que p, mas também
que né&o-p; A teoria resolve o problema,
mas existe a teoria x que também o re-
solve de uma forma mais simples, mais
clara e mais intuitiva, pois ...
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No trabalho com argumentos filoséficos,
o professor avaliara se o aluno esta em condigbes de:

O colega, o professor, o texto, ou o filéso-

8. Saber identificar )
argumentos. fo A apresentam os seguintes argumen-

tos...

9. Saber avaliar Este argumento ndo é valido porque...; O
argumentos. teu argumento é uma falacia, a falacia x,
a. Mostrar se o que consiste em...; O argumento do pro-

argumento é fessor é valido, mas contém as seguintes
sélido. premissas que considero falsas, pois...;
b. Mostrar se o O argumento nao é sdélido, pois a pre-
argumento & forte. missa x é falsa, dado que...;O argumento
do autor é fraco, pois...

10. :rc;nl:r%aer:t"os com Existe uma ve,rséo mais forte desse ar-
outros argumentos gumento que é...; Ha uma resposta a es-
importantes sobre o se argumento que é...; Ha um contra-
mesmo problema e argumento que é...; Podemos distinguir
que fazem parte da pelo menos 3 versdes ndo equivalentes
tradigao filoséfica. deste argumento...

11. Propor argumentos Uma outra forma de defender esta teoria

novos, denotando
criatividade.

seria...; um argumento que nédo é habitu-
almente empregue é o seguinte....
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Quadro 2 — Atitude filosofica

Atitudes filosoficas

|

Exemplos

A atitude filoséfica a estimular pelo professor é avaliada
mediante a observagdo das seguintes disposi¢bes no aluno:

12. Quvir, respeitar e
responder as ideias e
argumentos alheios.

O aluno ouve sempre os argumentos dos
outros? O aluno consegue reformular os
argumentos dos outros? O aluno despre-
za ou ridiculariza os argumentos dos ou-
tros? O aluno responde aos argumentos
dos outros? O aluno distorce delibera-
damente os argumentos dos outros? O
aluno aceita argumentos dos outros?

13. Aceitar que as suas
ideias e argumentos
sejam discutidos e
avaliados pelos
outros.

O aluno aceita que haja opinides diferen-
tes da sua? O aluno expde abertamente
as suas ideias e argumentos? O aluno
reage positivamente a contra-
argumentos? O aluno revela estar dis-
posto a mudar de opinido em fun¢édo dos
argumentos dos outros?
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Quadro 3 — O Quadrado das Competéncias

8
o
,g Filoséficas Nio filosoéficas
£ (exemplos)
@
o
Dominar os instrumen- 3. Interpretar, analisar e
tos conceptuais que sintetizar textos;
permitem avaliar, com- 4. Elaborar exposigbes ar-
parar, corroborar ou ticuladas de ideias;
R refutar quaisquer po- 5. Realizar célculos;
3 sigdes e os argumen- (-]
§ tos que as suportam.
& 1.1.  Assumir posigdes
] claras
= 1.2. Fundamentar es-
sas posigdes
[O conjunto de compe-
téncias referido no Qua-
dro 2]
[No que diz respeito aos 9. Conhecer os contextos
problemas filoséficos, histéricos, sociais e
as competéncias 1 a 4 econémicos em que
referidas no Quadro 1] emergem os problemas,
RZ [No que diz respeito as as teorias e suas justifi-
§ teorias filoséficas, as cagoes;
o competéncias 5 a 7 refe- 10. Identificar as causas
2 ridas no Quadro 1] psicoldgicas das atitu-
s [No que diz respeito aos des de intolerancia;
o argumentos filosdéficos, 1. Descrfaver a constituigao
Z as competéncias 8 a 11 das células;
referidas no Quadro 1] 12. Enuncrar o principio da
incerteza de
Heisenberg;
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Teresa Castanheira
Gabinete de Avaliagdo Educacional
Ministério da Educagéo

Como representante do Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE),
agradego aos organizadores destes Encontros a oportunidade de neles
participar.

A minha intervengdo cingir-se-a a avaliag@o externa da disciplina em
exames nacionais: consistird, designadamente, na apresentagdo das prin-
cipais dificuldades previsiveis na concepgdo € elaboragdo de provas de
exame nacional de Filosofia do 11.° ano a partir das orientagdes do Pro-
grama que entrou em vigor no presente ano lectivo € que, de acordo com
o Decreto-Lei n° 74/2004 de 26 de Margo, sera objecto de exame no ano
lectivo de 2005/2006.

Um grupo de trabalho do GAVE levou a cabo uma analise do referido
Programa e sfo algumas das conclusdes desse grupo que passo a expor.

Diz-se no Programa que «a responsabilidade pela fixagdo de objecti-
vos, de conteudos, de competéncias e de critérios da avaliagdo sumativa
interna cabe por inteiro a Escola e em particular ao Conselho de Gru-
po»'. Tendo em conta estes pressupostos, «ndo pode o Programa fixar
critérios rigidos, universais € obrigatdrios de avaliagdo»’. Neste quadro,
sera redundante acrescentar que a modalidade «avaliagdo sumativa ex-
terna» ndo esta no horizonte do Programa em vigor.

A especificagdo dos conteudos programaticos (os chamados Te-
mas/Conteudos) para cada modulo que consta do «Percurso de Aprendi-
zagem» aparece sob a forma de proposta ou sugestdo, o que dara origem
a percursos de leccionagdo tdo divergentes quantas as opgdes do grupo
disciplinar de cada escola ou tdo divergentes quantos os percursos pro-
postos por cada manual existente no mercado. Assim, para cada tdpico
do programa seria extremamente dificil, ou mesmo impossivel, isolar um

' Programa de Filosofia (10.° e 11.° anos) — Cursos Gerais e Tecnoldgicos, M.E. —
D.E.S., 2001, p. 24
?idem
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nicleo minimo de contetidos relevantes exibidos pela grande maioria dos
manuais de Filosofia.

A titulo de exemplo: o grupo de trabalho do GAVE, ao analisar o tra-
tamento de alguns dos temas/conteudos da Unidade II em cinco dos ma-
nuais adoptados, designadamente os topicos programaticos relativos aos
temas «Etica, direito e politica», «A arte: produgdo e consumo, comuni-
cagio e conhecimento» e «Religido, razdo ¢ fé: tarefas ¢ desafios da tole-
rancia», verificou que ndo ha um unico tépico que tenha sido abordado
por todos os manuais.

Ainda assim, € na auséncia de uma delimitagéo clara de perspectivas
filosoficas, de autores de referéncia obrigatdria e ainda de competéncias
bem explicitadas, o grupo de trabalho do GAVE assumiu a possibilidade
de elabora¢do de um exame nacional de Filosofia do 11.° ano a partir dos
seguintes elementos do Programa:

1. «Os critérios de referéncia para a avaliagdo sumativa»’;

2. Aquilo que os estudantes deverdo «ser capazes de...» no final 11.°
ano’ (no fundo, o perfil do aluno a saida do 11.° ano);

3.  Ostemas / conteudos;

4.  Os conceitos nucleares (que o grupo de trabalho interpretou como
sendo obrigatorios).

Seguidamente, o grupo de trabalho procurou determinar:

a) Os contetidos do Programa que podem, sem divida, ser objecto de
avalia¢do num exame nacional;

b)  Os conteudos que talvez possam ser objecto de exame nacional;

¢)  Os conteiudos programaticos que ndo podem, de todo em todo, ser ob-
jecto de avaliagdo num exame nacional.

Concluiu o grupo de trabatho que cerca de 70% dos conteudos pro-
gramaticos pode ser, ou talvez possa ser, com algum optimismo, objecto
de avaliagdo num exame nacional, contra 30% de tdopicos programaticos
cuja formulagdo, por ser demasiado vaga ou demasiado ampla, exclui a

3 Cf. idem, p. 24
* Cf. idem, p. 25
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sua integragdo num exame nacional. Veja-se o caso daqueles topicos pro-
gramaticos que apresentam uma lista aberta de temas a leccionar, tornan-
do inviavel a sua avaliagdo num exame nacional, ndo so por ser impossi-
vel prever os temas abrangidos pelo termo «outros» utilizado no
Programa, como pela disparidade nos graus de dificuldade das diversas
opgoes.

Acrescente-se que, para o tratamento desses temas, o Programa ndo
fornece indicagdes bibliograficas especificas.

Dos contetidos programaticos considerados passiveis de avaliagdo em
exame nacional, subsistem dividas sobre a inclusdo do Moédulo Inicial —
médulo essencialmente de caracter metodologico — e duvidas ha no que
diz respeito ao topico «Formas de inferéncia valida» do tema «Argumen-
tacdo e logica formal», ndo sO pelo facto de a explicitagdo programatica
ser imprecisa e incorrecta, mas também pela auséncia de indicagdes es-
pecificas sobre os simbolos a adoptar em logica proposicional.

Em relagdo aos restantes conteudos programaticos que podem, ou tal-
vez possam ser, objecto de avaliagdo em exame nacional, constata-se que
a sua explicitagdo programatica, além de apresentar-se sempre, como ja
se disse, a titulo de proposta ou sugestdo, €, na maioria dos casos,
insuficiente, vaga ou ambigua. Nos casos em que os temas / contetidos
sdo apresentados em alternativa — como acontece com a «dimensio
estétican ¢ a «dimensfio religiosa» — as diferengas na explicitagio
programatica gerariam desigualdade em situagdo de exame nacional, ja
que, para o primeiro tema, € possivel construir itens a partir das
indica¢Bes dadas, mas, para o segundo tema, nfio parece possivel fazé-lo.
Daqui resultara possivelmente a exclusdo das duas opgdes numa prova
de exame nacional.

Perante o exposto, mesmo tendo em conta que me limitei a apresentar
parte da andlise feita pelo grupo de trabalho do GAVE, qual ¢ o modelo
de exame nacional que se configura? Serd necessariamente uma prova
que tera de:

1.  Excluir uma parte significativa de contetidos do Programa;

2. Ser constituida por itens abertos;

3 Admitir um espectro de respostas muito amplo, por forma a incluir a
diversidade de percursos de leccionagdo que o Programa ndo sé per-
mite como incentiva.
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O problema é que a abertura e a diversidade dos conteudos programa-
ticos exige a mesma abertura na formulagdo dos critérios de classifica-
¢do, dando origem a subjectividade na avaliagio (e consequente dispari-
dade) que tem caracterizado a disciplina de Filosofia. Sem critérios
«rigidos, universais e obrigatorios de avaliagdo» ndo € possivel cumprir a
exigéncia de equidade, ficando o examinando & mercé tanto da interpreta-
¢do dos professores na selecgdo dos conteudos relevantes para o exame
nacional como da interpretagdo dos classificadores na avaliagdo da rele-
vancia e correcg¢do dos contetidos das respostas.

Por outro lado, tem sido opinido corrente que, para um Programa des-
te género, um exame nacional deveria testar competéncias e ndo tanto
conteudos. Atendendo aquilo que pensamos serem as competéncias
filoséficas, enunciadas no Programa sob a forma de perfil do aluno no
final do 11.° ano, teremos entdo um exame nacional construido a partir
das seguintes competéncias:

1. Clarificar o significado e utilizar de forma adequada os conceitos fun-
damentais, relativos aos temas / problemas desenvolvidos;

2. Analisar textos de cardcter argumentativo, identificando o seu
tema/problema, clarificando os termos especificos ou conceitos que
aparecem; explicitando a resposta dada ou tese defendida; analisando
0s argumentos, razdes ou provas avangadas e relacionando os contel-
dos com os conhecimentos adquiridos;

3. Compor textos de caracter argumentativo, formulando com preciséo o
tema em aprego; expondo com imparcialidade as teses concorrentes,
confrontando as teses concorrentes entre si e elaborando uma resposta
reflectida a questdo ou problema.

Contudo, ndo se devem separar as competéncias filosoficas dos con-
tetdos a partir dos quais se constroem e avaliam, pelo que serd necessa-
rio seleccionar textos com contetidos efectivamente leccionados nas aulas
de Filosofia a nivel nacional. E teremos de ter assegurado que todos os
alunos trabalharam as competéncias argumentativas referidas no pro-
grama com a mesma exigéncia em todas as escolas.

Em relagdo ao Programa de Filosofia A para o 12.° ano, que entrara em
vigor no ano lectivo de 2005/2006, ndo me cabe agora fazer qualquer
observagdo, ja que, sendo esta uma disciplina anual, ndo sera, de acordo

39



com o Decreto-Lei n° 74/2004 de 26 de Margo, objecto de exame nacio-
nal.

40



3.
INTRODUCAO A FILOSOFIA,
ET1icA E FILOSOFIA POLITICA

Desidério Murcho
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Introdugdo a Filosofia

Um dos aspectos mais bem-vindos do novo programa oficial do 10.°
ano ¢ a Unidade 1. O objectivo desta unidade € apresentar a nova disci-
plina de filosofia aos estudantes do 10.° ano e fornecer-lhes alguns ins-
trumentos centrais para poderem desenvolver melhor o seu trabalho pos-
terior. No actual programa oficial, eliminou-se a questio da defini¢do de
filosofia, presente no programa anterior, € a pretensa especificidade da
filosofia, definida como «autonomia, radicalidade, historicidade e univer-
salidade». Estes dois aspectos sdo muito importantes.

A eliminagdo do primeiro aspecto é bem-vinda porque o problema da
definigdo de filosofia ndo € um tema introdutério, ndo € 1til para quem da
os primeiros passos na disciplina e, finalmente, porque acabava por ter o
efeito indesejavel de dar ao estudante a ideia de que a filosofia tinha de
ser um grande disparate j4 que os manuais da disciplina nem conseguiam
explicar claramente o que ela é. Efectivamente, perante tdo espinhoso
tema, a reac¢dio compreensivel dos autores de manuais era deitarem méo
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de diferentes modos de definir a filosofia, muitas vezes incompativeis,
deixando o estudante mais perplexo quanto a natureza da filosofia depois
de passar por esta unidade do que € de prever que estava antes. A defini-
¢do de filosofia, enquanto problema filos6fico, ndo tem valor propedéuti-
co, ndo sendo por isso adequado comegar o estudo da disciplina pelo es-
tudo deste tema. Como ndo tem valor propedéutico, nio € util para o
estudante do 10.° ano, pois o que ele precisa desde logo ¢ de uma ideia
razoavelmente correcta da filosofia, que o possa orientar no trabalho pos-
terior. O estudante ndo precisa de aulas sem fim sobre a questio de saber
o que ¢ a filosofia; precisa que lhe sejam indicadas algumas caracteristi-
cas centrais da disciplina, sem pretensdo de se apresentar uma definigio
no sentido preciso do termo — pois nesta fase ¢ de prever que tal defini-
¢80 ndo seria informativa.

Também a eliminagdo, do programa oficial, das pretensas caracteris-
ticas definidoras da especificidade da filosofia é bem-vinda, apesar de al-
guns autores de manuais insistirem no indefensavel: que a especificidade
da filosofia resulta da sua autonomia, radicalidade, historicidade e uni-
versalidade. Como devia ser evidente, outras disciplinas como a fisica, a
histéria ou a literatura tém precisamente estas caracteristicas, pelo que
ndo podemos usa-las para explicar aos estudantes o que diferencia a filo-
sofia de outras actividades humanas (cognitivas, artisticas e religiosas).’

O actual progrania elimina estes dois aspectos deficientes do progra-
ma anterior, iniaoduzindo a filosofia de forma mais directa e clara. Jul-
gamos, contudo, que é possivel ajustar esta unidade do programa de
modo a torna-la mais precisa e mais Util, 0 que permitird orientar melhor
professores, estudantes e autores de manuais. Nesse sentido, ¢ desejavel
separar mais claramente as informagOes introdutorias sobre a disciplina
dos instrumentos filosoficos elementares que esta unidade pretende
igualmente fornecer aos estudantes.

Assim, esta primeira Unidade pode ser reajustada no seguinte sentido
(ver Quadro 1): mantendo as 8 aulas (de 90 minutos) consagradas pelo
programa oficial, tornar claro que s6 duas aulas devem ser dedicadas a
apresentagdo da disciplina, fundindo, por assim dizer, os pontos 1 e 2 do

' Cf. «A Especificidade da Filosofia», de Desidério Murcho, in Critica, criticanare-
de.com (30 de Outubro de 2003).
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programa oficial num Unico ponto, intitulado «Uma Caracterizagdo da
Filosofia». Duas das caracteristicas fundamentais da filosofia sdo o seu
caracter critico ou argumentativo e o seu caracter conceptual ou a priori.
No segundo capitulo desta unidade, dispondo-se agora de seis aulas, ¢
possivel orientar melhor os professores e autores de manuais, indicando
com alguma precisdo o tipo de instrumentos filosoficos que é desejavel
transmitir desde ja, nomeadamente:

Frases e proposi¢des; valor de verdade. Ambiguidade, vagueza e metaforas.
A negacgdio de universais e de condicionais. Refutagdo e contra-exemplos.
Contradi¢@o e inconsisténcia. As nog¢des de argumento, forma logica, vali-
dade e falicia; algumas formas légicas mais comuns. Defini¢Ges e caracte-
rizagdes; avaliagdo de definigdes. Avaliagdo de teorias.

Esta € a proposta original do CEF-SPF:. Note-se que ha razdes para
pensar que este capitulo deve ser aligeirado, eliminando alguns destes
conteudos. As escolhas deverdio fazer-se pensando no que ¢ instrumen-
talmente importante para o trabalho posterior do estudante, mas suficien-
temente geral para ndo fazer sentido deslocar tais instrumentos criticos
para o momento em que realmente sdo necessarios. Por exemplo, a nogdo
de argumento ¢ central em filosofia, pelo que deve constar desta unidade;
ja a diferenga entre definigGes e caracterizagdes, e como se avaliam defi-
nigGes, € algo que pode vantajosamente ser deslocado para o momento em
que tais instrumentos s@o necessarios (na unidade de filosofia da arte).

Finalmente, ainda em relagdo a primeira unidade do programa, os titu-
los da unidade e dos capitulos devem ser alterados. Este ¢ um problema
constante ao longo do programa oficial, e que se corrige facilmente. As
designagdes das unidades s@o confusas, desnecessariamente vagas e ndo
ajudam a clarificar o que se pretende. Assim, em vez de esta unidade se
chamar «Modulo Inicial: Iniciagdo a Actividade Filoséfica», deve cha-
mar-se apenas «Unidade Inicial: Introdugdo a Filosofia». E a designacdo
mais directa para os dois capitulos reajustados ¢ algo como «Uma Carac-
terizagdo da Filosofia» e «Instrumentos Criticos Elementares».

* Cf. Renovar o Ensino da Filosofia, org. de Desidério Murcho (Lisboa: Gradiva,
2003), Cap. 11.
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Quadro 1

Proposta de reajustamento

Unidade | — Unidade Inicial: Introdugao a Filosofia (8 aulas)

1. Uma caracterizagdo da filosofia (2 aulas) — Algumas caracteristicas
importantes da filosofia; o caracter argumentativo e conceptual da filoso-
fia; contraste da filosofia com outras disciplinas e actividades.

Blackburn, Simon (1999) «Introdugao» in Pense: Uma Introdugéo & Filoso-
fia, Gradiva, Lisboa, 2001.

Warburton, Nigel (1994) «Introdugdo» in Elementos Basicos de Filosofia,
Gradiva, Lisboa, 1998.

2. Instrumentos criticos elementares (6 aulas) — Frases e proposigoes;
valor de verdade. Ambiguidade, vagueza e metaforas. A negagéo de uni-
versais e de condicionais. Refutagéo e contra-exemplos. Contradi¢do e in-
consisténcia. As nogdes de argumento, forma légica, validade e falacia;
algumas formas légicas mais comuns. DefinigSes e caracterizagfes; ava-
liagdo de definigdes. Avaliagdo de teorias.

Cornman, Lehrer e Pappas (1992) «Os Instrumentos do Oficio» in Critica
(www.criticanarede.com); Cap. 2 de Philosophical Problems and Ar-
guments, Hackett, Indianapolis.

Murcho, Desidério (2002) «Definigdo de “Definigdo”» in A Natureza da Fi-
losofia e o seu Ensino, Platano, Lisboa.

Weston, Anthony (1994) A Arte de Argumentar, Gradiva, Lisboa, 1996
(Introdugéo, Caps. 1 e 6, Apéndice).

Serd um mero pormenor exigir titulos simples e informativos? Nao
nos parece. Ser directo € tdo simples quanto possivel € um requisito do
ensino de qualidade. A complexidade das matérias complexas ja ¢ com-
plexidade suficiente; quanto mais simples e directos conseguirmos ser no
que ¢ possivel ser simples e directo, mais espago cognitivo ficara reser-
vado para o que exige realmente a nossa melhor atengdo — os conteudos
especificos da disciplina.
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Etica

Se um dos aspectos mais bem-vindos dos novos programas oficiais €
a Unidade I, um dos piores ¢ a Unidade II. Sob a designagdo «A Acgdo
Humana e os Valores» inclui-se nesta longa unidade, que ocupa todo o
10.° ano, problemas de filosofia da ac¢do, metafisica, ética, filosofia poli-
tica, filosofia da religido, estética, €tica aplicada e até da filosofia do di-
reito. Esta confusdo disciplinar pode ser facilmente eliminada dedicando
uma unidade a cada disciplina central da filosofia, € eliminando a filoso-
fia da acg¢io e do direito (disciplinas inadequadas para estudantes do 10.°
ano) e o problema do livre-arbitrio (cuja autonomia e complexidade
aconselham o seu deslocamento para uma unidade dedicada a metafisi-
ca).

Assim, na unidade II, dedicada & ética, o CEF-SPF propde 14 aulas
distribuidas por 4 capitulos (ver Quadro 2). O primeiro capitulo é mera-
mente introdutdrio, e nele esclarece-se preliminarmente a natureza da éti-
ca e a sua autonomia, socorrendo-nos do dilema de Eutifron. Note-se a
importincia de recorrer, sempre que possivel, a obras classicas ampla-
mente conhecidas dos professores e importantes para a formagéo dos es-
tudantes, cuja inaceitavel auséncia do programa oficial de filosofia pode
facilmente ser corrigida.

Procurando apresentar os conteudos centrais da filosofia partindo dos
seus aspectos mais intuitivos € acessiveis aos estudantes, propde-se dar
inicio ao estudo da ética pela via da ética aplicada, no capitulo 2 (a que
se dedica 5 aulas). Os professores poderdo optar por dois dos trés pro-
blemas propostos de ética aplicada: os animais ndo humanos, o aborto e
a eutandsia. Procurou-se contemplar aqueles temas que, sendo actuais,
despertam facilmente o interesse dos estudantes. Sobre cada um destes
problemas, apresentam-se os aspectos centrais que devem ser lecciona-
dos, orientando assim professores e autores de manuais.

Neste ponto, note-se que se procura preservar tanto quanto possivel a
abertura do programa oficial, sem contudo cair na vagueza que o carac-
teriza. Assim, hd muitos capitulos opcionais, cuja escolha cabe aos pro-
fessores; mas dada a estrutura destas escolhas e a determinagao rigorosa
dos contetiddos minimos associados a essas escolhas, este tipo de abertura
néo ¢ incompativel com a existéncia de exames nacionais. Na verdade, na
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propria apresentagdo do programa-modelo do CEF-SPF se apresentam
duas provas-modelo de exames nacionais, assim como as necessarias ex-
plicagdes. E este € também um aspecto muito importante; ndo nos parece
correcto que os programas das disciplinas sejam apresentados como que
abstractamente, deixando para outros a espinhosa tarefa de avaliar os es-
tudantes. Todo ¢ qualquer programa deve apresentar provas-modelo cla-
ras, rigorosas e adequadas, existam ou nfio exames nacionais, € deve ex-
plicar os aspectos fundamentais dessas provas.

A opgdo de dar inicio ao estudo da ética pela ética aplicada merece
uma discussdo cuidada. No CEF-SPF estamos um pouco ambivalentes
em relagdo a este aspecto. Ha razdes a favor desta opgdo, mas também
ha razdes contra. A favor ¢é o facto de ser imediatamente obvio para o es-
tudante que a ética ¢ uma disciplina viva e actuante, que trata de proble-
mas reais e ndo de meras fantasias. Mas contra esta op¢do levanta-se
uma objec¢do poderosa: sem alguma preparagdo filosofica prévia, alguns
estudantes terdo tendéncia para encarar a discussio de temas de ética
aplicada como uma mera conversa de café, ou uma troca de artigos su-
perficiais de jornal de fim-de-semana, em que tudo vale e nada vale por-
que € tudo «muito subjectivo» e é tudo «relativo». O professor podera as-
sim enfrentar resisténcias por parte de alguns estudantes, que insistirdo
em discutir estas matérias ao nivel da mera opinido nio fundamentada.
Neste sentido, ¢ perfeitamente defensavel que se comece o estudo da ética
por alguns aspectos mais intuitivos da metaética, que respondem até as
ideias erradas que os estudantes fazem dos debates éticos: que «é tudo
muito subjectivo», ou que «tudo depende da cultura em que estamos». Ao
comegar o estudo da €tica pela analise do problema do subjectivismo e do
relativismo ético, previne-se desde logo as ideias erradas acerca da ética
que paralisam qualquer estudo sério na area. Este € um dos problemas
que merece uma discussio cuidada.
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Quadro 2

Proposta de reajustamento

21.

2.2,

23.

Unidade Il — Etica (14 aulas)

Introdugao (1 aula) — O que ¢é a ética. Exemplos de Problemas éti-
cos. A autonomia da ética face a religido: o dilema de Eutifron.

Rachels, James (2002) «O Que é a Moralidade?» in Elementos de
Filosofia Moral, Gradiva, Lisboa, 2003.

Singer, Peter (1993) «Sobre a Etica» in Etica Prética, Gradiva, Lis-
boa, 2000.

Problemas de ética aplicada (5 aulas) — Leccionar dois dos se-
guintes problemas:

Os animais ndo humanos — A nogao de especismo: discriminagéo
moral dos animais com base em propriedades sem relevancia mo-
ral. O argumento contratualista contra os direitos dos animais; ob-
jecgdes. O argumento do sofrimento a favor do estatuto moral dos
animais; objecgdes.

Singer, Peter (1990) L{bertag:a“o Animal, Via Optima, Porto, 2000.
Singer, Peter (1993) Etica Pratica, Gradiva, Lisboa, 2000 (Caps. 3-
5).

O aborto — O que estd em causa: a nogéo de permissividade e de
proibigdo. A nogdo de pessoa por oposigdo a nogéo biolégica de ser
humano; o valor da vida humana. O argumento contra o aborto ba-
seado no assassinio de seres humanos inocentes; objecgdes. O ar-
gumento feminista a favor do aborto; objecgdes. O argumento da
poténcia contra o aborto; objecgdes.

Singer, Peter (1993) «Tirar a Vida: O Embrido e o Feto» in Etica Pra-
tica, Gradiva, Lisboa, 2000.

A eutanasia — O que estd em causa: a nogéo de permissividade e
de proibigdo. Tipos de eutanasia: voluntaria, ndo voluntaria, involun-
taria, activa e passiva. O argumento paternalista contra a eutanasia
activa voluntaria; objecgbes. O argumento do sofrimento a favor da
eutanasia voluntaria e involuntaria; objec¢des. Argumentos contra e
a favor da distingdo entre matar e deixar morrer.
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Singer, Peter (1983) «Tirar a Vida: Os Seres Humanos» in Etfica Pra-
tica, Gradiva, Lisboa, 2000 (Cap. 7).

Metaética (3 aulas) — Relativismo e subjectivismo: dois desafios a
objectividade da ética. Aspectos elementares do relativismo ético; o
argumento dos desacordos morais entre culturas; objec¢des. Aspec-
tos elementares do subjectivismo ético; o argumento da auséncia de
factos éticos; objecgdes.

*Hume, David (1752) Investigagdo sobre os Principios da Moral,
INCM, Lisboa, no prelo (Secgéo | e Apéndice I).

Rachels, James (2002) Elementos de Filosofia Moral, Gradiva, Lis-
boa, 2003 (Caps. 2 e 3).

Teorias da ética (5 aulas) — O problema de saber o que é o bem:
teorias deontoldgicas e consequencialistas. Aspectos elementares
da teoria deontoldgica de Kant: maximas e imperativos; a exigéncia
de universalizabilidade. Objec¢des elementares a teoria deontologica
de Kant: o conflito das regras e a importadncia moral das consequén-
cias. Aspectos elementares da teoria utilitarista de Mill: universaliza-
bilidade e a procura da maior felicidade para o maior nimero. Ob-
jecgbes elementares a teoria de Mill: as dificuldades do célculo e a
importancia das intengdes.

*Hume, David (1752) Investigagdo sobre os Principios da Moral,
INCM, Lisboa, no prelo (Secgao | e Apéndice I).

*Kant, Immanuel (1785) Fundamentagdo da Metafisica dos Costu-
mes, Edigdes 70, Lisboa, 1991 (primeira secgao).

*Mill, John Stuart (1861) Utilitarismo, Atlantida Editora, Coimbra,
1976 (Cap. 2).

Warburton, Nigel (1994) «Bem e Mal» in Elementos Basicos de Filo-
sofia, Gradiva, Lisboa, 1998.

(O asterisco indica obras obrigatérias; as restantes obras sdo apenas
sugestdes.)

Note-se, contudo, que o estudo do relativismo e do subjectivismo mo-
ral ndo pode ser encarado como uma forma de «catequese» anti-
-relativista ou anti-subjectivista. O ensino de qualidade da filosofia ¢ sem-
pre incompativel com qualquer tipo de «catequese», isto €, com a apre-
sentagdo sub-repticiamente desfavoravel das posiges que queremos ver
refutadas. O estudo do relativismo e do subjectivismo moral tem por tini-
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co objectivo dar a conhecer ao estudante, de forma imparcial, o debate
filoséfico sobre este tema. O resultado deste estudo € a tomada de cons-
ciéncia de que o subjectivismo € o relativismo éticos de senso comum en-
frentam dificuldades filoséficas importantes, razdo pela qual qualquer
posi¢do relativista ou subjectivista filosoficamente sofisticada se afasta
dos subjectivismos e relativismos populares. A capacidade para analisar
criticamente as nossas crengas de senso comum € um dos resultados mais
importantes da filosofia, € € bom que o estudante se habitue a pouco e
pouco a distanciar-se criticamente das suas proprias opinides de senso
comum — e ndo necessariamente para as rejeitar.

Na proposta em discussdo, a metaética (com apenas 3 aulas) surge
depois da ética aplicada, e a ética normativa surge em tltimo lugar (com
5 aulas). Na ética normativa estudam-se duas teorias éticas centrais: a
ética deontologica de Kant e a ética consequencialista de John Stuart
Mill. Uma vez mais, note-se que se poderia ter optado por estudar filéso-
fos contemporaneos, como Kosgaard ou Hare, mas optou-se por privile-
giar os grandes filésofos cldssicos, cujas bibliografias sdo razoavelmente
acessiveis e conhecidas dos professores.

Filosofia Politica

A introdugdo da filosofia politica € outro dos aspectos muito bem-
-vindos do actual programa oficial. Efectivamente, esta importante disci-
plina filosofica, que tem sido particularmente dindmica ao longo do séc.
XX, e que tdo importante € para dar aos estudantes alguns elementos
centrais de reflexdo nesta importante area, estava infelizmente ausente do
programa oficial anterior.

Quadro 3

Proposta de reajustamento

Unidade Ill — Filosofia Politica (6 aulas)

1. Introdugdo (1 aula) — O que é a filosofia politica. Exemplos de
problemas de filosofia politica.
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21.

2.2,

2.3.

Wolff, Jonathan (1996) «Introdugdo» in Introdugdo & Filosofia Politi-
ca, Gradiva, Lisboa, 2004.

Problemas de filosofia politica (5 aulas) — Leccionar dois dos
seguintes problemas:

A justificagdo do estado — A guerra de todos contra todos como
justificagdo negativa; objecgdes. O contrato social como justificagdo
positiva; objec¢des.

*Hobbes, Thomas (1650), Leviata, INCM, Lisboa, 1995 (Cap. 13).
Wolff, Jonathan (1996) «A Justificagdo do Estado» in Introdugédo a
Filosofia Politica, Gradiva, Lisboa, 2004.

O valor da democracia — Democracia directa e representativa. Cri-
ticas a democracia. Respostas as criticas: o valor extrinseco e in-
trinseco da democracia.

Russell, Bertrand (1938) «Poderes e Formas de Governo» in O Po-
der: Uma Nova Anélise Social, Fragmentos, Lisboa, 1990.

Warburton, Nige! (1995) «Politica» in Elementos Bésicos de Filoso-
fia, Gradiva, Lisboa, 1998.

Wolff, Jonathan (1996) «Quem Deve Governar?» in Introdug¢éo a Fi-
losofia Politica, Gradiva, Lisboa, 2004.

O valor da liberdade — Os conceitos de liberdade positiva e nega-
tiva; criticas a distingdo. A justificagdo do Principio da Liberdade;
objecgdes.

*Berlin, Isaiah (1969) «Dois Conceitos de Liberdade», in A Busca do
Ideal, Bizancio, Lisboa, 1998.

*Mill, John Stuart (1859) Sobre a Liberdade, Europa-Ameérica, Mem
Martins, 1997 (Cap. 4).

Warburton, Nigel (1995) «Politica» in Elementos Basicos de Filoso-
fia, Gradiva, Lisboa, 1998.

Wolff, Jonathan (1996) «O Lugar da Liberdade» in Introdugédo a Filo-
sofia Politica, Gradiva, Lisboa, 2004.

Contudo, os contetdos atribuidos no programa oficial a filosofia poli-
tica (que surge confusamente associada a filosofia do direito) ndo pare-
cem ter qualquer relagdo com os conteudos filosoficos classicos da disci-
plina. Nesse sentido, julgamos que € possivel ajustar este aspecto do
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programa oficial, estudando alguns problemas centrais classicos da filo-
sofia politica, em 5 aulas (ver Quadro 3). Uma vez mais, oferece-se aos
professores a possibilidade de escolher dois dos trés problemas de filoso-
fia politica apresentados: a justificagdo do estado, o valor da democracia
e o valor da liberdade. Trata-se de problemas centrais, que constam ne-
cessariamente de qualquer boa introdug&o a filosofia politica, ¢ que dardo
aos estudantes uma ideia clara do tipo de problemas estudados nesta dis-
ciplina. Uma vez mais, privilegiaram-se os cldssicos, como Hobbes e
Mill. Vale a pena discutir a inclusdo ou ndo das criticas centrais de Pla-
tdo a democracia (que todavia surgem nas propostas do CEF-SPF para o
12.° ano), assim como os diferentes tratamentos do estado de natureza de
Locke e Rousseau. Estes sdo aspectos que vale a pena discutir, sem que
possamos esquecer que se trata de uma introdugdo muito sintética a filo-
sofia politica, em apenas 6 aulas.

Consideragdes sobre as propostas apresentadas

Vale a pena reflectir sobre alguns aspectos das propostas apresentadas
para cada uma das unidades, em substitui¢do de parte da actual Unidade
II. Em primeiro lugar, destaca-se a apresenta¢do directa de contetidos fi-
loséficos claros e classicos, em detrimento de expressdes como «Intengio
Etica ¢ Norma Moral» ou «Anilise do direito e da politica, enquanto
dimensdes configuradoras da experiéncia convivencial»; em segundo
lugar, destaca-se a centralidade concedida aos fildésofos classicos, que es-
tdo ausentes do programa oficial; em terceiro lugar, mantém-se a abertu-
ra, com a inclusfo de vdrias opgdes, sem se cair na vagueza € indetermi-
na¢cdo de conteudos que tornam o actual programa dificilmente
compativel com exames nacionais. A titulo de exemplo, vejam-se as indi-
cagdes para uma das secgdes centrais da €tica do programa oficial, intitu-
lada «A necessidade de fundamentagfo da moral — analise comparativa
de duas perspectivas filosoficas»:

Questionamento da fundamenta¢@o da moral e dos critérios de apreciagdo
da moralidade dos actos humanos. Propde-se a andlise comparativa e o
confronto de duas perspectivas classicas, ou de duas contemporaneas, ou de
uma perspectiva cldssica e uma contemporanea.
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Como ¢ evidente, o unico tipo de exames que € possivel fazer neste
caso ¢é algo do género «Sobre a fundamentagdo da moral, diga o que es-
tudou». Nenhuma pergunta rigorosa ¢ possivel fazer porque ndo é possi-
vel prever que conteudos foram efectivamente leccionados. E ndo é pos-
sivel prever que contetidos foram efectivamente leccionados porque o
programa nada nos diz sobre que contetidos s@o esses.

Outro aspecto importante a ter em consideragdo ¢ o seguinte: Sem du-
vida que seria possivel fazer outros programas de raiz, totalmente dife-
rentes do actual programa. Contudo, em matéria de educagdo os ajustes
sucessivos e razoaveis sdo geralmente preferiveis as revolugdes sibitas.
E preferivel manter na medida do possivel a estrutura do actual progra-
ma, introduzindo as correc¢des pontuais necessarias, para se poder dis-
por de um instrumento ao servigo da exceléncia do ensino e da tdo neces-
saria dignificagdo da disciplina.

Note-se que se elimina das propostas apresentadas um conjunto de lu-
gares-comuns filosoficos que t€ém a aparéncia de conteudos legitimos da
disciplina, quando na verdade mais ndo fazem do que langar a confusio.
Um desses casos ¢ a pretensa distingdo entre moral e ética. Além de a
maior parte dos filosofos actuais ndo usar tal distingdo, ndo é possivel
explica-la de forma coerente, pois baseia-se numa confusdo filoséfica: a
ideia de que ¢ possivel distinguir, entre os comportamentos humanos, e
previamente a qualquer reflexdo €tica, aqueles comportamentos que per-
tencem ao dominio da ética dos que ndo lhe pertencem. Confusamente, a
ideia original ¢ distinguir os costumes sociais ou religiosos, que podem
apelidar de imorais certas praticas, como ter relagdes sexuais antes do
casamento, daquelas praticas que, filosoficamente, sdo realmente éticas
ou ndo. Mas a distingdo € confusa porque a melhor maneira de explicar a
diferenga ¢ dizer que os costumes sociais e religiosos nos dio certas
ideias do que € moral ou imoral, mas essas ideias ndo se confundem com a
reflexdo filosofica porque carecem de fundamento racional. Pode parecer
de somenos importancia a tentativa de eliminar dos programas de filoso-
fia lugares-comuns enganadores e geradores de confusdo; mas se pen-
sarmos que estes lugares-comuns acabam por substituir, a mais das ve-
zes, a compreensdo correcta e a discussdo critica dos problemas, teorias e
argumentos da filosofia, compreende-se que a sua simples eliminago ja é
um passo em frente na direc¢do que todos desejamos: um ensino de qua-
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lidade da filosofia. Basta folhear os manuais de filosofia para verificar que
0s autores recorrem sistematicamente a um conjunto de conteidos
encarados como centrais, mas que na realidade s6 geram confusédo e s6
resultam de confusdo e falta de informacdo (€ o caso da pretensa distin-
¢do entre a validade material e a formal, ou a ideia de que os argumentos
sdo verdadeiros, ou a ideia de que a logica se baseia em trés leis do pen-
samento). Urge eliminar estes conteudos ilegitimos, substituindo-os pelos
contetidos que realmente se encontram nos melhores livros de introdugio
a filosofia, conteudos que encontramos nos livros ¢ ensaios dos filésofos
antigos e contemporaneos.

A proposta do CEF-SPF reintroduz os filosofos cldssicos, sobretudo
antigos, no programa de filosofia. Nd@o faz pura e simplesmente sentido
que depois de dois anos de estudo obrigatério da filosofia o cidaddo ndo
tenha necessariamente contactado com alguns dos filésofos classicos cen-
trais de cada uma das disciplinas estudadas. Ndo ha filosofia sem fildso-
fos nem ha filosofia sem problemas — e as duas coisas que estdo noto-
riamente ausentes dos programas oficiais s3o precisamente os problemas e
os filésofos. Ha apenas «temas», apenas vagamente filoséficos, cujos
contetidos ou dificilmente se conseguem adivinhar, ou sdo estranhamente
parciais. A titulo de exemplo, por que razdo incluir a teoria da acgdo de
Ricoeur ou a teoria da argumentag¢do de Perelman, que estdo longe de ser
temas classicos e centrais da filosofia? E por que razdo quando as ideias
destes pensadores sdo introduzidas, ndo sdo introduzidas clara e frontal-
mente, como ideias para discutir, mas antes sub-repticiamente, como
«mantras» para decorar e repetir? A filosofia ndo ¢ o mesmo do que ideo-
logia; o ensino da filosofia exige imparcialidade e profissionalismo. Néo
se pode introduzir este ou aquele autor ou este ou aquele conteudo s
porque gostamos dele, ou s6 porque queremos manipular os estudantes,
fazendo-lhes acreditar que esta ou aquela ideia sdo Verdades Absolutas.
A filosofia é o lugar critico da razdo. Tudo o que fuja a este principio
prostitui a disciplina e torna-a instrumento de outra coisa qualquer.

53



Pedro Almeida

Fundagdo Portuguesa de Filosofia

Introdugdo a Filosofia

Estou plenamente de acordo com o facto de que a eliminagdo da espe-
cificidade da filosofia definida como «autonomia, radicalidade, historici-
dade e universalidade» ser bem-vinda pelas razdes apontadas. Com efei-
to, outras disciplinas se caracterizam pelos mesmos aspectos. E estou
também de acordo em relagdo ao facto de a defini¢do do que seja a filo-
sofia ndo ser um tema introdutorio.

De facto, o problema de uma defini¢do do que seja a filosofia é, hoje,
bastante espinhoso como reconhece o Dr. Desidério Murcho. Resta, con-
tudo, saber se uma certa orientag¢do, na filosofia, ndo terd também con-
duzido a essa situag@o.

Julgo e estou de acordo de que serdo suficientes duas aulas para a
apresentag@o da disciplina, fundindo os pontos 1 e 2 do programa oficial,
num unico ponto, intitulado uma caracteriza¢do da filosofia. Igualmente
estou de acordo que duas das caracteristicas fundamentais da filosofia
s830 0 seu caracter critico ou argumentativo € o seu caracter conceptual
ou a priori. Convém perguntar o seguinte: Sera que o caracter critico ou
argumentativo sdo apenas caracteristicas da filosofia? Por exemplo, a
teologia ndo tem, de certo modo e também essas caracteristicas, embora
sendo diferente da filosofia, como € 6bvio?

O facto de o problema da definigio de filosofia ser um problema espi-
nhoso, como reconhece o Dr. Desidério Murcho, ndo quer dizer que pura
e simplesmente se elimine esse problema, fazendo de conta que ele ndo
existe, esquecendo-o € eliminando-o do programa... Existe e ¢ um pro-
blema central da filosofia. Como resolvé-lo? Eu penso e estou de acordo
com o Dr. Desidério Murcho que nfo faz sentido o problema ser coloca-
do a montante. Mas, acrescento que faz todo o sentido ser colocado a
jusante. Ou seja, é no proprio caminhar filoséfico, orientado pelo
professor, que o aluno deve ir descobrindo por si mesmo e em didlogo,
por um lado, o seu proprio caminhar na filosofia e, por outro, o que ¢
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realmente a filosofia. Como? Exactamente pela pratica da propria reflexdo
filoséfica que se deve complementar com o simples saber filosofia. Ou
seja, deve haver uma harménica complementaridade entre saber filosofia
e saber filosofar.

Neste contexto, defendo a posi¢do de que a filosofia ¢ um exercicio
nitidamente espiritual. Embora, como € 6bvio, ndo confundindo aqui es-
piritual com religioso. Mas, parece-me inquestionavel que a filosofia
aponta para a dimens@o mais alta e nobre do Ser humano: exactamente a
dimensdo espiritual. Encarando o filosofar deste modo, faz todo o sentido
que o problema do que seja a filosofia ou o filosofar seja colocado a ju-
sante. Ou seja, no fim do 11.° ano. E seja colocado no fim do 11.° ano
porqué? Porque no 12.° ano, a disciplina de filosofia € ja opcional.

Nao que a jusante o professor deva avangar com uma qualquer defini-
¢do de filosofia. Mas, que seja o aluno a entender ¢ a sentir todo o itine-
rario que fez, o porqué e o para qué desse itinerario. Seguramente que
assim, o aluno ndo vai pensar que a disciplina de filosofia ¢ apenas mais
uma disciplina ou que ndo serve para nada. Porque, entretanto, operou-se
toda uma mutagdo do e no aluno, em termos de mundivisdo e de mundi-
vivéncia, de acordo, evidentemente com o seu nivel etario. Ou seja, a me-
tandia, segundo a tradigdo socratica. Lembremo-nos do que nos dizem
autores como, por exemplo, Pierre Hadot, Juliusz Domanski ou André-
Jean Voelke. Lembremo-nos da filosofia perene. Nesta altura, o aluno
deve estar em condigdes de entender que o caracter critico e argumentati-
vo da filosofia, ao invés de conduzir a uma espécie de «torre de Babely,
conduziu a algo bem diferente e até mesmo oposto. Também neste senti-
do, discordo que esta unidade que se designa por Modulo Inicial: Inicia-
¢do a actividade filoséfica seja substituida pela designagio: Unidade
inicial: Introdugdo a filosofia. Proponho uma jungfio das duas, do se-
guinte modo: Mddulo Inicial: Iniciagdo a filosofia e ao filosofar. Sé as-
sim se abarca as componentes teorica e pratica da filosofia.

Etica

Comego por estar inteiramente de acordo de que a designagdo «A ac-
¢do humana e os valores» constitui uma expressdo excessivamente
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abrangente, um auténtico «chapéu de chuva» para albergar temas de va-
rias disciplinas centrais da filosofia, gerando confuséo.

Outra questéo: € proposto dar inicio ao estudo da ética pela via da éti-
ca aplicada. E sd@o sugeridos trés temas. No que diz respeito a dois deles,
o aborto € a eutandsia talvez conviesse clarificar que séo temas de bioéti-
ca, que € uma drea relativamente nova entre nos. A ética aplicada ocupa-
-se de problemas éticos de sempre. Mas, a bioética, ao invés, ocupa-se de
problemas suscitados no e pelo Mundo contempordneo. Ou sera a Bioéti-
ca exactamente o mesmo que a ética aplicada?

Eu penso, sinceramente, que esta pode ser uma falsa questdo, além de
ndo ser consensual, como reconhece o Dr. Desidério Murcho. Nio faz
muito sentido saber se se deve comegar pela ética enquanto teoria ou pela
ética aplicada. Isso pode até conduzir a uma iluséria fragmentagdo entre
as duas. Ao invés, penso que existe uma complementaridade dindmica
entre €tica, ética aplicada e bioética. O que ndo significa, obviamente,
confundir. Penso que a metaética, com o que o proprio nome significa,
deve figurar em ultimo lugar e nfo entre a ética aplicada e a ética norma-
tiva.

Outro aspecto que convém ficar o mais claro possivel: As afirmagdes
de que «¢é tudo muito subjectivo» ou que «tudo depende da cultura em
que estamos» ndo podem, a priori, ser classificadas de ideias erradas, por
parte dos alunos. A propria filosofia contempla essas posigdes. Lembre-
mos o diagndstico feito em A Anarquia dos Valores, por Paul Valadier,
embora apontando um caminho de superagdo do relativismo. O que esta
errado é quando essas posigdes surgem sem qualquer espécie de funda-
mentagdo, como reconhece € bem o Dr. Desidério Murcho. Por isso, de-
vem ser racionalmente discutidas, mas ndo combatidas. E o professor ai
tem de ter cuidado com o excesso de zelo que pode, até involuntariamente
conduzir a precipitados juizos de valor.

Ou seja, perante afirmagdes dos alunos como as referidas, o professor
pode ter a tentagdo de dizer que ndo € assim. E, no final, do estudo e da
reflexdo sobre a ética, a bioética e a metaética, o aluno concluir que afi-
nal é mesmo assim ou assumir ele proprio essa posi¢do relativista.

S&o propostos dois grandes autores, classificados de cldssicos: Kant e
Stuart Mill. Embora, o termo cléssicos aplicado a estes autores seja dis-
cutivel. Como classificar, por exemplo, Platdo ou Aristoteles? E porque
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ndo incluir, por exemplo, a obra Etica a Nicémaco, de Aristételes? Por
outro lado, ndo se entende muito bem o siléncio que ¢ quase sempre feito
em relacgdo a filosofos como, por exemplo, Santo Agostinho ou Sio To-
mas de Aquino. Ainda outro aspecto: Penso que deve ser combatido o
preconceito que, por vezes surge: A ideia de que s6 devem figurar, no
programa ou aos quais o professor recorre, autores classicos, no sentido
de muito reputados. O que faz ou néo a reputagdo de um autor levar-nos-
-ia muito longe...

Filosofia Politica

Sobre esta unidade direi apenas o seguinte: Ante a questio de se vale
a pena ou ndo discutir a inclusdo ou ndo das criticas de Platdo centrais a
democracia, eu respondo que sim. E absolutamente essencial a inclusdo
dessas criticas. Hoje, em dia, existe, infelizmente a impressdo de que tudo
se pode discutir, menos a propria democracia... O que ¢ inteiramente re-
dutor ¢ perverso. E atengdo: A inclusio dessas criticas ndo deve signifi-
car que existiram ha muitos séculos atras, mas que, hoje em dia, estdo
completamente ultrapassadas pelas superiores respostas da propria de-
mocracia a essas mesmas criticas. Por isso, além de Platdo, na antiguida-
de classica, deve ser dada atengdo a um pensador contemporaneo critico
da democracia: Por exemplo, Jean Houpt, na sua obra Le procés de la
démocratie. Ou, por exemplo, a um filésofo portugués contemporaneo:
Antoénio Jos€ de Brito, por exemplo, na sua obra Didlogos de doutrina
anti-democrdtica. O professor ndo deve ideologizar o aluno. O aluno nio
deve pensar pela cabega do professor. Mas, sim, ser inteiramente livre de
fazer reflectidamente as suas proprias opgdes. Porque sé assim se ensina
o aluno a verdadeiramente filosofar. Esta matéria deve figurar no 11.°
ano e, nio apenas no 12.° ano, onde a disciplina € opcional.

Por isso mesmo, a finalidade n.° 8 do programa, que diz

«Proporcionar oportunidades favordveis ao desenvolvimento de um pensa-
mento ético-politico critico, responsavel e socialmente comprometido, con-
tribuindo para a aquisi¢do de competéncias dialogicas...»

esta certa. Todavia, o resto, ou s¢ja,
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«que predisponham a participa¢do na vida democratica e ao reconhecimen-
to da democracia como o referente ultimo da vida comunitdria, assumindo
a igualdade, a justiga e a paz como os seus principios legitimadores»

deve ser eliminado e substituido por uma adequada expressio filosofica.
E ndo por aquilo que ¢: Uma finalidade politica e ideoldgica que traduz
juizos de valor que, para além de nfo serem filosoficos, sdo inconstituci-
onais. Proponho a seguinte frase: Que predisponham a um verdadeiro
Sfilosofar, tanto no plano tedrico, como no plano da ac¢do.

Quanto as consideragdes sobre as propostas apresentadas: Julgo que
as afirmagdes de que a distingdo entre ética e moral € um lugar comum,
que tem meramente a aparéncia de um contetdo legitimo da disciplina, de
que apenas langa a confusdo, sdo tudo menos pacificas. A comegar pela
propria tradigdo filosofica. Por outro lado, ndo estd demonstrado o facto
de a maior parte dos filésofos actuais nfio usarem tal distingdo. E, mesmo
que tal estivesse demonstrado, ndo significava obrigatoriamente que a
distin¢do ndo faz sentido e ndo € valida.

Por outro lado, ndo estd demonstrada a ideia de que as ideias que os
costumes sociais e religiosos nos ddo sobre o que ¢ moral ou imoral, ca-
recem de fundamento racional. Isso s6 pode ser encarado como um mero
pressuposto € juizo de valor... Sendo, contudo certo que essas ideias ndo
se confundem com a reflexdo filoséfica. Cabe aqui uma questdo: Por
exemplo, do facto de a reflexdo produzida pela teologia moral ndo se
confundir também ela com a reflexdo filosofica, leva-a necessariamente a
uma incompatibilidade com esta ou ndo? Ou pelo contrario, € possivel e
desejavel um salutar intercdmbio? Mais, € ou nfo verdade que esse inter-
cambio existe? O que dizer, por exemplo, do pensamento de Maurice
Blondel ou de Jean Guitton?... Eis algumas questdes que tém toda a razdo
de ser.

Cabe aqui uma outra questdo: Tendo em conta, a extensdo do pro-
grama, a complexidade dos temas, a complexidade do Mundo em que vi-
vemos, o que se pretende do aluno, etc., fara sentido a disciplina comegar
apenas no 10.° ano ou ndo?

Finalmente, a reflexdo, no nosso contexto e debate € sempre enrique-
cedora trazendo novos contributos levando a dignificagdo da filosofia, da
sua pratica e leccionagéo. Disse.
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4.
FILOSOFIA DA ARTE
E FILOSOFIA DA RELIGIAO

Célia Teixeira
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Julgo que uma boa forma de discutir a renovagéo do ensino da filoso-
fia é comegar por estabelecer alguns consensos. Um primeiro aspecto que
me parece consensual € o de que ndo ha filosofia sem problemas filosofi-
cos. As teorias e argumentos classicos dos grandes filésofos surgiram
como reacgdo aos problemas filosoficos que os afectaram. Se Descartes
ndo sentisse a necessidade de resolver o problema de saber como pode-
mos ter a certeza que sabemos as coisas que sabemos, nio teria formula-
do a sua teoria do conhecimento. E sem uma compreensio dos problemas
que Descartes procurou resolver, ndo € possivel ter uma compreensio
minima das suas teorias e argumentos.

De modo que, para um ensino de qualidade em filosofia, ha, pelo me-
nos, dois requisitos que temos que respeitar:

+  Apresentar o problema filoséfico a abordar (ou problemas).

* Apresentar as teorias e argumentos relevantes que os grandes filésofos
antigos, modernos ou contemporaneos apresentaram como tentativa de
solugdo do problema em causa.
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Assim, para cada disciplina classica da filosofia, hd que comegar por
ensinar alguns dos seus problemas, teorias e argumentos classicos (ou os
mais centrais ou os que se revelam didacticamente mais adequados).

Se concordarem comigo até aqui, isto €, que ndo € possivel um ensino
de qualidade em filosofia sem abordar os problemas filos6ficos nem as
teorias ¢ os argumentos classicos dos grandes fildsofos, entdo terdo tam-
bém de concordar que o programa de filosofia oficial apresenta algumas
deficiéncias. Porqué? Porque evita os problemas, teorias e argumentos
classicos e centrais da filosofia — mesmo quando se pretende, explicita-
mente, estudar aspectos introdutdrios das disciplinas classicas da filoso-
fia.

O objectivo desta comunicagdo € propor uma forma de ajustar o pro-
grama oficial relativamente a sec¢do da «dimenséo estética» ¢ da «dimen-
sdo religiosa» da Unidade II.

Filosofia da Arte

Um primeiro passo de clarificagdo consiste em usar as designag¢des
classicas das varias disciplinas filosoficas. Assim, em vez de se usar de-
signagfes como «a dimensdo estética» e «a dimensdo religiosa», devera
usar-s¢ a terminologia habitual «filosofia da arte» e «filosofia da reli-
gido», respectivamente.

O programa oficial reserva 8 aulas de noventa minutos para a filoso-
fia da arte. Esta sec¢do encontra-se por sua vez dividida em trés partes:
1) A experiéncia e o juizo estéticos, 2) A criagdo artistica ¢ a obra de
arte; € 3) A Arte: produgdo ¢ consumo, comunicagdo € conhecimento. O
primeiro problema consiste no facto de apenas o ponto 1 — «a experién-
cia estética e o juizo estéticon» — ser passivel de uma interpretagéo filo-
sofica. Contudo, o problema classico que se levanta em relagdo a expe-
riéncia estética € o de saber se os juizos estéticos sdo subjectivos ou
objectivos. Mas ndo € esse o tratamento indicado no «guia de percursosy.
Em qualquer dos casos, este € um problema bastante avangado e, como
tal, didacticamente desadequado.

Um dos problemas centrais em filosofia da arte, que, pelo seu caracter
intuitivo, deve ser leccionado num curso de introdugio a filosofia da arte
¢ o problema da defini¢do de arte, ou seja, o problema de saber o que ¢é
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arte. Para tal propomos 10 aulas de 90 minutos para a Unidade de Filo-
sofia da Arte: 3 aulas de introdugfo e 7 aulas para a abordagem do pro-
blema da definigdo de arte.

A estética, como disciplina filoséfica, engloba a teoria do belo, a teo-
ria do gosto e a filosofia da arte e € por esta disting8o que se propde co-
megar o estudo, apresentando alguns dos problemas estudados em cada
uma dessas areas, e esclarecendo que se ira estudar apenas um aspecto
da estética: a filosofia da arte.

E imprescindivel fornecer aos estudantes aqueles conhecimentos ele-
mentares acerca do mundo da arte sem os quais toda a discussdo se tor-
naria arida, uma vez que ficariam desprovidos dos exemplos necessarios
para testar as definigOes a apresentar posteriormente. Para isso, o profes-
sor deve leccionar algumas das nog¢des fundamentais relativas as diferen-
tes manifestagdes artisticas que, principalmente ao longo do séc. XX,
contribuiram para a discussdo dos problemas de filosofia da arte. Deve-
-se comegar por distinguir os diferentes tipos de arte, referindo rapidamen-
te as correntes artisticas mais destacadas e as principais nogdes de base
presentes nas trés formas de arte mais discutidas.

Nio se trata tanto de apresentar uma perspectiva historica da literatu-
ra, das artes plasticas ou da musica, mas sim de colocar a disposi¢do dos
estudantes as nogdes que posteriormente poderdo ser aplicadas na discus-
sdo das diferentes teorias da arte. Os estudantes ndo podem discutir filo-
sofia da arte se ndo tiverem nogdes minimas de arte e € 1SS0 que se procu-
ra fornecer neste ponto introdutério. Os contetidos deste ponto ndo serdo
objecto de avaliagdo, pois trata-se de mera informagao extrafilosofica.

As restantes 7 aulas deverdo ser inteiramente dedicadas ao estudo do
problema da definigdo de arte, apresentando-se e discutindo-se varias teo-
rias, assim como os argumentos contra € favor delas. O estudante deve
comegar por compreender que o problema da definigdo de obra de arte se
refere ao uso classificativo € ndo ao uso valorativo desta expressdo (isto
¢, a definigdo que se deseja alcangar tanto se aplicard a boas como a mas
obras de arte). Deve-se tornar claro para o estudante o contraste entre as
teorias essencialistas e as ndo essencialistas: as primeiras, ao contrario
das segundas, procuram apresentar definigdes explicitas de arte (os estu-
dantes aprenderam na unidade inicial o que € uma defini¢do explicita). O
professor pode partir dos preconceitos dos estudantes acerca da arte, os
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quais frequentemente encontram afinidades com as teorias essencialistas,
principalmente as teorias da arte como imitagdo e da arte como expres-
sdo. As teorias institucional e da indefinibilidade da arte devem ser objec-
to de uma discussdo mais desenvolvida do que as essencialistas, visto que
o seu poder explicativo € maior do que as anteriores. O professor tera de
usar exemplos adequados de obras de arte na apresentacio e discussido
das diversas teorias da arte.

E sem duvida possivel melhorar esta unidade, como todas as outras.
Em primeiro lugar, a introdugdo pode ser simplificada. Ndo é necessario
fazer distingdes tdo subtis entre filosofia da arte, teoria do belo e teoria do
gosto. A um nivel introdutério, em que se pretende que o estudante dé os
primeiros passos, tais distingdes poderfio servir apenas para langar con-
fusdo revelando-se didacticamente desadequadas. Além de que tais dis-
tingdes ndo sdo de caracter estritamente filosofico, podendo apenas ser
lteis para professores, mas ndo para serem leccionadas. Também ndo pa-
rece necessario introduzir nogdes elementares de arte. E verdade que o
estudante necessita de um conhecimento minimo das artes para que a dis-
cussdo posterior seja proficua. Mas introduzir elementos que ndo serdo
usados na discussdo, como a distingdo entre as varias artes, pode-se rele-
var didacticamente desadequado, roubando tempo ao que mais interessa:
a discussdo filosofica propriamente dita. As nogdes de arte necessarias
para a discussdo posterior, as quais ndo sdo mais do que a apresenta¢io
de alguns exemplos de obras de arte, poderdo ser apresentadas ao longo
das aulas quando isso se revelar necessério. Afinal, estes exemplos terdo
mesmo de ser introduzidos nas alturas relevantes da exposi¢do das varias
teorias sobre a defini¢cdo de arte. Estes sdo, pois, aspectos que julgamos
que vale a pena discutir.

Filosofia da Religido

A secgdo de filosofia da religido do programa oficial encontra-se divi-
dida em trés pontos: 1) A religido e o sentido da existéncia— a experién-
cia da finitude e a abertura a transcendéncia, 2) As dimensdes pessoal e
social das religides e 3) Religido razdo e fé — tarefas e desafios da tole-
rancia. Mais uma vez, €, praticamente, impossivel encontrar temas filosé-
ficos nesta sec¢dio; na melhor das hipoteses, encontram-se temas psicolo-
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gicos ou sociologicos ou mesmo teoldgicos. O Unico ponto de cariz filo-
sofico é o ponto 1 — a religido como resposta ao sentido da existéncia
humana — que pode ser visto como uma formulagfo restrita do problema
tradicional do sentido da vida. Contudo, este ndo ¢ um problema de filo-
sofia da religido, e muito menos um problema central de filosofia da reli-
gido.

O problema central de filosofia da religido, aquele ao qual se da maior
destaque e que surge em qualquer livro de introdugdo a filosofia da reli-
gido, ou em qualquer curso de filosofia da religido, € o problema da exis-
téncia de Deus. Este problema encontra-se, por sua vez, intimamente li-
gado com o problema do mal, isto é, com a questdo de saber como
conciliar a existéncia do mal com a existéncia do deus teista. E esta ¢ a
matéria incontornavel em qualquer curso de filosofia da religido digno
desse nome.

Para a unidade de filosofia da religido reservamos 8 aulas: 2 aulas
para a sec¢do introdutdria e 6 aulas para o ponto sobre os problemas e
argumentos de filosofia da religido.

O objectivo do ponto introdutdrio € dar aos estudantes uma compre-
ensdo intuitiva da filosofia da religido e do tipo de problemas que aborda.
Os exemplos de problemas e argumentos de filosofia da religido devem
aparecer aqui apenas como forma de dar corpo a este objectivo e ndo de-
vem ser objecto de um tratamento exaustivo. Deve-se marcar a diferenga
entre filosofia e religido, caracterizando brevemente o trabalho de uma e
de outra. Como forma de preparagdo dos estudantes para o estudo dos
problemas e argumentos do ponto seguinte, deve-se explicar as principais
propriedades de Deus segundo o teismo (o Deus criador, pessoal, omni-
potente, omnisciente € sumamente bom; mas também a ideia de que Deus
intervém no mundo e se revela por intermédio de milagres e profecias) e
introduzir as no¢des de ateismo e agnosticismo.

Nas restantes 6 aulas o estudante ird passar a estudar os problemas e
argumentos de filosofia da religido. Propomos que o professor opte por
leccionar trés dos seguintes pontos: 1) O argumento cosmoldgico. Apre-
sentacdo elementar do argumento de S&o Tomas de Aquino da causa pri-
meira; objec¢des elementares, como a falacia da inversdo dos quantifica-
dores. 2) O argumento do designio: apresentacdo elementar do argumento
tradicional de William Paley; apresentagdo das objecgdes classicas de
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David Hume; designio e darwinismo. 3) O argumento ontolégico: formu-
lagdo elementar do argumento classico de Santo Anselmo; objecgdes ele-
mentares; a reductio ad absurdum de Gaunilo. 4) O problema do mal:
formulagéio elementar do problema, a aparente incompatibilidade entre a
existéncia do Deus teista e a existéncia do mal; a distingdo entre mal mo-
ral e natural; uma resposta teista ao problema do mal: o maior bem;
objecgdes a resposta teista.

Todos estes pontos sdo centrais em filosofia da religido, e ha outros,
como a questdo dos milagres e a aposta de Pascal, igualmente centrais.
Contudo, ha que fazer opgdes, pois ndo € possivel, nem sequer desejavel,
leccionar toda a matéria classica de filosofia da religido. E preciso ndo
esquecer que estamos a falar de estudantes do 10.° ano e ndo de estudan-
tes de uma licenciatura de filosofia. Além de que € preferivel dar menos
matéria deixando ao estudante espago para absorver e desenvolver uma
postura critica relativamente aquilo que aprendeu, do que afogar a sua
criatividade com matéria excessiva relativamente a qual ndo lhe resta
sendo o exercicio da memoria em detrimento do das suas capacidades criti-
cas. E importante notar que turmas diferentes reagem de modos diferen-
tes, € numa turma melhor o professor podera ter o tempo necessdrio para
leccionar todos os pontos indicados. As opgdes servem apenas como in-
dicagdes dos contetidos minimos, mas todos os pontos poderdo ser leccio-
nados se tal for possivel e desejavel.

Pela propria natureza do assunto, os temas de filosofia da religido sdo
muito controversos. Recomenda-se que a sua abordagem seja critica, isto
¢, que permita aos estudantes conhecer e discutir as diferentes respostas e
argumentos em confronto, ¢ formar uma opinido baseada em bons argu-
mentos. Ndo se trata de tentar convencer o estudante de coisa alguma,
excepto da necessidade de estudar cuidadosamente os argumentos a favor
e contra uma dada posigdo para que ele proprio possa tomar uma posigdo
informada e baseada em argumentos solidos. Note-se que as matérias
leccionadas constituem apenas alguns elementos introdutérios de um de-
bate muitissimo mais complexo — o mesmo acontece alids em todo o
programa, como € natural; mas € importante sublinhar esse aspecto neste
caso em particular, por se tratar de uma matéria especialmente sensivel.
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Teresa Ximenez
Universidade de Lisboa

Gostaria de iniciar a minha interveng¢fo com algumas considerag¢des de
ordem geral sobre o que julgo serem os problemas fundamentais colo-
cados pelos programas de Filosofia na sua globalidade.

Seguidamente, debrugar-me-ei, na linha do que me foi solicitado pelos
organizadores do encontro, sobre as unidades IV — Filosofia da Arte e V
— Filosofia da Religido da proposta alternativa de programa apresenta-
da.

Qualquer discussdo acerca do que deve ser um programa de Filosofia
e de quais devem ser os seus conteudos ¢ sempre polémica:

1. Porque pressupde diferentes concepgdes de Filosofia;

2. Porque implica concepg¢des pedagogicas distintas;

3. Porque decorre de diferentes formas de entender a relagdo profes-
sor/aluno.

Pelo que ndo ¢ facil chegar a consensos partilhados pela maioria dos en-
volvidos neste processo. Ainda assim, a oportunidade da realizag@o deste
encontro mostra alguma vontade na discussdo de novas propostas € na
possibilidade de, mesmo que ndo se alcancem consensos, pelo menos se
partilhem e confrontem diferentes concepgdes filosoficas e pedagogicas,
as quais servirdo, porventura, de base a elaboragdo de um texto progra-
matico adequado a situag¢@o portuguesa.

Portugal tem uma longa tradi¢do de ensino da Filosofia no Secunda-
rio, contrariamente ao contexto europeu em que assistimos ou ao comple-
to afastamento da Filosofia no secundério ou a sua permanéncia unica-
mente nos cursos dirigidos especificamente para o prosseguimento de
estudos nesta area.

No caso portugués, esta disciplina faz parte da formagdo geral de to-
das as areas de estudo do curriculo nacional e, nesse sentido, coloca al-
guns desafios aos professores de Filosofia € a forma como tém encarado
a sua actividade.

65



Uma analise da nossa situagdo, ao nivel do ensino da Filosofia, exigi-
ria questionar:

*  Que programas temos?
¢ Que «vicios» na sua leccionagdo?
*  Que propostas inovadoras?

Comegando pela primeira questdo: o sucesso efectivo de qualquer
programa, de Filosofia ou de qualquer outra disciplina, radica no acom-
panhamento que lhe € feito, ou seja, na formac¢do de professores, no
acompanhamento da experiéncia e na sua avaliag3o.

Em Portugal tem-se descurado a adequada formagdo de professores e
as reformas sdo langadas sem haver uma prévia prepara¢do para a mu-
danga da classe docente. Além disso, quando as experiéncias sido avalia-
das (o que, infelizmente, nem sempre sucede) os resultados nio sio di-
vulgados, nem ajustados ao futuro desenvolvimento da leccionagio.

Por outro lado, os programas de Filosofia que temos tido pouco tém
variado no seu essencial. Decorrem de op¢des estranhamente «voltadas
de costas» para a Filosofia, ndo se adequam a realidade das escolas e
permitem perpetuar situagdes confusas na pratica docente.

Os «vicios» decorrentes desta situagdo sdo varios:

1. Os métodos utilizados sdo antiquados e desajustados a nova realidade
escolar;

2. As reformas sdo, muitas vezes, «pequenas modificagdes», acertos ou
«enxertos» em itens programaticos ja muito gastos;

3. Os professores continuam a leccionar o programa que querem € que,
invariavelmente, ¢ o mesmo hd muito tempo. Conseguem adequar as
novas orientagdes aos antigos programas da sua elei¢do. Lembro a si-
tuagdo da unidade «Do mito a razdo» que foi leccionada por variadis-
simos anos, mesmo apds o desaparecimento do programa que a inte-
grava.

Muitas vezes sucede que a classe docente de Filosofia desconhece os
textos programaticos e apenas se referem ao(s) manual(ais) adoptado(s),
conferindo a essa interpretagdo do programa o estatuto de programa ofi-
cial. Daqui decorre a situagdo caricata de que a manuais diferentes cor-
respondem pseudoprogramas diferentes e praticas docentes distintas.
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Outro aspecto que gostaria de evidenciar é que a situagdo actual das
escolas portuguesas e dos alunos que as frequentam alterou-se profun-
damente na ultima década.

Hoje a Escola é, também, um espacgo multicultural, um tecido social
complexo onde se revelam novos problemas como a violéncia, a indisci-
plina, o fraco (por vezes nulo) dominio da lingua portuguesa, para so fa-
lar em alguns factores.

Assim, neste contexto € facil perceber quais sdo as grandes dificulda-
des de implementagdo e leccionagio de qualquer programa.

Passando agora a analise da situagio especifica dos programas de Fi-
losofia, julgo que aos professores de Filosofia ¢ langado um enorme desa-
fio, a eles cabe, num certo sentido, a responsabilidade de repensar o qua-
dro deste ensino, a situagdo da sua disciplina na componente fundamental
de formagdo geral de todas as areas de estudo. Quais serdo as competén-
cias fundamentais a desenvolver em TODOS os alunos através desta dis-
ciplina? Essa sera, julgo, a questdo essencial que devera ser debatida...

Até hoje, em Portugal, vimos sucederem-se varios programas de Filo-
sofia, os quais, sobretudo nas ultimas duas décadas, pecaram por se ren-
derem a outras areas do saber que ndo a Filosofia, como se a esta ndo
fosse possivel «viver» o seu espaco proprio. Sera que ndo ha contetidos,
nem temas, nem problemas especificamente filosdficos? Serd que a Filo-
sofia € apenas uma «forma» sem conteudo e que, assim, necessita dos ou-
tros saberes anulando-se a si propria? Assistimos a programas com in-
findaveis introdug¢des a Filosofia e ao filosofar € que, afinal, a nada
introduziam, sendo a fuga explicita para a Literatura, para a Historia ou
para a Antropologia. Onde ficavam os conteudos especificos de Filoso-
fia? E como podiam alunos e professores «subsistir» a confusido daquela
«manta de retalhos» que foram alguns desses programas ?

Nao conseguindo encontrar o verdadeiro espago € sentido do ensino fi-
loséfico, estes programas «viciaram» rapidamente as praticas pedagogi-
cas dos docentes de Filosofia, o «facilitismo», o «tudo poder ser dito» € a
«opinido» instalaram-se nestas praticas, em detrimento da racionalidade
exigida a um tal ensino. Estes programas, conjuntamente com a quase
auséncia de uma séria e adequada formagdo de professores, conduziram o
ensino da Filosofia no secundério a um estado preocupante e critico. E a
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crise da necessidade constante de auto-justificacdo e da procura de um
espago proprio.

O programa de Filosofia que recentemente entrou em vigor (em Se-
tembro de 2003) ndo pode ser propriamente considerado como um novo
programa, mas sim como um rearranjo (feliz nalguns aspectos, embora
ndo em todos!) de alguns contetidos do anterior. Assim e obviamente pro-
longa e mantém alguns dos grandes problemas dos anteriores. Destaca-se
a intengdo explicita e julgo que louvavelmente conseguida de apresentar
uma unidade introdutéria que efectivamente inicia & Filosofia.

No entanto, alguns dos grandes impasses detectados em programas
anteriores permanecem neste programa, nomeadamente a ideia de fazer
decorrer da acg¢io humana, como dimensdes desta, a ética, a estética e a
religido. Reduzidas e ligadas artificialmente por «corddes umbilicais»
inexistentes, estas areas filosoficas perdem a sua pertinéncia e dissolvem-
-se em ambiguidades indesejaveis, quando ndo se convertem em andlises
sociologicas ou meramente historicas.

Finalmente, farei algumas consideragdes gerais sobre as propostas
programéticas alternativas apresentadas pelo CEF-SPF e comentarei es-
pecificamente as propostas apresentadas para as unidades IV — Filoso-
fia da Arte ¢ V — Filosofia da Religifo.

Na sua globalidade, a nova proposta de programa apresenta algumas
ideias controversas:

1. A ideia geral de que a utilizagdo dos textos na aula de Filosofia serve
para «matar» a Filosofia e € responsavel, em grande parte, pelo estado
critico deste ensino é uma ideia absurda. Onde se encontram as teorias,
os problemas e as argumentagdes que esta proposta apresenta e se pro-
pOe analisar, sendo precisamente nos textos dos autores? E porque
abandonar a metodologia da hermenéutica filosofica se ela tem tido si-
gnificado na pratica dos docentes de Filosofia?

2. A ideia de que o novo programa devera ser uma «reforma» e nio uma
«revolug@o» ndo me parece a mais aliciante para quem pretende mudar
uma pratica que se reconhece em crise. O desafio que um novo pro-
grama coloca serd apresentar propostas adequadas, mas inovadoras,
i.e., possiveis, fundamentadas e que sejam acompanhadas por uma
adequada formagdo de professores, tendo em conta as praticas dos do-
centes de Filosofia, mas transformando-as e adequando-as as novas
realidades escolares e disciplinares. Apostar apenas em «pequenissimas»
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altera¢des deixa as coisas como ji estavam, nada muda de facto a ndo
ser a «aparéncia», ndo as praticas significativas. O que me parece fun-
damental é que um novo programa seja langado e acompanhado atem-
padamente, com formagfio adequada e com materiais também eles ade-
quados.

Ainda do ponto de vista de uma apreciagdo global da nova proposta,
julgo que se deveria inverter a ordem da leccionagdo dos conteudos do
10.° Ano e do 11.° Ano: assim, no 10.° ano, ano de iniciagdo a Filoso-
fia e as problematicas filoséficas, dever-se-ia insistir essencialmente na
aquisi¢do de competéncias basicas que permitissem o trabalho poste-
rior, por isso consideraria que a unidade de Logica deveria ser introduté-
ria ao trabalho filosdfico e que os problemas de Epistemologia e de Fi-
losofia da Ciéncia também se adequariam melhor a este nivel de
ensino. Em relagdo ao 11.° Ano, depois de desenvolvidas as competén-
cias basicas, poder-se-ia, entdo, abordar e desenvolver com mais rigor
as questdes da Etica, Filosofia da Arte e Filosofia da Religido.

Em relagdo as propostas apresentadas para as unidades IV (Filosofia
da Arte) e V (Filosofia da Religido):

1.

A ideia de ndo fazer decorrer da ac¢@o humana a Filosofia da Arte e a
Filosofia da Religido, nem de as considerar apenas como «dimensdes
valorativas» revela op¢des nitidamente filosoficas e permite, de facto,
situar estas questdes no dmbito da Filosofia, possibilitando a discussdo
dos principais argumentos, teorias e problemas filos6ficos.

Proporia que o nimero de aulas fosse idéntico para estas duas unidades
(10 aulas).

Em relagdo a unidade IV- Filosofia da Arte, os tdpicos propostos pare-
cem-me adequados, ainda que julgue que seria de introduzir a questio
do juizo estético, sobretudo se pensarmos que competéncias queremos
desenvolver no aluno (na formaggo geral, por isso em todos os alunos).
Introduziria, ainda, um momento explicito de «estética aplicada», se
bem que esta ideia possa aparecer como uma recomendagdo ou uma es-
tratégia para a gestdo do programa. Redistribuiria do seguinte modo os
tempos lectivos: Introdugdo — 2 aulas; Filosofia da Arte- 5/6 aulas e
Estética Aplicada-2/3 aulas.

Em relagdo a unidade V- Filosofia da Religido, os conteudos propostos
parecem-me adequados, permitindo abandonar uma perspectiva me-
ramente socioldgica da religido, ou um conjunto de curiosidades cultu-
rais, situando as questdes no seio da argumentacdo filosofica. Conside-
ro, no entanto, que se devem «suavizar» as objecgdes feitas
imediatamente a seguir a apresentagdo dos argumentos escolhidos, ou
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introduzi-las de uma outra forma, principalmente se esta unidade se
mantiver no 10.° ano. Ha que ter especial cuidado na leccionagio desta
unidade, pois a diversidade cultural presente nas nossas escolas, onde
ha alunos com diferentes e complexas convicgdes religiosas pode indu-
zir a uma falsa interpretacdo do objectivo proposto.
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5.
LOGICA E EPISTEMOLOGIA

Paulo Ruas
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Comecgo por vos apresentar a estrutura desta comunica¢do. Procura-
rei, em primeiro lugar, mostrar que a inclusdo de uma unidade de légica
num programa de filosofia para o ensino secundario resulta de um pe-
queno numero de consideragdes metafilosoficas que podemos considerar
consensuais. Em segundo lugar, mostrarei que, no essencial, nenhum dos
seus objectivos sdo (ou podem ser) satisfeitos pelo programa em vigor.
Depois, indicarei as deficiéncias que de forma clara (cientifica e didacti-
camente) obrigam a rever consideravelmente o actual programa. Por fim,
irei submeter a discussfio duas propostas: a que se encontra no livro Re-
novar o Ensino da Filosofia, da autoria do CEF-SPF, e outra, que reflec-
te a auséncia de consenso entre os membros do CEF-SPF sobre a matéria
(bem como o espirito aberto e construtivo que subjaz a este debate).
Terminarei com a apresentagcdo da proposta do CEF-SPF para a unidade
de epistemologia.

Um fundo comum a tradi¢io filosofica consiste no reconhecimento de
que esta se ocupa de problemas conceptuais, isto €, de problemas cuja
solu¢do eventual nfo pode ser obtida pelo recurso a métodos empiricos.
O trabalho filoséfico €, no essencial, constituido pela elaboragfo de teo-
rias destinadas a responderem a este tipo de problemas, apoiando-as em



argumentos. A avaliagio das propostas tedricas resultantes € outro ele-
mento fundamental da actividade filosofica: inclui a avaliagdo dos méri-
tos e insuficiéncias dos argumentos apresentados, residindo nesta analise
e discussdo racional o seu caracter eminentemente critico. Ora, a critica
tem como objectivo distinguir os bons dos maus argumentos. Mas para
que tal seja possivel, € necessario dispor de meios conceptuais que permi-
tam tragar a linha de demarcagdo entre eles. A logica (formal e informal)
reencontra aqui o seu papel: um argumento tem de ser valido para ser
bom — embora ser valido ndo seja suficiente para ser bom. A légica en-
sina-nos de que modo proceder ao discutir um argumento valido cuja
conclusdo se quer rejeitar, como testar uma teoria em fungdo das suas
consequéncias e como evitar erros de raciocinio. Disciplina a critica e
convida ao exercicio consequente da razdo. Assim, a inclusio de uma
unidade de logica num programa de filosofia destinado ao ensino secun-
dario tem um valor instrumental e destina-se a fornecer aos estudantes
meios conceptuais que lhes permitam discutir e avaliar criticamente os
problemas, teorias e argumentos da filosofia (incluidos nas outras unida-
des): fornece-lhes um modelo facilmente manipuldvel do que € pensar de
maneira clara e fundamentada.

Comego por criticar o actual programa pelos aspectos cientificos.
Nele se afirma, eventualmente como justificagdo para a leccionagdo da
légica de Aristoteles, que esta constitui um paradigma alternativo a mo-
derna logica proposicional. Sdo estes, de facto, os termos utilizados no
texto do programa, embora seja claro que se trata de um erro cientifico
elementar. Um erro, repito, e ndo um lapso. Em tempo 1til, aquando da
discussdo publica da entdo proposta de programa, o CEF-SPF alertou o
Departamento do Ensino Secundario para a expressdo utilizada pelos au-
tores do programa, de modo a que, tratando-se de um lapso, pudesse ser
corrigida. O facto de o ndo ter sido sugere que os termos usados reflec-
tem, na verdade, a firmeza das suas convicgdes.

Infelizmente, nada ha de sdlido em tais convicgdes. Sabe-se (pelo me-
nos desde Frege) que a logica de Aristoteles ndo constitui alternativa al-
guma ao calculo proposicional modemo. A ldgica aristotélica foi a pri-
meira tentativa para elucidar as condi¢es de validade de um segmento
restrito de inferéncias (os silogismos) hoje incluidas no calculo de predi-
cados. Sabe-se que as regras propostas por Aristoteles sdo regras ad hoc,
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de alcance limitado; permitem (em geral, ndo totalmente) tragar a frontei-
ra entre silogismos validos e invalidos; ndo permitem, no entanto, eluci-
dar as condi¢Ges de validade da classe de inferéncias de que os silogismos
sdo apenas uma pequena parte. O caracter ad hoc destas regras, o seu
(entretanto) reduzido interesse, pode ser facilmente eliminado pela adop-
¢do do tipo de tratamento dado na moderna légica de predicados a quan-
tificagdo (universal e existencial), como & estrutura interna das proposi-
¢oes. O célculo de predicados moderno, pelo seu lado, ndo €, como seria
de esperar que fosse se os autores do programa tivessem razio, uma al-
ternativa ao céalculo proposicional, mas uma sua extensdo. A logica de
Aristoteles esta ultrapassada no plano cientifico, tendo hoje apenas um
interesse historico. Quem considerasse relevante dar a conhecer a estu-
dantes do ensino secundario as condi¢des de validade dos silogismos no
contexto de um programa de filosofia, deveria incluir a leccionagdo, sufi-
cientemente estendida, do moderno célculo de predicados. Este objectivo
parece-me, no entanto, desproporcionado. O caracter eminentemente ins-
trumental que a logica pode assumir aqui, aconselha a proceder diferen-
temente.

A par das limita¢des cientificas, a op¢do pela ldgica de Aristoteles
tem os seguintes inconvenientes didacticos.

(1) Convida os estudantes a pensarem que a logica é uma actividade
fatil dado parecer incapaz de explicitar as condigbes de validade da maior
parte das inferéncias que utilizamos correntemente, incluindo as mais
simples; que ndo tem qualquer aplica¢do na analise das teorias e argu-
mentos da filosofia (um exercicio ocioso seria: determinar o niimero de
argumentos empregues no debate que opde racionalistas ¢ empiristas —
por exemplo — com a forma de silogismos); que a logica ¢ uma discipli-
na que parou no tempo, permanecendo tal como surgiu (um exercicio tal-
ve€z menos ocioso seria: um professor que explicasse ndo ser €sse o caso,
que resposta satisfatoria daria a pergunta «Se existe progresso em logica,
por que ndo da-lo a conhecer?»).

(2) O programa restringe injustificadamente o célculo proposicional a
sua semantica, constituindo um retrocesso consideravel face ao programa
anterior por ndo incluir qualquer mengdo a regras de inferéncia. Sem este
recurso, torna-se, nos termos apropriados, impossivel esclarecer — e por
em pratica através de um modelo simples — a nogdo de pensamento
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consequente, afinal o alvo principal da unidade de légica no seu conjun-
to.

(3) Coloca sob o ambito da retorica distingdes que pertencem a ldgica,
desde que correctamente formuladas. A distingdo (logica) entre argumen-
tos vdlidos € solidos tem, relativamente a disting@o (retdrica) entre argu-
mentos constringentes € verosimeis, a vantagem didactica de permitir
tragar fronteiras conceptuais nitidas, enquanto a segunda apenas instala a
confusdo (um argumento constringente — seja la isso o que for — ndo
pode ser verosimil?, e um argumento verosimil ndo pode ser constringen-
te?). Teriam os autores do programa em mente a distingdo (16gica) entre
derivagdes e demonstragdes? Ou havera diferengas que simplesmente nio
fazem diferenga alguma?

(4) Esta unidade, com a qual se da inicio ao 11.° ano, inclui uma sec-
¢do onde sdo tematizadas as relagdes entre filosofia e argumentacio. Es-
tas relagbes sdo as que decorrem de a filosofia ser uma actividade critica
em conjungdo com a natureza conceptual dos seus problemas. Devem,
portanto, ser tematizadas numa unidade introdutéria a incluir no 10.°
ano, € ndo no 11.° ano, onde correm o risco de chegar tarde demais ou de
se tornarem, no essencial, redundantes (idem o caracter historico que as-
sumem).

Em Renovar o Ensino da Filosofia, o CEF-SPF propGe para a unida-
de de logica a incluir num novo programa da disciplina um conjunto de
topicos que petinitem ndo so evitar estas dificuldades como satisfazem a
sua fung¢do instrumental. A proposta € a seguinte:

Quadro !

Proposta de reajustamento

1. Introdugao

O que é a logica? Logica formal e légica informal. Validade dedutiva e
validade néo dedutiva.

2. Légica Proposicional
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2.1 A linguagem proposicional: os operadores verofuncionais e a nogao
de forma légica. A nogdo de variavel proposicional. Formalizagao de
proposi¢des. Tabelas de verdade. Proposiges simples e complexas.
A negagéo de proposigbes complexas. Formalizagao de argumentos.
O método semantico para testar a validade dedutiva: inspectores de
circunstancias.

2.2 Algumas regras comuns e falacias associadas: negagao dupla; mo-
dus ponens e falacia da afirmagao do consequente; modus follens e
falacia da negagao do antecedente; silogismo hipotético e falacia da
derrapagem,; contraposicao e inversao falaciosa da condicional; dile-
ma e falacia informal do falso dilema; introdugdo da conjungao; eli-
minagdo da conjungdo e falacia informal da pergunta complexa. O
método sintactico para estabelecer a validade dedutiva: demonstra-
¢oes.

3. Logica de Predicados
A linguagem de predicados. Predicados simples e relacionais. Formaliza-

¢do de proposi¢bes com e sem quantificagdo. Proposi¢des contrarias
e contraditdrias. Falacias da inversdo dos quantificadores.

Esta proposta pode, € claro, ser melhorada. Uma sugestdo alternativa
seria a seguinte.

Razdes de ordem didactica aconselham a reservar para um momento
ndo introdutoério a distingdo entre tipos de validade (o tratamento da no-
¢do de validade informal seria incluida numa sec¢do de légica ndo dedu-
tiva). Outra melhoria seria separar claramente, no texto do programa,
inspectores de circunstancia e regras de inferéncia, como os dois modos
canoénicos (semantico e sintactico) de determinar a validade de inferéncias
dedutivas. Para isso, é aconselhavel reservar o tratamento das falacias
informais para a sec¢do de ldgica ndo dedutiva. Parece aconselhavel,
também, que as regras de inferéncia a incluir permitam aproximar o tra-
tamento da sintaxe do calculo natural do seu tratamento habitual, onde o
conjunto de regras primitivas do sistema inclui a introdug@o e a elimina-
¢do de cada uma das conectivas proposicionais.

Um programa de légica segundo o modelo que acabo de expor teria
este aspecto (aproximadamente):
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Quadro 2

1. Introdugido
O que ¢ a légica? Em que consiste a forma um argumento (nivel intuiti-
vo). Validade dedutiva e forma légica.

2. Légica Proposicional

2.1 Allinguagem proposicional: operadores verofuncionais e a nogao de
forma légica. A nogéo de letra esquematica’. Formalizagdo de propo-
sicbes. Tabelas de verdade. Proposigdes simples e complexas. A ne-
gagao de proposi¢des complexas.

2.2 Formalizagao de argumentos. O método semantico para a testar a
validade dedutiva: inspectores de circunstancias.

2.3 O método sintactico para estabelecer a validade dedutiva: deriva-
¢des. Regras de inferéncia: introdugdo e eliminagao da conjungao; in-
trodugéo da disjungado e silogismo disjuntivo, modus ponens, modus
tollens e transitividade (ou silogismo hipotético); introdugéo e elimi-
nagédo da bicondicional (ou equivaléncia); leis de De Morgan; nega-
¢do de condicionais e bicondicionais.

3. Logica de Predicados

A linguagem de predicados. Predicados simples e relacionais. Formali-
zagdo de proposigdes com e sem quantificagdo. Proposigdes contrarias
e contraditérias. Regras de inferéncia: eliminagdo do quantificador uni-
versal e introdugdo do quantificador existencial. Falacia da inversdo dos
quantificadores.

4. Argumentos Dedutivos e Ndao Dedutivos

Validade dedutiva e indutiva. Inferéncias monoténicas e ndo monotdni-
cas. Algumas falacias formais e informais (a especificar).

" Em vez de «A nogdo de variavel proposicional». Por sugestdo de Ricardo Santos
(Instituto de Filosofia da Linguagem, da Universidade Nova de Lisboa) no periodo de
discussdo.
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Concluo a apresentagdo das propostas do CEF-SPF para a unidade de
légica regressando & ndo existéncia de consenso que referi no inicio. As
razdes principais sdo as seguintes.

A proposta incluida no livro Renovar o Ensino da Filosofia foi apre-
sentada como resposta as deficiéncias do programa entretanto aprovado.
Pretendeu-se corrigir os erros cientificos e didacticos referidos sem intro-
duzir uma ruptura com a estrutura do programa. O CEF-SPF pretendia
melhorar um programa sujeito a discussdo publica e ndo substitui-lo.
Qualquer alteragdo envolvendo modificagdes de ordem estrutural seria,
presumivelmente, um obstdculo suplementar & sua revisdo e, por isso,
devia ser evitado. As circunstincias, entretanto, modificaram-se. Ja ndo
se trata de melhorar um programa mas de o substituir. Assim, sugiro que
se adopte um modelo estrutural consistente com o caracter instrumental
que a logica assume no contexto de um programa de filosofia para o en-
sino secundario. Sugiro, portanto, que a logica transite do 11.° ano para o
inicio do 10.° ano, introduzindo-se o estudo dos problemas da filosofia
por uma unidade propedéutica, destinada a fornecer os meios conceptuais
para um tratamento disciplinado das teorias filosoficas. O seu caracter
muitas vezes abstracto exige, mesmo nas suas formulagdes mais simples,
competéncias de raciocinio formal nem sempre ja disponiveis no momen-
to em que os estudantes enfrentam os desafios colocados pela disciplina.
A aquisigdo de tais competéncias (essenciais para o desenvolvimento de
um pensamento critico que va ao encontro, entre outros, da preocupagio
com questdes de cidadania que o actual programa sublinha sem mobilizar
adequadamente todos os meios a disposi¢do para a sua consecu¢do) é
uma tarefa ndo exclusiva da filosofia. Contudo, em virtude do caracter
conceptual dos seus problemas, encontra nela um auxiliar particularmen-
te apropriado no contexto. E esta a opgio preferencial dos programas de
filosofia em Portugal desde ha décadas, e que a proposta Carrilho sauda-
velmente gostaria de ter retomado.

A proposta do CEF-SPF para a unidade de epistemologia nio contém
aspectos que, a luz das préaticas habituais, a tornem notada, excepto —
talvez — pelo facto de ndo partilhar a vagueza e indecis@o que se apos-
sou dos programas de filosofia nos tultimos anos. Isto reflecte-se na sua
estrutura e no tipo de problemas propostos: dado tratar-se de uma unida-
de de introdug@o a epistemologia, parece apropriado inicia-la com o pro-
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blema da defini¢do de conhecimento como crenga verdadeira justificada
(que remonta a Platdo), e com a anélise dos contra-exemplos de Gettier
(que, a serem admitidos como tal, supdem uma concep¢do de conheci-
mento muito distinta da de Platdo). Como a defini¢do de conhecimento
como crenga verdadeira justificada € neutra relativamente ao género de
justificagdo que se pretende exigir, centrar o essencial da unidade no pro-
blema da justificagdo pareceu o caminho mais natural. A discussdo dos
argumentos de Descartes sobre a existéncia do mundo exterior € de Hume
sobre a indugdo (ambos ja tratados ao abrigo de programas anteriores
por iniciativa do préprio programa ou dos professores) surgem como
uma consequéncia desta decisdo. A proposta do CEF-SPF ¢ a seguinte:

Quadro 3

Proposta de reajustamento

1. Introdugao

O que é a epistemologia? Exemplos de problemas epistemolégicos. O
caracter factivo do conhecimento e néo factivo das crengas. «Saber fa-
zer» e «saber que»: conhecimento proposicional e ndo proposicional.

2. O que é o conhecimento?

O problema da definigdo de conhecimento: o que estd em causa. O co-
nhecimento como crenga verdadeira justificada. Contra-exemplos a esta
definigao.

3. O problema do cepticismo: o0 mundo exterior

O que esta em causa: justificar a nossa crenga na existéncia do mundo
exterior. O argumento do Génio Maligno de Descartes. Objecgbes a este
argumento.

4. O problema da justificagdo da indugao

O que esta em causa: a distingdo entre indugdo valida e invalida. A teo-
ria do habito de Hume.
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Antonio Zilhdo
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Tal como me foi dada a ler, a parte referente a unidade de Logica do
projecto de programa-modelo do CEF-SPF para a leccionagdo da disci-
plina de Filosofia no Ensino Secundario contém um mérito indiscutivel e
um defeito discutivel.

O mérito indiscutivel consiste em que, por contraste com o programa
actualmente em vigor, o projecto do CEF-SPF apresenta um programa-
-modelo para o estudo da Logica elementar que ¢ informado, competente
e criterioso na selec¢do dos topicos tidos por essenciais. Em particular, ndo
comete 0 erro crasso, que marca inapelavelmente o programa actualmen-
te em vigor, de apresentar a Logica Aristotélica e a Logica Proposicional
como teorias alternativas, de tal modo que € dada a ideia a docentes ¢ dis-
centes que o estudo de uma dispensa o estudo da outra.

O defeito discutivel que encontro neste programa-modelo nfo esta por
isso relacionado nem com a relevancia cientifica intrinseca associada a
escolha dos topicos que dele fazem parte nem com a sua caracterizagdo e
sequenciagdo. Onde me parece que hd alguma precipitagdo na elaboragdo
deste programa ¢ no contraste manifesto que me parece existir entre a
ambigdo cientifica subjacente a proposta € a exiguidade de tempo atri-
buida a esta unidade no modelo geral. Com efeito, para esta unidade, estdo
contempladas 12 aulas de 90 minutos, ou seja, 18 horas de aula. Se nos
lembrarmos que, no ensino da Logica, pelo menos metade do tempo lecti-
vo deve ser preenchido com a resolugdo de tarefas e exercicios de aplica-
¢do pratica do material introduzido, 18 horas parece-me ser um periodo
de tempo manifestamente insuficiente para cobrir com um minimo de efi-
cacia pedagdgica todos os topicos previstos no projecto junto de uma au-
diéncia de jovens de 16 anos. Alias, essa exiguidade ndo pode ter passado
despercebida aos autores do programa, uma vez que estes apenas conce-
dem as ultimas 3 aulas, as quais teriam um caracter meramente introdu-
torio, a Ldgica de Predicados — a disciplina-chave da Légica moderna.
Neste sentido, o ensino da Ldgica no Ensino Secundario consistiria es-
sencialmente no ensino da Ldgica Proposicional, a parte filosoficamente
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menos significativa desta disciplina. Mas esta forma de resolver a con-
tradi¢do notoria entre a ambigdo cientifica do programa proposto para a
unidade de Logica e o tempo lectivo que se lhe atribui parece-me um
erTo.

Poderia contra-argumentar-se a este diagnostico apontando para o
facto de as limitagdes temporais serem intrinsecas a tarefa que o progra-
ma-modelo se propde levar a cabo: fazer, no decurso de dois anos lecti-
vos, um apanhado cientifica e pedagogicamente relevante do conjunto das
disciplinas e questdes que constituem a tradigdo filosofica ocidental. E,
na medida em que seriam intrinsecas, essas limitagdes temporais e a so-
lugdo encontrada para as conciliar com a ambigéo cientifica do programa
seriam inevitaveis e inultrapassaveis. Mas n#io creio que esta contra-
-argumentagio seja completamente apropriada. Vou explicar porqué. Evi-
dentemente, dado o propdsito inerente a um Programa de Filosofia para o
Ensino Secunddrio, consideragOes deste género sdo, em abstracto, tri-
vialmente apropriadas. Todavia, a0 mesmo tempo que detecto o contraste
atras mencionado entre a ambigdo cientifica do programa de Légica € o
tempo lectivo que € atribuido a sua execugdo, também detecto no pro-
grama-modelo, tomado no seu conjunto, 0 que me parece constituir um
caso significativo de repeti¢cdo desnecessaria e, portanto, de desperdicio
de tempo, cuja eliminagdo poderia trazer melhorias ndo despiciendas a
unidade de Logica.

Com efeito, se considerarmos o programa do 10.° ano vemos que ele
abre com uma parte introdutdria de nada menos que 8 aulas, isto €, 12
horas, na qual se apresenta primeiro, em 2 aulas, isto €, 3 horas, uma ca-
racterizagdo geral da Filosofia e, em seguida, se ocupam 6 aulas (9 ho-
ras) com um topico designado como «Instrumentos criticos elementaresy.
Se formos ver o modo como a subunidade «Instrumentos criticos elemen-
tares» € desenvolvida, vamos la encontrar um conjunto de topicos que co-
incidem com os que ocupam as 2 aulas (3 horas) de Introdugdo da unida-
de de Logica. Estou a falar dos topicos «Frases e proposigdes», «valores
de verdade», «distingdo entre verdade e validade», «argumentos», «forma
légican, etc. Por outro lado, muitos dos outros tépicos que la encontra-
mos sdo topicos cuja compreensdo fidvel me parece ser dificil de alcangar
anteriormente ao estudo mais técnico levado a efeito na unidade de Logi-
ca. Estou a falar de topicos como «negagdo de universais», «nega¢io de
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condicionais», «falacias», «contra-exemplos», «contradi¢do», «inconsis-
téncia», etc.

Permito-me, por isso, fazer aqui uma sugestdo. Elimine-se do pro-
grama-modelo a Unidade [ — Introdugdo a Filosofia, substituindo-a por
uma unica aula introdutéria acerca da disciplina. Esta elimina¢io tem
uma virtude pedagégica, uma virtude ideoldgica e uma virtude curricular.
A virtude pedagogica consiste na eliminagio de repeti¢cdes e redundancias
de efeito sempre desagradavel num processo de aprendizagem. A virtude
ideoldgica consiste em afrontar o espirito que domina os diversos graus
de ensino em Portugal e que podemos resumir pelo espirito da introdugdo
permanente. Esse espirito € pernicioso. A melhor forma de introduzir
uma disciplina é ensinando os seus constituintes € ndo gastar tempo a
descrever antecipadamente, de modo quase sempre dificilmente percepti-
vel, os conceitos que vdo ser nela desenvolvidos. A virtude curricular
consiste em que, com esta eliminagdo, se ganham 7 aulas (10 horas e
meia), as quais podem ser afectas ao ensino das diferentes unidades e,
portanto, também ao ensino da Logica.

Esta sugestdo -poderia ser contrariada com argumentos salientando
que os conceitos que surgem na subunidade «Instrumentos Criticos Ele-
mentares» sdo, como o nome indica, instrumentos elementares ao exerci-
cio da actividade de preservagdo da verdade, os quais precisam de ser
dominados antes que o aluno se possa abalangar ao estudo mais sistema-
tico das teorias filoso6ficas discutidas nas outras unidades. Este argumen-
to tem alguma legitimidade. Mas se quisermos ser consequentes com ele,
entdo o que devemos fazer ¢ efectuar uma transferéncia da unidade de
Logica do lugar que ocupa no organigrama (Unidade VI — a primeira do
11.° ano) passando-a para o 10.° ano (Unidade I — a qual poderia, por
exemplo, passar a chamar-se «Instrumentos Logicos Elementares»). Uma
tal unidade, dispondo, por exemplo, de 16 aulas (24 horas), faria todo o
sentido. Para tornar esta transferéncia possivel, a unidade de Filosofia da
Arte poderia, sem prejuizos de qualquer espécie, ser transferida para o
programa do 11.° ano.

De acordo com este rearranjo curricular, a unidade de instrumentos
l6gicos elementares seguir-se-ia assim harmoniosamente a aula introduté-
ria sobre a Filosofia, na qual esta seria caracterizada como uma discipli-
na critica e argumentativa, na medida em que o seu conteudo consistiria
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na apresenta¢do de métodos e técnicas por meio do uso dos quais a criti-
ca e a argumentagio podem realmente ser exercidas com rigor e eficacia.
Quanto a organizacdo interna de uma tal unidade, parece-me que, a luz
do que ja disse acima, uma aula introdutoria seria mais que suficiente. 12
das 15 aulas restantes poderiam ser divididas entre a Ldgica Proposicio-
nal e a Légica de Predicados, a qual poderia entdo ser dada de uma for-
ma menos introdutéria. Num modulo final de 3 aulas far-se-ia mengio as
limita¢Ges proprias do raciocinio dedutivo, proceder-se-ia a distingdo en-
tre raciocinio dedutivo e indutivo e apresentar-se-iam as bases do racio-
cinio indutivo. Uma tal apresenta¢do deveria conter exemplos de argu-
mentos por analogia, silogismos estatisticos, indugdes por enumeragio,
argumentos para a melhor explicagéo, etc. e deveria fazer uma referéncia
a importancia deste tipo de raciocinio para a compreensio dos contetidos
das unidades de Epistemologia ¢ Filosofia da Ciéncia constantes do pro-
grama-modelo.

Por outro lado, esta extensdo do tempo dedicado a Logica de Predica-
dos poderia também ser aproveitada para apresentar alguns aspectos si-
gnificativos da Logica Aristotélica. Deste modo, poderiam ser satisfeitos
dois desideratos. Por um lado, a legitima aspira¢fo daqueles que defen-
dem ser necessario dar a conhecer aos alunos de Filosofia do Ensino Se-
cundario aquele que foi um dos elementos estruturantes do pensamento
ocidental durante dois mil anos; por outro lado, o tratamento da Légica
Aristotélica como aquilo que ela realmente €, ou seja, um pequeno seg-
mento da Légica de Predicados, permitiria que a sua apresentagio ficasse
cientificamente disciplinada.

Poderia ainda objectar-se a este rearranjo curricular que a transferén-
cia da unidade de Logica para o 10.° ano colidiria com a imaturidade da
maioria dos alunos de 15 anos. A partida, ndo me sinto inclinado a con-
cordar com esta objecgdo. A favor desta minha relutancia posso indicar o
facto de, ha uns anos atras, o programa de Matematica do mesmo ano de
escolaridade se iniciar precisamente com um modulo de Logica proposi-
cional. Que eu saiba, nunca se levantaram, neste contexto, quaisquer
questdes quanto & maturidade dos alunos para lidarem com esta matéria.
Pelo contrario, tanto quanto me consigo lembrar, este modulo era tido pe-
los alunos de Matematica deste ano de escolaridade como «facil», quando
contrastado, por exemplo, com o mddulo de Geometria Analitica, que se
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lhe seguia na ordem do programa. Em todo o caso, esta objec¢do € fre-
quentemente apresentada como baseando-se em experi€ncias didacticas
feitas pelos professores. Ndo estou, por isso, em condigdes de avalia-la
com rigor. Mas, se se chegar a conclusio que esta objecgdo € procedente,
e que seria psicologicamente vantajoso que os alunos s6 fossem expostos
3 unidade de Logica no 11.° ano, mantenho o que disse atras. Continuo a
defender a eliminag¢do da Unidade I do projecto de programa, associada a
uma redistribui¢do das unidades a serem ensinadas no 10.° € no 11.°
anos. Nessas circunstancias, os conteudos ensinados no 10.° ano deve-
riam ser apresentados e tratados fazendo apelo apenas as competéncias in-
ferenciais intuitivas dos alunos. Com efeito, nessas circunstincias, a ima-
turidade para a aprendizagem da Logica estender-se-ia, por maioria de
razdo, para a aprendizagem de nogdes cuja compreensdo cabal supde a
aprendizagem da Logica. No inicio do 11.° ano, estabelecida a maturida-
de em questdo, a unidade de Logica, ou «Instrumentos Légicos Elementa-
res», tal como aqui a defendi, permitiria entdo sistematizar e tornar cons-
cientes muitas dessas competéncias inferenciais, a0 mesmo tempo que
forneceria as ferramentas formais coma as quais os conteidos restantes
do programa do 11.° ano (i.e., Epistemologia e Filosofia da Ciéncia) po-
deriam ser tratados de um modo mais adequado e rigoroso.

Esta minha sugestdo é apenas isso mesmo — uma sugestdo. Mas
creio que a sua adopgdo permitiria melhorar o programa-modelo tornan-
do-o menos introdutério, no mau sentido do termo, isto €, tornando-o me-
nos redundante; e tornando-o mais introdutério, no bom sentido do termo,
isto ¢, introduzindo, no mesmo periodo de tempo, mais instrumentos €
competéncias no espago cognitivo no qual o aluno se move. Ao mesmo
tempo, creio que ela permite também tornar o programa-modelo mais
equilibrado ao assegurar uma melhor conexdo entre algumas das suas
partes constituintes.
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Antonio Lopes
Universidade de Lisboa

Logica

Abstenho-me de comentar a pseudopolémica «logica aristotélica ver-
sus logica simbolica», uma vez que a considero humilhante para a Filoso-
fia, fazendo minhas as ideias expostas pelo CEF-SPF na denuncia da
mesma, no livro homoénimo destes encontros.

A meu ver, o que deve ser exigido da unidade de Logica no secundario
¢ o desenvolvimento, no aluno, de duas capacidades (na verdade, faces de
uma mesma competéncia): capacidade de «visdo» das afirmagdes e dos
argumentos «por dentro», que o impedem de cair na confusio mental e/ou
na superficialidade argumentativa com que ¢ bombardeado de todos os
quadrantes; e capacidade de identificar um non sequitur e de o explicar.
Dado que a primeira se desenvolve com trabalho s€rio sobre tradugGes e
sua compreensdo em profundidade — incluindo fudo o que seja possivel
em termos de logica de predicados, evidentemente — e a segunda, com o
tempo suficiente para cobrir os diferentes géneros e espécies de falacias e
as competéncias especificas para cada espécie, bem como para a sua
aplicagdo a argumentos concretos de teor que pareca relevante ao aluno
(e isto fem que ser uma prioridade), filos6ficos e talvez outros, segue-se
que o resto, para além do que refiro aqui, me ¢ relativamente indiferente,
¢ poderiamos talvez dele prescindir em maximo abono do que realmente
conta para tornar funcional a disciplina da Logica no contexto do ensino
da filosofia no secundario. Claro que o natural seria, como referiu em
primeiro lugar a Dr.” Teresa Ximenez, comegar o estudo da filosofia pela
sua base, tal como se comega a tocar piano fazendo escalas, arpejos e to-
cando estudos, € ndo por produzir interpretagdes originais € multi-
estilisticas dos concertos de Mozart. Mas a estranha aversio a naturali-
dade das prioridades cognitivas, endémica ao nosso pais pelo menos nas
humanidades, pde sistematicamente em perigo qualquer tentativa para
repor a normalidade didactica, na Filosofia como noutros dominios. (E
certamente um sinal da decadéncia do ensino de uma area cientifica que o
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mero metodologicamente correcto seja encarado pelos seus supostos epi-
gonos como ameaga a «criatividade» € ao «livre pensar». Um hino ao di-
letantismo e & incompeténcia).

Outra questdo € a das tabelas de verdade. Pessoalmente, nunca vi ne-
nhuma utilidade pratica no recurso a um método tdo prolixo e de dmbito
analitico tdo limitado (geralmente, o tamanho de um quadro de escola...).
Os alunos que compreendem bem uma derivagdio simples por vezes dis-
persam-se inutilmente com as contingéncias e a falibilidade pratica de
construi-las. Assim, sou pura e simplesmente contra, apelando a expe-
riéncia propria, dado que ja leccionei as combinagdes possiveis de méto-
dos. Nem sequer estou a fazer esta posi¢do depender da presenga da al-
ternativa das derivagdes: mesmo que se revelasse impossivel por todos os
colegas a ensinar demonstragdes por dedugéo natural (1?), seria mais qtil
leccionar formas légicas, regras basicas de dedugdo com exemplos, ¢ es-
pecialmente tradugdo e faldcias, do que perder tempo com tabelas de ver-
dade, cujos frutos em termos de aprendizagem do que realmente se segue
ou ndo de qué sdo igualados por um vigésimo do trabalho para qualquer
aluno médio pelo método sintactico.

Epistemologia

Uma sugestdo ¢ trocar o nimero de aulas previstas para os pontos 2 e
3, porque, por um lado, a exploragdo do conhecimento como crenga ver-
dadeira justificada, para além da referéncia platoénica, ndo terda muito
para desenvolver, e, por outro, o problema do mundo exterior leva, de
novo por experiéncia propria, bastante mais do que até 3 aulas a ser ex-
plorado de modo a que os alunos tenham uma compreensdo por dentro,
como eu exigia que tivessem, das posi¢des, variantes, argumentos, objec-
¢Oes e réplicas, e este, concordo plenamente, € o tema que deve ser cen-
tral na subunidade, tanto pela sua natureza quanto pela maior possibili-
dade de motivagio dos alunos. Em meu entender, uma pequena expansio
justifica-se porque o problema das outras mentes ¢ também suficiente-
mente interessante € motivante (se se evitar uma apresentagdo que realce
demasiado as bizarrias de alguns argumentos) para poder figurar de ple-
no direito nessa sec¢do, € ndo como mera sugestdo. Parece-me também
que este problema, ao contrario do anterior, € susceptivel de uma aborda-
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gem mais rapida e menos aprofundada, mantendo a sua validade como
exemplo da radicalidade da interrogagio e analise filosoficas.

Sugiro por ultimo que seja dado um contetido/exemplo paradigmatico
na propria redac¢do do ponto sobre a indugdo, pois a leitura do mesmo
deveria revelar mais imediatamente tanto a sua importdncia quanto as
suas aplicagdes tipicas, em termos didacticos. Tal como esta, pode suge-
rir algo arido ou mesmo vago, quando o facto € precisamente o oposto.
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6.
FI1LOSOFIA DA CIENCIA E METAFISICA

Pedro Galvao
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Filosofia da Ciéncia

Ensinar filosofia da ciéncia ¢ uma das tarefas mais dificeis que um
professor de filosofia do ensino secundédrio tem de enfrentar. Embora o
curriculo dos alunos inclua um numero consideravel de disciplinas cienti-
ficas, na maioria dos casos eles chegam ao 10.° ano de escolaridade sem
possuirem nogdes rudimentares de histéria e metodologia da ciéncia, o
que dificulta muito a compreensdo do significado e importancia dos pro-
blemas que estruturam a filosofia da ciéncia. O conhecimento cientifico
apresenta-se tipicamente aos alunos como um sistema estabelecido de leis
e teorias; todo o processo que conduziu a essas leis e teorias permanece
largamente ignorado. Dai a filosofia da ciéncia ser uma das disciplinas
filoso6ficas mais importantes para a formagfo intelectual dos alunos: a
sua inclusdo no programa da disciplina de filosofia permite que, prova-
velmente pela primeira vez, eles sejam levados a examinar a maneira de
pensar que tornou possivel a ciéncia e, consequentemente, a desenvolver
as suas aptiddes de pensamento critico.
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O programa de Filosofia ainda em vigor concede 8 aulas de 90 minu-
tos a filosofia da ciéncia. Esta corresponde a rubrica «Estatuto do conhe-
cimento cientifico», que se desenvolve em trés capitulos:

1) Conhecimento vulgar e conhecimento cientifico;
2) Ciéncia e construgdo — validade e verificabilidade das hipoteses;
3) A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade.

Entre os conceitos nucleares associados a esta rubrica, apenas trés
nfo constam nos capitulos que a constituem: método, teoria e falsificabi-
lidade. Assim, no programa actual o conteudo da filosofia da ciéncia re-
sume-se a estes trés conceitos e aos trés capitulos indicados. Uma vez
mais, a op¢do pela «abertura», explicitamente assumida no programa,
resulta numa vagueza intoleravel. Ainda a respeito do programa em vi-
gor, importa referir o seguinte:

+ E filosoficamente impréprio falar da «validade» de hipéteses, pois,
como os alunos aprendem em logica, s6 os argumentos podem ser va-
lidos (ou invalidos).

* O primeiro capitulo parece ser redundante, j& que o problema de de-
marcar a ciéncia de outras formas de conhecimento (como o senso co-
mum) esta contemplado de forma mais geral no segundo capitulo.

+ Dado que os pares causalidade/finalidade e explicagdo/compreensdo
figuram entre os conceitos transversais do programa, e dado que estes
pares (sobretudo o segundo) se enquadram privilegiadamente na filo-
sofia da ciéncia, seria desejavel que na rubrica «Estatuto do conheci-
mento cientifico» se percebesse como os conceitos indicados podem ser
abordados."

' Um dos aspectos infelizes do programa actual, alids, consiste na lista dos concei-
tos transversais, que parece ser razoavelmente arbitrdria e, por vezes, completamente
desligada dos temas/contetidos do programa. Por exemplo, dado que nido ha qualquer
rubrica de filosofia da linguagem, por que razdo o par sentido/referéncia estd incluido
entre os conceitos transversais? Onde se enquadrarfo os pares substincia/acidente e
ser/devir? Havera alguma diferenga significativa entre os pares sensivel/inteligivel e
empirico/racional? E um par como antecedente/consequente serd importante ao ponto
de merecer a transversalidade? Todos estes pares parecem apresentar-se como polos
opostos. Mas, nesse caso, como se explicam os pares verdade/validade e identida-
de/contradi¢do?
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Quadro 1

Proposta de reajustamento

Unidade VIIl — Filosofia da Ciéncia (13 aulas)

Introdugdo (3 aulas) — O que é a filosofia da ciéncia. Elementos
fundamentais do desenvolvimento da ciéncia moderna; experimenta-
lismo e quantificagao.

Losee, John (1980) Uma Introdug&o Histérica a Filosofia da Ciéncia,
Terramar, Lisboa, 1997.

O método cientifico (4 aulas) — O que estd em causa: compreen-
der a metodologia das ciéncias experimentais. A teoria indutivista de
Hume; objecgdes. A teoria falsificacionista de Popper; objecgdes.

*Hume, David (1748) Investigagdo sobre o Entendimento Humano,
INCM, 2002 (Secgéo V).

Losee, John (1980) Uma Introdugéo Historica a Filosofia da Ciéncia,
Terramar, Lisboa, 1997.

*Popper, Karl (1935) A Légica da Pesquisa Cientifica, Cultrix, Sdo
Paulo, 1974.

As explicagdes cientificas (3 aulas) — A distingdo entre argumen-
tagdo e explicagdo; exemplos. A teoria da cobertura por leis: explica-
¢a0 e previsao; objecgdes. Causalidade e leis da natureza.

Losee, John (1980) Uma Introdugdo Histdrica a Filosofia da Ciéncia,
Terramar, Lisboa, 1997.

Warburton, Nigel (1995) «Ciéncia» in Elementos Basicos de Filoso-
fia, Gradiva, Lisboa, 1998.

O progresso da ciéncia (3 aulas) — Incomensurabilidade e pro-
gresso cientifico: as teorias de Popper e Kuhn; objecgdes.

*Kuhn, Thomas (1962) A Estrutura das Revolugbes Cientificas, Pers-
pectiva, Sdo Paulo, 1995.

Losee, John (1980) Uma Introdugdo Histérica a Filosofia da Ciéncia,
Terramar, Lisboa, 1997.

*Popper, Karl (1935) A Légica da Pesquisa Cientifica, Cultrix, Sao

89




Paulo, 1974.
Warburton, Nigel (1995) «Ciéncia» in Elementos Basicos de Filosofia,
Gradiva, Lisboa, 1998.

A proposta do programa-modelo do CEF-SPF para a filosofia da
ciéncia visa especificar mais claramente os conteiidos a leccionar. As 13
aulas previstas para esta area desdobram-se em quatro capitulos: Intro-
dugdio; O método cientifico; As explicagdes cientificas; O progresso da
ciéncia.

As trés aulas do primeiro capitulo («Introdugfo») terdo um carécter
essencialmente propedéutico € ndo deverdo ser objecto de avaliagdo su-
mativa. Este capitulo serve o propoésito de mitigar o desconhecimento ge-
ral dos episodios mais importantes da historia da ciéncia, criando melho-
res condi¢des para um exame proveitoso dos problemas da filosofia da
ciéncia que constituem a substidncia da unidade. Na exposi¢do analitica
do programa, sugere-se que o professor privilegie a transi¢do da ciéncia
aristotélica para a ciéncia moderna. Afinal, as teorias de Galileu, Copér-
nico ou Kepler contam-se entre as mais intuitivas € podem ser explicadas
resumida e satisfatoriamente em termos ndo técnicos. A obra sugerida
para este capitulo (John Losee, 1980) talvez nfo seja a mais apropriada,
pois € primariamente um livro de filosofia da ci€ncia. Seria preferivel in-
dicar uma obra que focasse de forma acessivel a histdria da ciéncia mo-
derna.:

O segundo capitulo, para o qual estdo previstas 4 aulas, incide no
problema de compreender o método das ciéncias experimentais. Prop&e-
-se o confronto entre o indutivismo e o falsificacionismo, devendo ser dis-
cutidas objecgdes a cada uma destas teorias. Karl Popper ndo podia dei-
xar de ser o representante apontado para o falsificacionismo. Porém, tal-
vez o programa devesse indicar mais precisamente como a sua

* Julgo que, ao longo de todo o programa-modelo, as indicagdes bibliograficas de-
vem ser cuidadosamente revistas, pois estas devem ser tdo precisas quanto possivel, o
que muitas vezes ndo acontece: além da obra, importa indicar o capitulo ou a secgdo
que realmente interessa. Além disso, € necessario clarificar o estatuto das leituras assi-
naladas como obrigatdrias. Serd que os alunos devem ler tudo aquilo que esta assinala-
do obrigatdrio? Nesse caso, as leituras obrigatérias terdo de ser em menor quantidade
(uma ou duas por unidade) e muito mais circunscritas (por exemplo, ndo se pode exigir
que o aluno leia integralmente A Estrutura das Revolugdes Cientificas).
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perspectiva deve ser abordada, pois esta inclui dois componentes distin-
tos que importa ndo confundir: um critério de cientificidade e uma verséo
radical do método hipotético-dedutivo. Assim, sugiro que o falsificacio-
nismo seja apresentado da seguinte maneira: «A teoria falsificacionista de
Popper: o critério da falsificabilidade; o método hipotético-dedutivo das
conjecturas e refutagdes; objecgdes.». Ainda a respeito de Popper, julgo
que a indicagdo bibliografica deve ser revista: dado que entretanto foi
publicada uma boa edigdo portuguesa do livro Conjecturas e Refutagdes
(Almedina, 2003), deve-se sugerir antes o Capitulo 1 (secgdes 1, 11, V, VI
e VII) desta obra.

No que diz respeito ao indutivismo, a opg¢do por David Hume € ques-
tionavel. Afinal, Hume ocupou-se fundamentalmente da epistemologia
geral e ndo articulou uma visdo definida do método cientifico. (A secgdo
1V da Investigagdo, recomendada no programa-modelo, ocupa-se essen-
cialmente da causalidade em geral.) Porém, para evitar reduzir o induti-
vismo a uma visdo caricatural da ciéncia, importa vincular esta perspec-
tiva a um filésofo que a tenha apresentado e defendido com alguma
sofisticagdo. Bacon e Mill parecem ser as opgGes mais evidentes. Inclino-
-me para o segundo, pois julgo que faria sentido introduzir os chamados
«métodos de Mill», que mesmo hoje continuam a figurar em muitos bons
livros de pensamento critico. Na bibliografia, poderiam ser sugeridas al-
gumas secgdes do Livro III («Da Indugdon) do Sistema de Légica. E cer-
to que esta obra, tanto quanto sei, ndo existe numa tradugdo portuguesa
disponivel nas livrarias, mas seria facil publicar na Internet uma tradugédo
das passagens ou secgdes relevantes. Além disso, o livro de Losee (1980,
Cap. X) proporciona uma exposi¢do razoavelmente clara do indutivismo
de Mill?

Resumindo, uma versdo revista do capitulo dedicado ao método cien-
tifico poderia apresentar-se da seguinte maneira:

> No que diz respeito a bibliografia para este Capitulo, hd que ponderar seriamente
a inclusdo do Capitulo II («Formas de Raciocinio Cientificon) de Rom Harré, Filosofia
das Ciéncias, Edigdes 70, Lisboa. Apoiando-se em exemplos importantes de investiga-
¢do cientifica, este capitulo tem boas sec¢es sobre os canones de Mill, o indutivismo,
as objecgdes ao indutivismo e o critério da falsificabilidade.
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O método cientifico (4 aulas) — O que estd em causa: compreender a me-
todologia das ciéncias experimentais. A teoria indutivista e os métodos de
Mill; objecgdes. A teoria falsificacionista de Popper: o critério da falsifica-
bilidade; o método hipotético-dedutivo das conjecturas e refutagdes; objec-
¢es.

Ainda sobre este capitulo, importa frisar que ¢ desejavel aplicar a 16-
gica a discussdo do problema de saber se as teorias podem ser conclusi-
vamente confirmadas ou refutadas por dados empiricos. Arrisco mesmo
sugerir que, nas objec¢des ao falsificacionismo, se indique a tese de
Duhem-Quine, cujo alcance se torna manifesto com um pouco de logica
proposicional.

O terceiro capitulo da Unidade VIII € dedicado ao tema da natureza
das explicagdes cientificas. Este capitulo centra-se na discussdo da teoria
da cobertura por leis, defendida, entre outros, por Mill, Hempel e Popper.
Dado que esta teoria ndo ¢ muito conhecida no contexto portugués por
esta (ou por qualquer outra) designagdo, na explicitagdo analitica do pro-
grama o seu contetido basico deve ser elucidado. Também se deve elimi-
nar a afirmagdo de que a ciéncia «tem uma funcdo tedrica primariamente
explicativax.* Esta afirma¢do exprime uma tese filosoficamente disputavel
e, na medida do possivel, o programa ndo deve comprometer-se com
posi¢des filosoficas substantivas.

Examinemos agora os topicos que constituem o primeiro capitulo. O
primeiro topico talvez deva ser eliminado. A distin¢do entre explicagdo e
argumentagdo ndo me parece ser importante ao ponto de merecer um lu-
gar tdo destacado. Em todo o caso, este topico s6 poderd ser mantido
caso se elucide minimamente a distingdo em causa na exposi¢do analitica.

O segundo topico € o mais importante e, por essa razio, talvez deva
estar mais elucidado. Tal como agora se apresenta, pode transmitir a im-
pressdo (errada) de que o modelo da cobertura por leis diz respeito a re-
lagdo entre explicagio e previsdo. Na verdade, a tese da equivaléncia en-
tre explicacdo e previsdo ¢ apenas uma espécie de coroldrio desse
modelo.

* Esta sugestdo foi contestada durante o Encontro.
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O terceiro topico talvez deva ser eliminado. O tema da causalidade e
das leis natureza pode ser demasiado dificil e abstracto para ser proveito-
samente explorado em tdo pouco tempo. (Importa ndo esquecer que para
este capitulo estdo reservadas apenas 3 aulas.) Uma alternativa menos
ambiciosa seria discutir a questdo da aplicabilidade do modelo da cober-
tura por leis as ci€éncias humanas, mas talvez nem isso seja recomenda-
vel.

Esta seria, entdo, a versdo revista do Capitulo 3:

As explicagdes cientificas (3 aulas) — O modelo da cobertura por leis:
explicagdo de acontecimentos € explica¢do de leis; a equivaléncia entre ex-
plicagfio e previsdo; objecgdes e contra-exemplos. A aplicabilidade do mo-
delo as ciéncias humanas: explica¢io e compreensdo.

Em termos de bibliografia, a situagdo nfio € animadora. O livro de
Warburton (1995) nfo aborda directamente o tema do capitulo e o de Lo-
see (1980) reserva-lhe apenas duas paginas bastante confusas. Por isso,
ambos os livros devem ser retirados da bibliografia do capitulo. No en-
tanto, ndo € facil encontrar alternativas. Tanto quanto sei, a melhor intro-
dugdo ao assunto que existe em Portugal € o Capitulo 5 de Anouk Barbe-
rousse et. al., 4 Filosofia das Ciéncias do Século XX (Instituto Piaget,
2001), mas a exposi¢do ndo ¢ muito apropriada para alunos do ensino
secundario. Na Ldgica da Pesquisa Cientifica, Popper explica muito re-
sumida e claramente o modelo nomologico-dedutivo. Porém, julgo que
nas sugestdes bibliograficas para os alunos as edi¢Ses brasileiras devem
ser evitadas, ja que em geral estas sdo de dificil acesso.

Passo a observagdo porventura mais importante que gostaria de fazer
sobre este capitulo: penso que este deve trocar de lugar com o capitulo
anterior. Tenho em mente duas razdes para esta alteragdo. Por um lado, €
mais facil discutir o método cientifico depois de os alunos ja saberem
como se fazem previsdes cientificas, € o modelo da cobertura por leis
proporciona uma ideia clara a este respeito. Por outro lado, a troca de lu-
gares teria esta consequéncia positiva: a discussido do falsificacionismo
seguir-se-ia imediatamente, no quarto capitulo da unidade, o confronto
entre as teorias de Popper e Kuhn.
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Neste ultimo capitulo da Unidade VIII, propde-se a discussdo do pro-
blema de saber se no desenvolvimento da ciéncia ha um rumo determina-
do em direc¢do a um objectivo ou se, pelo contrario a historia da ciéncia
ndo ¢ mais do que uma sucessdo de teorias € maneiras de investigar in-
comensuraveis. Dado que Popper e Kuhn sfo autores bastante conheci-
dos em Portugal e as suas teorias ja sdo abordadas em diversos manuais
de Filosofia para o ensino secunddrio, este capitulo do programa-modelo
ndo introduzira inovagdes significativas. Na verdade, pode ser visto como
uma versdo mais rigorosa do ultimo topico de filosofia da ciéncia do pro-
grama ainda em vigor: «A racionalidade cientifica e a questdo da objecti-
vidade».

Relativamente a este capitulo, gostaria de colocar duas questdes tendo
a vista a possibilidade de o melhorar:

* Nio seria melhor tornar mais explicito o modo como as teorias em
questdo devem ser abordadas, nomeadamente indicando conceitos
como os de verosimilhanga, ciéncia normal e paradigma?

» Dado que a este capitulo correspondem apenas trés aulas, e dado que a
filosofia da ciéncia de Popper surge ja no capitulo anterior, ndo seria
melhor discutir apenas a teoria de Kuhn?

Vou concluir com algumas observagdes sobre a bibliografia que cons-
ta no capitulo. Como o livro de Warburton (1995) dedica um dnico para-
grafo ao tema do progresso na ciéncia, ndo vale a pena sugeri-lo. Tam-
bém A Logica da Pesquisa Cientifica ndo deve ser sugerida: o tema do
progresso cientifico estd quase ausente nesta obra € a mesma so6 esta dis-
ponivel na nossa lingua numa edig¢fo brasileira, pelo que ¢ melhor substi-
tui-la uma vez mais pelo livro Conjecturas e Refutacdo, mais precisa-
mente pelo Capitulo 10 («Verdade, Racionalidade ¢ o Desenvolvimento
do Conhecimento Cientificon). Quanto ao livro de Losee, valeria a pena
indicar a secgdo relevante do mesmo, que se situa no Capitulo 14: «Kuhn
acerca da “Ciéncia Normal” e da “Ciéncia Revolucionaria”».

Metdafisica
A metafisica é uma das areas absolutamente centrais na filosofia. No

entanto, os problemas metafisicos sdo especialmente dificeis e abstractos,
pelo que numa disciplina de introdugdo a filosofia devem surgir apenas
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numa fase adiantada do percurso. No programa actual, a metafisica faz a
sua primeira aparigdo logo a seguir & unidade introdutéria e voltamos a
encontra-la em mais quatro topicos do programa enquadrados em rubri-
cas completamente diversas. Além de esta extrema dispersio ser indese-
javel, os problemas metafisicos a abordar, com a excep¢do do problema
do livre-arbitrio, nem sequer estdo claramente formulados, como nos
mostra a lista dos topicos em causa:

. Unidade II — 1.2. Determinismo e liberdade na ac¢do humana

. Unidade I — 3.3. A religido e o sentido da existéncia: a experiéncia
da finitude ¢ a abertura a transcendéncia

. Unidade IIT — 3.3. Argumentac¢3o, verdade ¢ ser

. Unidade V — 1.1. Realidade e verdade: a plurivocidade da verdade

. Unidade V — 3.1. Finitude e temporalidade: a tarefa de se ser no
mundo

No programa-modelo do CEF-SPF, a metafisica surge na unidade fi-
nal, para a qual estdo previstas 6 aulas. Propdem-se dois problemas me-
tafisicos (o problema do livre-arbitrio e o problema do sentido da vida),
competindo ao professor escolher apenas um desses problemas ou abor-
dar ambos.

Dado que neste momento conclusivo do programa se espera que os
alunos consigam examinar problemas filoso6ficos com alguma profundi-
dade, ndo me parece aconselhdvel que se preserve a op¢io de escolher
ambos os problemas indicados. Duas ou trés aulas para abordar cada um
destes problemas seria manifestamente pouco.

No que diz respeito ao capitulo do livre-arbitrio, tenho apenas duas
pequenas observagdes a fazer. Em primeiro lugar, na indicagdo das posi-
¢Oes incompatibilistas a segunda delas devia ser designada por «determi-
nismo forte» de modo a evitar a confusdo com o simples determinismo,
que enquanto tal ¢ apenas uma teoria sobre a estrutura causal do mundo
e nada nos diz sobre o livre-arbitrio. Em segundo lugar, julgo que a ca-
racterizagdo do determinismo natural devia transitar para a exposig¢do
analitica do programa.

No seu estado actual, alias, a exposi¢do analitica desta Unidade nido
fornece qualquer auxilio para a interpretagdo dos capitulos que a consti-
tuem. E indispensavel revé-la retirando as considerag¢des sobre a avalia-
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¢do, que ai me parecem deslocadas, € introduzindo caracterizagdes simples
das perspectivas filosoficas indicadas nos diversos topicos.

Quadro 2

Proposta de reajustamento

Unidade IX — Metafisica (6 aulas)

1. Introdugao (1 aula) — Introdugao: o que é a metafisica? Exemplos
de problemas metafisicos.

2. Problemas de metafisica (5 aulas) — Leccionar pelo menos um
dos seguintes problemas:

2.1. O problema do livre-arbitrio — O que ndo esta em causa: a liber-
dade politica. O que esta em causa: a agéncia no mundo natural.
Nogédo elementar de determinismo natural: para todo o acontecimen-
to dado ha um conjunto de condig¢des iniciais e leis da natureza que
determinam inteiramente esse acontecimento. A compatibilidade en-
tre determinismo natural e livre-arbitrio: incompatibilismo e compati-
bilismo. Duas posigdes incompatibilistas: libertismo e determinismo;
objecgdes. A posigdo compatibilista; objecgdes.

Blackburn, Simon (1999) «Livre-arbitrio» in Pense, Gradiva, Lisboa,
2001.

*Hume, David (1748) Investigagdo sobre o Entendimento Humano,
INCM, 2002 (Secgéo VIII).

Nagel, Thomas (1987) «Livre-arbitrio» in Que Quer Dizer Tudo Isto?,
Gradiva, Lisboa, 1995.

2.2, O sentido da vida — O que esta em causa: o mito de Sisifo. Argu-
mentos a favor do absurdo da existéncia humana: morte e sofrimen-
to; objec¢des. O valor da felicidade. O caso de Makropulos.

*Camus, Albert (1942) O Mito de Sisifo, Livros do Brasil, Lisboa,
1983.

Nagel, Thomas (1987) Que Quer Dizer Tudo Isto?, Gradiva, Lisboa,

1995 (Caps. 9-10).
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Quanto ao capitulo do sentido da vida, penso que importa discutir
cuidadosamente se vale a pena manté-lo. Este problema é muito cativante
e interessante, mas, além de nfo ser propriamente uma das questdes me-
tafisicas classicas, ndo propicia abordagens conceptualmente disciplina-
das. Ha problemas metafisicos igualmente cativantes e interessantes que,
a este respeito, sdo muito menos arriscados e t€ém uma presenga mais for-
te na tradig@o filosofica Ocidental. O problema mente/corpo € um desses
problemas; outro € o da relag@o entre realidade e aparéncia.
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Ricardo Santos
Universidade Nova de Lisboa

Filosofia da Ciéncia

A filosofia da ciéncia € uma area suficientemente desenvolvida e im-
portante do pensamento filosdfico contempordneo para merecer estar re-
presentada no curriculo do ensino secundario. Além disso, dado o papel
fundamental que a ciéncia, nas suas diversas especialidades ¢ dimensdes,
desempenha na sociedade contemporanea, € obviamente desejavel que os
estudantes do secundério adquiram instrumentos de compreensdo ade-
quada desse fendmeno com que contactam quotidianamente, de modos
mais ou menos indirectos.

No que respeita a selecgdo dos contetidos a incluir no programa, o que
em todo o caso se deve procurar ¢ uma intersec¢do razoavel entre, por
um lado, as necessidades formativas € as capacidades intelectuais dos jo-
vens de dezasseis anos €, por outro, ndo aquilo que alguns de nés gosta-
riam que a filosofia da ciéncia fosse, mas aquilo que ela efectivamente &
ou tem sido nos tempos mais recentes.

A proposta de programa apresentada pelo Centro para o Ensino da
Filosofia parece-me, no que a unidade de filosofia da ciéncia diz respeito,
globalmente bem concebida. Ela evita, e bem, o historicismo ¢ o comen-
tarismo, a0 mesmo tempo que cobre razoavelmente os assuntos mais cen-
trais desta area de estudos, organizando-os em trés secg¢des principais —
método, explicagdo e progresso —, precedidas por uma introdugdo.

Julgo, no entanto, que a proposta carece ainda de algum desenvolvi-
mento ¢ que pequenas modificagdes na sua estrutura geral a poderiam
melhorar. Destaco, a este nivel, as seguintes duas observagdes. Em pri-
meiro lugar, sendo verdade que a ciéncia «tem uma fungéo tedrica prima-
riamente explicativa» (p. 120), seria por isso adequado comegar exacta-
mente pelo tema da explicagdo: dos seus diversos tipos € dos modelos
normativos propostos para uma explicagdo cientifica satisfatdria. Isso
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permitiria, por outro lado, tratar conjuntamente as questdes estreitamente
relacionadas do método e do progresso cientificos’. Em segundo lugar,
muitas das questdes mais interessantes da filosofia da ciéncia agrupam-se
sob o titulo geral observagdo e teoria: sdo questdes relativas a natureza
peculiar da observagfio cientifica, a estrutura das teorias cientificas e a
relagdo problematica entre aquela e estas. E certo que algumas dessas
questdes poderiam ser abordadas no dmbito tanto da explicagdo como do
método cientificos; mas parece-me que elas ganhariam em ser autonomi-
zadas numa secgio propria.

Em suma, quanto a estrutura geral da unidade, a minha sugestio é
que ela se dividisse nas seguintes quatro secgdes: (1) introdugdo, (2) ex-
plicagdo, (3) observagio e teoria € (4) método e progresso.

Passando agora a um plano de maior pormenor, e comegando pela in-
trodugdo, defendo que ndo ¢ a melhor solugdo pretender que, nessas trés
aulas iniciais, «os estudantes adquiram ou aprofundem conhecimentos
basicos sobre o desenvolvimento da ciéncia moderna», «sobretudo dos
aspectos inovadores que a demarcam da ciéncia aristotélica» (p. 119). A
fun¢do dessas aulas introdutérias devera ser essencialmente de motivagdo
dos estudantes para o tema geral que ira ser investigado. Ora, todo o con-
tacto prévio que os estudantes tenham tido com a ciéncia tera sido certa-
mente com a sua variedade «modernay (isto ¢, posterior ao século dezas-
sete); «ressuscitar» a ciéncia aristotélica pode contribuir para a sua
formagdo historica, mas pouca relagdo terd com o que se ira seguir. Em
contrapartida, assuntos como o valor da ciéncia quando confrontada com
explicagdes rivais (astroldgicas, mitoldgicas, populares, etc.), os papéis
da ciéncia e dos cientistas na sociedade contempordnea, a relagdo entre
ciéncia e tecnologia, a diferenciagdo das varias ciéncias e seus tipos
(ciéncias naturais, ciéncias sociais e humanas, ciéncias experimentais ou
empiricas, ciéncias dedutivas, etc.) ou a propria relagdo entre filosofia e
ciéncia parecem ser bem mais pertinentes e eficazes como forma de des-
pertar a reflexdo sobre a ciéncia e a pratica cientifica.

' A exemplo do que faz Alexander Bird em Philosophy of Science, UCL Press,
London, 1998, pp. 237 € ss.
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Na secg@o sobre explicagdo, pretender que «os estudantes se familia-
rizem com a estrutura basica das explicagdes cientificas» (p. 120) é um
objectivo acertado. Para o atingir, seria bom comegar por um breve le-
vantamento dos diversos tipos de explicagdo que ocorrem no discurso
cientifico mais corrente: explicagdes causais, némicas (ou em termos de
leis), funcionais, teleologicas, psicologicas, etc. Partindo dai, poderia en-
tdo introduzir-se, tal como sugere a proposta, aquele que continua a ser o
modelo de referéncia (ainda que frequentemente como alvo de critica) da
investigagdo em filosofia da ciéncia — o modelo da cobertura por leis
(devido, em grande medida, a Carl Hempel), nas suas duas versdes, a
nomolégico-dedutiva e a estatistico-probabilista. Da consideragdo deste
modelo idealizado da forma que uma explicagdo deveria ter para ser ge-
nuinamente cientifica decorrem naturalmente quatro temas, que deveriam
ser abordados, ainda que de modo necessariamente sucinto; sio eles: (1)
a relagdo entre explicagdo e previsio, (2) a natureza da causalidade, (3) a
caracterizag@o das leis da natureza e daquilo que as podera diferenciar
das regularidades meramente acidentais e (4) a caracterizagdo do deter-
minismo, aliada & questdo de saber se as leis probabilistas sdo ou nfo
apenas um sinal de um estado ainda pouco desenvolvido do nosso conhe-
cimento.

Na secgdo sobre observagdo e teoria, comegar-se-ia por uma caracte-
rizacdo da observagdo cientifica: o seu caracter activo e selectivo, a sua
relagdo com a medig¢io e os seus diversos modos de dependéncia relati-
vamente a propria teoria. Em seguida, seria aqui o lugar adequado para
introduzir o indutivismo e os seus problemas (alguns dos quais ja terdo
sido abordados na unidade de epistemologia); € a alternativa sugerida por
Popper segundo a qual a formagdo de hipdteses € sobretudo um processo
conjectural, fruto da imaginagdo cientifica. O topico seguinte seria a pro-
pria nog¢do de teoria, enquanto corpo unificado de hipdteses explicativas.
Na discusséo de como € operada essa unificagfo, teria de se mencionar o
ideal da axiomatizagdo € a enorme influéncia da ideia de teoria como sis-
tema axiomatico. Esta sec¢fio terminaria com a considera¢do de alguns
dos mais importantes problemas da confirmagdo: a questdo de saber se o
objectivo do teste experimental € a verificagdo ou a falsificagdo; o pro-
blema colocado pelos termos e enunciados tedricos, na sua ligagdo com o
estatuto dos inobservaveis € com a subdeterminagdo da teoria pela evi-
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déncia; ¢ a considerac¢do do holismo epistemolédgico (ou tese de Duhem-
Quine), segundo o qual, dada uma instancia de falsificagdo, ndo hd um
modo tnico de determinar a hipdtese tedrica que foi falsificada. Estes
problemas, porque s3o reconhecidamente os mais dificeis desta area, de-
veriam ser objecto de uma escolha muito criteriosa.

Por fim, na tltima secg¢io, far-se-ia a critica da visdo ingénua do mé-
todo e do progresso cientificos, introduzindo entdo o confronto entre as
visdes de Popper e de Kuhn, que ainda hoje serve de referéncia as discus-
sOes nesta area. A unidade poderia terminar com a discussdo da tese da
incomensurabilidade dos paradigmas cientificos, lugar muito apropriado
para o exercicio do «pensar por si proprio» que a disciplina de Filosofia
deve sempre eleger como seu objectivo central.

Metafisica

A inclusdo de uma pequena unidade final dedicada a metafisica surge,
na proposta apresentada, justificada pelo objectivo, assumidamente «con-
servador», de «aproveitar a estrutura de programa existente» (p. 97).
Como tal opgdo me parece em geral sensata, concentrar-me-ei apenas nos
conteudos seleccionados para essa unidade.

Apds uma aula introdutdria de caracterizagdo da metafisica e exem-
plificagdo dos seus problemas, a proposta prevé que as cinco aulas res-
tantes sejam dedicadas ao estudo de «pelo menos umy» dos seguintes dois
problemas: o problema do livre-arbitrio € o do sentido da vida.

Parece-me muito pouco realista considerar que se poderiam tratar es-
tes dois problemas em apenas cinco aulas. Nessa medida, seria preferivel
coloca-los antes em alternativa. Mas, por outro lado, a escolha dos pro-
blemas ndo me parece ser a mais feliz. Tendo sobretudo em conta que o
ano lectivo estara nesta altura muito perto do seu termo, tendo sido até
aqui dedicado ao estudo da logica, da epistemologia e da filosofia da
ciéncia, isto ¢, de matérias de «filosofia tedrica» (para recuperar aqui a
classificagdo kantiana), relacionadas com o conhecer muito mais do que
com o agir, seria estranho operar uma tio radical mudanga de assunto
nas ultimas cinco aulas Uteis. Para bem da preservacdo de uma certa coe-
réncia de conjunto do ano lectivo, seria preferivel seleccionar problemas
metafisicos mais proximos das matérias anteriormente leccionadas.
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Uma possibilidade que me parece interessante seria terminar o ano
com o estudo do problema metafisico da natureza da verdade. As teorias
correspondentista, coerentista, pragmatista e verificacionista seriam ai
brevemente apresentadas, apos o que o chamado «realismo metafisico» e
o relativismo poderiam ser discutidos. O tema da verdade parece espe-
cialmente adequado para coroar o percurso que, ao longo de dois anos, o
estudante fez pelas disciplinas e problemas centrais da filosofia.
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7.
PROGRAMA DE FILOSOFIA DO 12.° ANO

Luis Rodrigues
Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

A proposta do CEF-SPF

O ponto de referéncia da proposta do CEF-SPF €, ndo o programa
actual, mas, o que tendo sido oficialmente homologado, se prevé entrar em
vigor no ano lectivo de 2006/2007 (12.° Ano — Filosofia A). Mais do
que um programa alternativo, o que propomos ¢ uma revisio do referido
programa. E tanto assim € que a fonte de inspira¢do da proposta do CEF-
SPF ¢ uma ideia que pertence aos autores do programa. Refiro-me a ideia
de tema ou problema unificador, que representa, em relagdo ao programa
até agora leccionado, um avango qualitativamente significativo. Com
efeito, reconhecemos com os autores do programa que esse critério de se-
lecgdo das obras tem, em principio, beneficios didacticos e pedagodgicos
importantes: permitindo um confronto comparativo entre as obras esco-
lhidas, potencia uma analise critica mais sustentada e de maior amplitude
filosofica de cada obra.

Parece-nos, contudo — apesar de ndo termos problema algum em re-
conhecer que podemos estar equivocados —, que o ponto fraco do pro-
grama reside na dificuldade em assegurar uma coeréncia formal entre as
opgdes e objectivos pretendidos e a lista de obras apresentada. Por assim
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pensarmos, decidimos avangar com uma proposta de revisdo do progra-
ma. Tal proposta, mais directiva € com menor niimero de obras, é orien-
tada por trés vectores fundamentais:

1. Uma op¢éo de fundo quanto ao que entendemos ser o objectivo do en-
sino da filosofia

O objectivo do ensino da filosofia € o de permitir aos discentes pensar
criativa e rigorosamente sobre os problemas, teorias e argumentos da fi-
losofia. Articulando, compreendendo e avaliando esses elementos, criam-
-se as condigdes que tornam possivel um didlogo filoséfico com a tradi-
¢do.

2. Um critério de selecgdo e de organizagdo das obras a adoptar

As obras seleccionadas devem manter relagdes evidentes entre si. Esta
exigéncia implica que procurem responder, em parte, a0s mesmos pro-
blemas e que a unidade tematica se realize em torno de um assunto que
constitua tema central da obra. Ao ndo cumprir estes requisitos, ¢ muito
provavel que o «confronto comparativo» entre as obras, referido na in-
trodugdo do programa de Filosofia A (pagina 5), seja, em alguns casos,
pouco mais do que esporddico € pontual, empobrecendo-se a desejada
avaliagdo critica de cada obra. Procura-se, por conseguinte, evitar que a
unificagdo tematica se limite a afinidades gerais ou a simples pontos de
contacto.

3. Uma opg¢lo didactica que pretende conjugar a orientagdo tematica
com a orienta¢do historica

Por outras palavras, pretende-se que os discentes possam acompa-
nhar, em momentos historicamente marcantes e lendo autores cuja
centralidade filosofica € consensual, o desenvolvimento de um problema
ou de problemas fundamentais de uma érea ou disciplina filoséfica.

H4 uma rela¢do evidente entre as leituras propostas: em todas elas
podemos estudar o problema da relagdo entre o estado e a liberdade do
individuo, mais precisamente o problema da liberdade social do individuo
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entendido no contexto da legitimagdo do poder politico. O que, em parte,
estd em causa ¢ saber quais os aspectos da acco individual que legiti-
mamente devem escapar ao controlo social e estatal e até que ponto a li-
berdade dos individuos e dos grupos sociais ndo prejudica os interesses
civis ¢ o bem publico.

Quadro 1

Proposta

Opgao 1 — Filosofia Politica
Ajustificagdo do estado e o valor da liberdade e da tolerancia. O contra-
tualismo e o liberalismo classicos.

Escother 3 das 4 leituras seguintes:

1. A Republica, de Platéo (livros |, I, VIl e IX)

2. Carta sobre a Tolerdncia, de John Locke

3. O Contrato Social, de Jean-Jacques Rousseau
4. Sobre a Liberdade, de John Stuart Mill

O que torna o poder politico justo? A resposta platonica, inseparavel
da questdo de quem deve deter o poder politico, consistira em afirmar que
a justica politica € a virtude da harmonia no interior do estado e da socie-
dade. Que grau de liberdade devem gozar os cidaddos? A argumentagdo
platonica, para muitos estudiosos exemplo de autoritarismo politico, re-
vela muito mais preocupagdo com a auséncia de conflitos, com a ordem e
a harmonia sociais que s6 podem ser asseguradas se cada grupo social,
em beneficio do todo, souber e se limitar a cumprir a fungéo para que foi
educado ou destinado.

A escolha de alguns livros de 4 Republica, obra em que a ciéncia po-
litica aparece como um ramo da ética, abre o caminho para um debate
que, para nés — marcados por um século passado totalitario —, ¢ de
inegavel importincia e actualidade: «O que preferir, a liberdade ou a se-
guranga, a auséncia de conflitos?»; «Que restricdes sdo admissiveis a
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actividade individual em nome da justica, da harmonia e da coesio
sociais?».

O Contrato Social, que Rousseau considerava uma obra para todos
0s tempos, tem como objectivo fundar uma sociedade de cidadaos livres e
iguais, uma forma de organizagdo politica e social em que o povo seja o
unico soberano e os governantes os seus servidores, constituida de tal
modo que a liberdade e o controlo social sejam compossiveis. Os princi-
pios politicos fundadores (expostos nos dois primeiros livros) de uma so-
ciedade em que a liberdade, a ordem social e a obediéncia a lei, mais do
que compativeis, se exigem mutuamente, implicam uma revisdo e uma
interpretagdo radicalmente nova do conceito de contrato social presente
quer em Hobbes, quer em Locke.

A Carta sobre a Tolerdncia ¢ uma obra de filosofia politica porque,
em vez de tematizar o aspecto religioso da tolerancia, formula-o e tenta
responder-lhe de um ponto de vista politico. Duas grandes questdes per-
correm esta obra: (1) Como conciliar a liberdade individual e a matéria
religiosa (a autoridade da consciéncia individual) com a autoridade do
estado (obediéncia politica) no contexto de uma teoria contratualista do
poder politico que exige deste o respeito, a defesa e a promogdo das li-
berdades individuais? (2) Como conciliar a diversidade de cultos ¢ de
praticas religiosas com a paz social que € o interesse do estado? As duas
questdes sdo o desdobramentc de uma unica: «Qual o poder do estado em
matéria de relig:d0?». A resposta de Locke consistira em distinguir o pla-
no religioso do politico, em separar a igreja do estado, ndo atribuindo,
contudo, completa autonomia ao poder eclesiastico. E legitima a inter-
vengdo do estado sempre que certas orientagdes e praticas religiosas
ameacem a paz civil. Apesar do que foi dito, h4d uma raiz teoldgica do
conceito de tolerdncia em Locke, na medida em que a preocupagio com a
liberdade de consciéncia corresponde mais a preocupagdo com as suas
manifestagdes religiosas (a liberdade de culto, por exemplo) do que com
a liberdade de pensamento, de expressdo e de imprensa.

As limitagSes apontadas justificam em parte a inclusdo de uma obra
em que tais formas de liberdade civil recebem um tratamento aprofunda-
do e apaixonado. Refiro-me a obra de Stuart Mill, Sobre a Liberdade. O
seu tema fundamental € o da natureza e limites do poder que o estado e a
sociedade podem legitimamente exercer sobre o individuo. A tese central
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consiste em afirmar que o livre desenvolvimento da individualidade € o
elemento fundamental do bem comum. Em nome desta convic¢do funda-
mental, Stuart Mill argumenta que a intervengdo estatal e social deve li-
mitar-se as acgdes que causam danos a terceiros ¢ defende uma ampla
liberdade de expressdo porque nenhuma verdade € certeza indiscutivel,
sob pena de degenerar em dogma estéril, impeditivo do progresso social e
moral.

Que problemas podem ser estudados trabalhando as obras referidas?
Indicarei alguns:

1. O problema da relagdo entre politica e educagio

Qual o papel do estado na instrugdo dos cidaddos? Deve torna-la
obrigatéria? Deve dirigi-la? Ambas as coisas? A este respeito, o confron-
to comparativo sobretudo entre Platdo, Rousseau e Stuart Mill sera
indubitavelmente frutuoso.

2. O problema da relagdo entre religido e politica

Em que termos deve o estado ocupar-se de assuntos religiosos? E a
religifio um assunto privado ou civil? Deve o estado impor determinada
crenga aos individuos ou permitir que professem a religifio que bem en-
tenderem desde que, na pratica, ndo ponham em causa a harmonia social
e o poder politico legitimo? A liberdade religiosa € um privilégio conce-
dido pelo estado ou o reconhecimento de um direito individual? E util ou
prejudicial para a autoridade do estado a separag@o do politico e do reli-
gioso?

A este respeito, encontramos um tratamento explicito nas obras de
Locke e Rousseau (capitulo 7 do livro IV — A religido civil) e € possivel
uma elaborag¢io reflexiva sobre Platdo e Stuart Mill.

3. O problema da relagdo entre liberdade individual e autoridade estatal
A harmonia social € compativel com a diversidade de opinides, de

opsdes e de praticas individuais? Dentro de que limites a obediéncia civil
ndo anula ou atrofia seriamente a liberdade individual? Deve o legislador
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preocupar-se com isso? Deve o estado, mediante as suas leis, promover a
liberdade? Realizd-la? Exigir obediéncia absoluta? Qual a finalidade ul-
tima do estado — a protecgdo dos direitos individuais ou a promog¢io da
coesdo social? Serdo os dois designios incompativeis?

Encontramos em qualquer das obras, apesar das distdncias historicas
e culturais, desenvolvimentos adequados a uma reflexdo critica sustenta-
da que, por exemplo, pode condensar-se no bindmio popperiano socieda-
de fechada/sociedade aberta.

4. O problema da relag@o entre moral e religido

Pode a liberdade politica ser objecto de discussdo abstraindo da con-
siderag¢do de determinados fins morais? Em que sentido a conformidade
as leis do estado tem um conteudo moral? A virtude da justi¢a é impor-
tante num governante e importante para o interesse publico ou o que im-
porta € demonstrar capacidade de manter e conservar o poder alcangado?
Que importancia atribuem a moral as doutrinas politicas apresentadas?

Estes problemas encontram resposta nas quatro obras propostas:

Em A Republica, a grande questdo politica platonica «O que € um es-
tado justo?» ¢ uma questdo ético-politica. A moralidade implica interac-
¢d0 com 0s outros e, por isso mesmo, a natureza do governo e a forma de
organizagdo social a ele ligada sdo assuntos éticos de crucial importan-
cia. O estado deve dar o exemplo, isto €, a justa organizagdo politica do
estado deve servir como modelo para o individuo justo.

Para Locke, qualquer lei que obrigue o ser humano a renunciar a sua
liberdade ¢ imoral ¢ injusta. A liberdade é o fundamento da tolerdncia:
ndo € legitimo substituir-me a outra pessoa para decidir aquilo em que ela
deve crer.

Na obra Sobre a Liberdade, o principio utilitarista do maximo bem-
-estar para o maior numero possivel de pessoas estd na base das normas
que regulam a vida social.

Em O Contrato Social é evidente que a existéncia politica envolve a
vida moral dos seres humanos — néo ¢ uma dimensdo meramente exte-
rior a esta — € uma organizagdo politica justa favorece o exercicio da
liberdade moral. Contudo, devo reconhecer que a exploragdo deste tema
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no pensamento de Rousseau exige conhecimento de outras obras como o
Emilio e o Discurso, pelo que ndo € testdvel ou examinavel.

5. Outros temas ou problemas podem ser debatidos a partir da leitura e
estudos das obras propostas:

*  Quem tem o direito de governar?
» Qual a relag8o entre poder politico, direito e for¢a?
» Sera a democracia a melhor forma de governo?

Quadro 2

Proposta

Opgéo 2 — Epistemologia e Metafisica

A procura do conhecimento firme e a natureza ultima do mundo. Os ar-
gumentos cépticos e as respostas racionalistas, empiristas e transcen-
dentalistas classicas.

Escolher 3 das 4 [eituras:

5. Meditagbes sobre a Filosofia Primeira, de Rene Descartes

6. Investigagdo sobre o Entendimento Humano, de David Hume
7. Prolegémenos a Toda a Metafisica Futura, de Immanuel Kant
8. Os Problemas da Filosofia, de Bertrand Russell

Esta op¢do apresenta quatro obras que s@o quatro respostas diferentes
a um duplo problema: serd possivel um conhecimento firme e seguro da
realidade? E, caso o seja, desvenda tal conhecimento a natureza Gltima da
realidade? Ao optimismo racionalista de Descartes sucede o cepticismo
de Hume. Estes dois filosofos (Hume mais explicitamente do que Descar-
tes) serdo interlocutores incontorndveis da reflexdo desenvolvida por
Kant e por Russell.

O projecto das Meditagbes Sobre a Filosofia Primeira é a fundamen-
tagdo metafisica do saber. Em oposi¢do a um cepticismo ligado a lenta
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derrocada da concepg¢do tradicional do mundo ¢ a desorganizagio do sa-
ber caracteristica de uma época de crise ¢ desorientagio intelectual, Des-
cartes, interpretando os resultados mais significativos da nova ciéncia,
procura um fundamento firme e seguro que lhe permita segundo a ordem
das razdes construir um sistema que revele em que consiste a natureza da
realidade.

Por que razdes preferimos as Meditagbes aos Principios? Podera pa-
recer uma opgdo didactica estranha, uma vez que os Principios eram,
para Descartes, um manual ou um curso de filosofia destinado a divulgar
¢ implantar, contra as resisténcias dos aristotélicos, as ideias cartesianas
nas escolas ¢ meios intelectuais da época. N3o € por essa obra ter sido
mal entendida e mal sucedida, como Descartes o reconhece na Carta-
-prefacio de 1647, que propomos as Meditagdes. A razdo fundamental
prende-se com a possibilidade de os discentes poderem viver a aventura
intelectual de um pensamento que frequentemente discute consigo proprio
e impde a si mesmo a obrigagdo de seguir uma ordem dedutiva rigorosa.
Nos Principios, a ordem das matérias prevalece sobre a ordem das ra-
z0es, embora ndo a anule. Por outro lado, dado o caracter sumario dos
Principios, muitos contelidos exigem, para sua adequada compreensio, a
utilizagdo das Meditagées. Vejamos um exemplo importante: o problema
da fundamenta¢io metafisica do saber. E tratado de forma muito breve e
densa no artigo 13 dos Principios. Para sabermos por que razdo Deus € a
raiz da arvore do saber exige-se a leitura e analise dos parigrafos finais
da 5. Meditagdo. Apesar de mais extensa, a obra-prima de Descartes ¢
mais esclarecedora e Util para o exercicio do raciocinio ao permitir
acompanhar os nexos logicos e as articulagdes fundamentais da sua ar-
gumentagao.

Os Prolegomenos, publicados em 1873 com o duplo objectivo de res-
ponder a objec¢des a Critica da Razdo Pura e de a tornar menos obscura
e difusa, constituem uma obra dificil; mas da Fundamentagdo se podera,
em certa medida, dizer o mesmo. Nela Kant tenta reformular o estatuto
da metafisica, abandonando o seu significado tradicional e transforman-
do-a de impossivel ciéncia do suprassensivel em ciéncia da relagio entre
o mundo numénico e o mundo fenoménico. A metafisica nfo ¢ negada a
sua vocagdo natural, mas a navegacdo no «oceano metafisico» deve ser
orientada por uma razdo antidogmatica sempre atenta ao perigo das anti-
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nomias, que proponha a actividade cientifica ideais reguladores que a es-
timulem e, dentro dos limites e possibilidades humanos, a fagam progre-
dir como se fosse possivel atingir o ideal do conhecimento absoluto.

No plano da epistemologia e da metafisica ha um antes e um depois de
Kant (tal como na filosofia moral). Cremos ser indispensavel que os alu-
nos estudem esta dimensio fundamental da filosofia critica, longamente
trabalhada e leccionada por muitos colegas antes da reforma dos progra-
mas (refiro-me ao programa do 12.° ano da Via de Ensino).

A obra de Hume é uma reac¢do ao racionalismo cartesiano e consti-
tui-se, pelas suas considera¢des polémicas sobre o uso cientifico do con-
ceito de causa e sobre o alcance epistemoldgico da indugdo, como refe-
réncia do pensamento de Kant e da obra de Russell que figura no
programa.

Deve notar-se que a obra de Russell estabelece um didlogo com qual-
quer dos filosofos mencionados: com Descartes, acerca da existéncia e
natureza da matéria e da possibilidade de um conhecimento indubitavel,
concluindo que boa parte dos nossos conhecimentos sobre os objectos do
mundo ¢ dubitavel; com Kant, acerca da possibilidade de um conheci-
mento a priori, concluindo que este tipo de conhecimento, que lida so-
mente com relagles entre universais, nada nos pode dizer acerca da natu-
reza da realidade; com Hume, reconhecendo que todo o conhecimento dos
objectos do mundo se baseia na indugdo, procedimento indispensavel mas
sem justificagdo ou fundamento racional.

As obras propostas, além de classicos centrais da reflexdo epistemo-
l6gica e metafisica, mantém relagGes evidentes entre si. Que temas pode-
rdo ser trabalhados lendo e estudando estas obras? Eis alguns que me
parecem evidentes:

1. O problema da possibilidade de uma resposta cientifica as grandes
questdes metafisicas

Descartes sera o caso excepcional pela afirmativa.
2. Sera possivel um conhecimento da esséncia ou natureza da realidade?

Vale o que foi dito para 1.
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3. Podemos justificar racionalmente a aplicagdo do conceito de causa?
Em caso afirmativo que uso podemos fazer desse conceito?

A este respeito, o confronto entre qualquer trio de obras pode contribuir
para uma reflexfo aprofundada.

4. Qual a relagdo entre metafisica e ciéncia?

Em Descartes, temos a metafisica entendida como ciéncia primeira,
raiz da arvore do saber (ciéncia dos primeiros principios do conhecimen-
to), recebendo todas as ciéncias um fundamento transcendente (a veraci-
dade divina)

Na resposta a questdo kantiana «O que posso saber?», a veracidade
divina n3o desempenha qualquer papel. H4 uma fundamentag¢io trans-
cendental que ndo remete para la das faculdades humanas intervenientes.
A ideia de Deus é um mero ideal regulador € a ciéncia, tal como a moral,
um assunto que s6 do ser humano depende.

Em Hume, nega-se a possibilidade de haver uma ciéncia de objectos
metafisicos € os problemas de justificag¢éo racional, com os quais as cién-
cias empiricas se confrontam, ndo podem ter qualquer solugéo transcen-
dente.

Em Russell, a posi¢do acerca da metafisica ¢ igualmente céptica,
orientando-se a sua reflexdo para a demonstragio do fracasso dos grandes
sistemas metafisicos, exemplificada pela discussdo das insuficiéncias do
sistema metafisico por exceléncia — o hegeliano.

5. O problema da indug@o

Hume, Kant e Russell serdo os interlocutores privilegiados desta ques-
tdo de epistemologia da ciéncia.

6. A oposi¢do racionalismo/empirismo

Cabe-me dizer, a titulo pessoal, que esta opgdo, apesar de me parecer
filosoficamente conseguida, € a que mais problemas didéacticos e pedagd-
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gicos pode suscitar, quer pela dificuldade das obras, quer pela sua exten-
sdo.

Nas leituras propostas pode encontrar-se claramente formulado e te-
matizado um problema essencial da filosofia moral: o problema do fun-
damento da moral. Ndo € um problema ao qual encontremos algumas re-
feréncias ou ao qual se dediquem algumas passagens. Trata-se de um
problema que as referidas leituras desenvolvem e aprofundam.

Quadro 3

Proposta

Opgio 3 — Etica

A autonomia da ética e a sua natureza. Etica das virtudes, ética deonto-
légica e ética utilitarista: diferentes concepgdes dos fundamentos da éti-
ca.

Escolher 3 das 4 leituras seguintes:

9. Eutifron, de Platdo

10. Etica a Nicémaco, de Aristételes (livros [, IIl, IV e VI)

11. Fundamentagédo da Metafisica dos Costumes, de Immanuel Kant
12. Utilitarismo, de John Stuart Mill

No programa do 12.° Ano (Filosofia A) figuram as obras de Kant
(Fundamentag¢do da Metafisica dos Costumes) e de Stuart Mill (Utilita-
rismo). Propomos que alguns livros de Etica a Nicémaco as acompa-
nhem. Algumas boas razdes podem ser apresentadas: (1) Se Kant e Mill
sfo os fundadores das duas perspectivas éticas actualmente mais debati-
das, Aristételes € considerado o fundador da ética ocidental, o filésofo
que pela primeira vez debateu de forma sistematica e organizada os gran-
des temas €ticos como o bem, a liberdade e a responsabilidade, a tipolo-
gia das ac¢des e a sua relagdo com o juizo moral, a relagdo entre virtude,
felicidade e prazer, o fim altimo do agir humano e o tipo de meios para
esse efeito apropriados e aconselhdveis; (2) Torna-se, assim, possivel um
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confronto, desejavel a varios titulos, entre as trés respostas mais signifi-
cativas ao problema da natureza e dos fundamentos da ética porque, ape-
sar de as éticas deontologicas e consequencialistas ocuparem mais a re-
flexdo contempordnea, assiste-se a uma revalorizagio da ética das
virtudes; (3) Parece-nos também que, do ponto de vista formativo, a lei-
tura da Etica a Nicémaco se justifica dado o equilibrio, a ponderagio ¢ o
realismo das posi¢des de Aristoteles que, para muitos comentadores, a
transformam num manual da arte de viver bem, embora, como € dbvio,
nédo a reduzam a um tal estatuto. Desta obra havera a tradugio portugue-
sa publicada pela Quetzal, da autoria do Dr. Anténio Caeiro, professor
de filosofia e orientador dos seminarios de tradugdo de grego, latim e
alemdo na Universidade Nova de Lisboa.

O Eutifron é um dialogo no qual surge uma questio que ainda é am-
plamente debatida: refiro-me a questdo da relagdo entre moralidade ¢ re-
ligido. Depende a moralidade da religido ou existe independentemente
desta? Sem Deus (ou os deuses) ndo encontramos um fundamento para
distinguir o moralmente correcto do moralmente incorrecto? Apesar da
importincia da questdo (¢ o problema da autonomia e do fundamento da
moral que aqui se anuncia), creio haver obras mais importantes; ou seja,
a obra sugerida ¢ menos importante do que a questdo que levanta. Assim
sendo, € ndo sO neste caso, julgamos ser possivel alterar a proposta. Para
substituir o Eutifron pensamos em duas obras e gostarfamos de ouvir o
parecer dos colegas. A primeira obra em que pensamos foi a Investiga-
¢do sobre os Principios da Moral, da autoria de David Hume. Nessa
obra, Hume defende a tese de que a razio € escrava das paixdes, ndo po-
dendo, por isso, ser o fundamento da distingdo entre o que é moralmente
correcto e o que € moralmente errado. A este respeito, a razdo cede o lu-
gar original ao sentimento moral e fica reduzida a um papel meramente
instrumental.

A Investiga¢do sobre os Principios da Moral presta-se a compara-
¢Oes interessantes com as restantes trés: o contraste com o racionalismo
de Kant n3o podia ser mais nitido; Hume € considerado um proto-
utilitarista e, sendo assim, um precursor de Mill; mas, por pensar mais
em termos de virtudes do que em termos de principios estd, nesse aspec-
to, mais proximo de Aristoteles do que de Mill e de Kant.
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A outra obra por nos considerada foi 4 Genealogia da Moral, de
Nietzsche. Trata-se de uma obra interessante porque nega que seja possivel
a fundamenta¢do da moral, designando como «falsos genealogistas» os
que abragaram tal projecto. Partindo do principio de que ndo ha factos
morais mas simplesmente interpretacdes decorrentes do tipo de vitalidade
de quem interpreta, considera que nem a ideia de bem, nem o conceito de
felicidade, nem o sentimento moral, nem a razdo pratica podem ser fun-
damentos da moral. Em vez de tentar fundamentar a moral, Nietzsche
visa desmascara-la, recorrendo ao método genealdgico. Procurando en-
contrar a génese dos valores morais, Nietzsche tenta situar-nos no mo-
mento histdrico em que esses valores surgiram, explicita o seu significado
original, a sua posterior evolugdo e por que razdo se deu uma deturpagéo
do seu significado originario. O objectivo ¢ de todos nds conhecido: reali-
zar uma critica impiedosa do modo como a deturpagdo desses valores se
tornou a interpretagdo dominante na cultura europeia ao longo de vinte e
cinco séculos.

Creio ser suficiente, para se compreender o projecto nietzscheano, a
leitura e o estudo das duas primeiras disserta¢cdes da Genealogia. Na
primeira, Nietzsche empreende uma genealogia da linguagem moral, des-
cobrindo, na sua etimologia, o significado original dos seus conceitos ba-
sicos; na segunda, procede a genealogia da consciéncia moral ¢ de uma
série de conceitos que lhe estdo intimamente associados, a saber, os con-
ceitos de culpa, ma consciéncia, responsabilidade e castigo. Nestas duas
dissertagdes temos elementos suficientes para compreender a génese de
uma interpretagdo moral oposta a afirmag¢fo da vida e minada pelo res-
sentimento e a vontade de vinganca.

Além do tema de fundo, que outros temas podem ser trabalhados me-
diante o estudo destas obras? Limitar-me-ei a simples indicagdes:

O conceito de bem moral
Moralidade, virtude e felicidade
Eticas materiais e éticas formais

O problema da objectividade da ética
O lugar da razdo na ética

Moralidade e religido

e i
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Gostaria de dizer que, por mais diferengas que existam entre um pro-
grama de filosofia e uma proposta de revisdo, ha algo que partilham: a
possibilidade de serem melhorados em nome do que verdadeiramente in-
teressa, ou seja, contribuir para a exceléncia do ensino da filosofia. Espe-
ro que tal acontega a partir destes encontros porque podemos e devemos
aprender uns com os outros.

Notas finais sobre as obras do programa de Filosofia A

1) A lista de obras do programa Filosofia A parece-nos desequilibra-
da: hd um numero excessivo de obras respeitantes a problemas que po-
demos incluir na area da filosofia do conhecimento e falta de obras para
efectuar uma unificagdo tematica noutras areas. Assim, para tratar o
tema do conhecimento temos as obras de Platio (Fedon), Descartes, Da-
vid Hume, Francisco Sanches, Aristoteles € Russell; € mesmo Agostinho.

Se escolho Aristételes e o confronto com obras de outros autores cor-
ro o risco, dada a apresentagdo sumdria da gnoseologia aristotélica, de o
comentario critico e a dissertagdo sobre um tema «pelo confronto com as
teses concorrentes entre si» (estou a citar o documento oficial), se limitar
a breves consideragdes sobre uma certa orientagdo empirista de Aristote-
les, que tornard pouco estimulante e filosoficamente pobre o confronto
com quase ou mesmo todas as outras obras de cariz epistemoldgico.
Creio que se pretende que o referido confronto de teses concorrentes seja
o mais alargado possivel, uma viagem relativamente longa em que as
obras fagam companhia umas as outras e ndo uma curta viagem em con-
junto.

Com que obras «casar» a obra de Santo Agostinho de modo a dar-se
um «casamento» feliz e fecundo? E a obra de Locke?

2) Imaginemos os seguintes cenarios:

a) Escolho duas obras como a Fundamentagdo e o Ultilitarismo. Que
outra obra devo escolher de modo a cumprir o critério da unificagio te-
matica e do confronto comparativo? Eventualmente, o Gdrgias. Mas néo
«casa» melhor esta obra com a de Arendt, Verdade e Politica? E se esco-
lho estas duas, qual a que deve acompanha-las? A tematica ético-politica
que as identifica € concilidvel com uma outra obra em que o tema central
seja a fundamentag@o da moral?
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b) Considero importante tratar o tema do sentido da historia universal.
Terei uma obra apropriada para tal, a saber, a Razdo na Historia. Que
outra obra conjugar com esta? Os Manuscritos Econdomico-Filosdficos.
Contudo, esta obra parece-me didacticamente pouco aconselhavel. Ha
dezenas de paginas sobre economia politica com distingdes, de interesse
filosofico discutivel, entre rendeiro e proprietario fundiario, entre taxa
mais alta e mais baixa do ganho, entre capital fixo e capital circulante,
etc. A parte dedicada a critica da filosofia hegeliana apresenta de modo
muito menos claro a concepgdo materialista da historia do que o primeiro
capitulo da Ideologia Alemd, obra esta ja mais liberta da dependéncia em
relagdo a terminologia e ao tipico modo de exposi¢do conceptual de He-
gel. Mas admitindo que estou disposto a suportar uma experiéncia desa-
gradavel com os meus alunos, ainda falta saber que outra escolher para
completar a triade. Tenho dificuldade em encontrar uma que me permita
o referido confronto de teses concorrentes. A obra de Husserl? Havera
alguns pontos de contacto, mas receio que uma obra essencialmente de
filosofia da cultura, e ndo de filosofia da histdria, permita ir muito longe.

¢) E quanto a obra de Pico della Mirandola? Para cumprir os critérios
e objectivos do programa, a que obras associd-la? Kant desenvolve o
tema da liberdade ¢ dignidade do ser humano num contexto alheio a con-
sideragdes teoldgicas. Mais uma vez, contudo, parece-me que se trata de
uma obra com pouca substancia para um confronto relativamente produ-
tivo com a Fundamentagdo (texto incontorndvel) e ndo vejo que outra
obra possa ser estudada em conjunto com esta. Nao seria, talvez, mais
adequada para uma confrontacdo com a obra de Sartre, O Existencialis-
mo é um Humanismo? A ideia de Pico de que a natureza do homem ¢ néo
ter natureza, ou seja, ter sido criado por Deus sem uma natureza pré-
determinada ou circunscrita por limites rigidos, de poder determinar-se
mediante a sua liberdade mas decidindo contemplar-se num espelho
transcendente (Deus), permite um confronto interessante com a obra de
Sartre. Por outro lado, a negacdo do poder da astrologia nio ¢ de despre-
zar numa altura em que nas escolas vejo alguns colegas fazerem a pro-
mogdo leviana da astrologia. Apesar destas virtudes, e sem deixar de di-
zer que ha filésofos renascentistas bem mais importantes, creio que a
oragdo de Pico ¢ fraca companhia para outras obras.
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d) Imaginemos que sou um admirador confesso do duplo argumento
do Proslogion e que também considero que o rigor argumentativo sera
util para os discentes. Posso emparelhé-la com os Principios da Filoso-
fia. Mas falta uma obra. Poderdo dizer-me que trata de um tema que per-
tence ao campo da Metafisica, tal como Kant o pensava. Assim sendo, ha
no programa uma obra de pendor metafisico: o Fédon. Mas o Fédon cen-
tra-se no problema da imortalidade da alma e nada argumenta sobre a
existéncia de Deus. Como assegurar o referido «confronto de teses con-
correntes»? Sinceramente, nfo vejo.

¢) Todos sabemos, s6 para dar um exemplo, que estudar com os nos-
sos alunos obras como a Fundamentagdo da Metafisica dos Costumes é
uma tarefa ardua. Por isso mesmo, ndo consigo imaginar um argumento
que me convenga do caracter didacticamente adequado e aconselhavel da
obra de Heidegger 4 Origem da Obra de Arte. Por outro lado, formaria
equipa com que outras duas obras, de modo a cumprir cabalmente os cri-
térios e objectivos anteriormente mencionados?
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Luisa Couto Soares
Universidade Nova de Lisboa

Antes de comentar o Programa para o 12.° ano, ndo posso deixar de
fazer algumas consideragdes gerais sobre os do 10.° e 11.° anos, visto que
constituem os primeiros contactos de todos os estudantes com os proble-
mas filosoficos. E a primeira questdo que se pde é: o que deve ser um
Programa? Em geral, pode dizer-se que um programa ¢ uma esquemati-
zagio de ac¢des ordenadas com vista a realizag@o de determinados objec-
tivos. Para a sua eficacia, € condi¢do imprescindivel que estes objectivos
sejam bem definidos e que as acgOes formativas estejam configuradas em
termos de meios e prazos para alcangarem esses mesmos objectivos. No
caso da Filosofia, qualquer Programa requer como condigdo minima,
uma idéia do que se pretende com o seu ensino, ou melhor, uma concep-
¢do da peculiaridade do pensar filosofico e de como se podera transmitir
a outros essa arte. E necessario saber para onde se quer ir. Em Alice no
Pais das Maravilhas, o dialogo com o gato € bem elucidativo:

— Podes dizer-me, por favor, como hei-de sair daqui? (pergunta Alice)
— Isso depende muito do sitio para onde quiseres ir — respondeu o Gato.
— Nio me interessa muito para onde... — disse Alice.

— Nesse caso, podes ir por um lado qualquer — respondeu o Gato

— Desde que va ter a qualquer lado — acrescentou Alice...

— Oh, para que isso aconteca, tens de caminhar muito — disse o Gato.

Quando se parte para uma grande viagem, sem mapa, sem rumo cer-
to, sem destino, o risco ¢ precisamente o de caminhar longamente sem
chegar a parte nenhuma. Pode acontecer que durante esse longo percurso
se encontrem coisas muito interessantes, se vejam paisagens maravilho-
sas, se visitem lugares interessantes. E ndo se pode negar o prazer que da
vaguear assim, sem norte. Mas se, de facto, se pretende realizar um de-
terminado Programa, nfo nos satisfaz um mero devaneio intelectual. So-
bretudo ndo parece ser essa a estratégia adequada para iniciar os alunos
no trabalho filosofico.
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As observagdes que passo a fazer vdo no sentido de apontar algumas
lacunas que me parecem fundamentais e que dificultardo sem davida a
tarefa dos professores e dos alunos.

Programas oficiais do 10.° e 11.° anos

Falta na concepgio destes Programas uma ideia de Filosofia. O objec-
tivo visado — «viver juntos da melhor maneira» — ¢é bastante vago e
tanto pode servir para um Programa de Filosofia como de uma disciplina
de Educagio Civica. Ndo preenche de modo algum os objectivos da for-
magdo filoséfica. Faltam também no decurso do Programa referenciais
das tradigdes filosoficas, sem os quais € dificil alcangar a finalidade de
exercitar a autonomia do pensamento. Autonomia do pensamento nio si-
gnifica voltar as costas as ideias, problemas e argumentos dos grandes
filésofos do passado e dos contemporaneos. Tal como estdo delineados,
estes Programas parecem ser um convite aos professores e alunos a em-
preenderem uma grande viagem por mar sem qualquer bussola ou ins-
trumento de orientagdo.

Nota-se uma grande resisténcia em toda a programac¢do a referir os
grandes nomes da Filosofia. Ndo consta nenhum grande filésofo como
referéncia dos problemas tratados e na Bibliografia final tdo-pouco ocor-
re qualquer dos grandes nomes dos fildsofos classicos. Dos contempora-
neos ha grandes lacunas. A tradi¢do filosofica deveria marcar a sua pre-
senga no desenvolvimento de todo o programa. Isto ndo significa que se
adopte uma perspectiva historicista, ou se pretenda apresentar uma histo-
ria da filosofia. Pelo contrario, ha vantagens em adoptar um ponto de vis-
ta anti-historicista. A referéncia a autores e textos do passado sera sem-
pre motivada pela consciéncia da actualidade e mesmo perenidade de
problemas e questdes que desde a Antiguidade até aos nossos dias ndo
podem deixar de comparecer no horizonte filoséfico. O que se devera
procurar ¢ pensar com esses autores encontrando sintonias e afinidades
com as suas questdes, procurando compreender até que ponto um pensa-
dor de tempos passados sobrevive ainda nas interroga¢des constantes da
filosofia. A reflexdo sobre o pensamento dos seus predecessores constitui
sempre para o filésofo um poderoso meio para encontrar luminosas alter-
nativas para os problemas dos quais se ocupa, € o seu proprio horizonte
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s6 ganhara em amplitude e profundidade com essa reflexdo. A atitude
que se sugere seria precisamente a de abrir um amplo didlogo, no qual
comparecesse 0 passado como presente, € 0 presente se assumisse como
reiterac3o de um discurso ja encetado ha muito, mas sempre vivo € em
acgdo.

O moédulo inicial — Iniciagfo a actividade filosdfica — é fundamen-
tal. Mas nfo se compreende que esteja muito mais orientado para a me-
todologia, as «técnicas» de trabalho intelectual, do que para a introdugio
a filosofia. A atitude explicita de evitar citar algumas obras prestigiadas
que propdem uma boa introdugdo ao pensamento filosofico ndo parece a
mais acertada. Este modulo deveria oferecer aos alunos um mapa com
coordenadas que lhes dessem uma orientagdo no pensar.

Sem menosprezo da liberdade e plasticidade para o professor poder or-
ganizar o seu proprio programa, dentro das balizas assinaladas, todos os
modulos podem ser muito melhor concretizados e enriquecidos com con-
teudos provenientes das grandes tradi¢Ges filosoficas. Apenas um exem-
plo: Em IV-1.-1.2., o Programa propde uma Andlise comparativa de du-
as teorias explicativas do conhecimento. Pensamos naturalmente em
duas grandes tradiges: o empirismo e o racionalismo. Mas este topico é
demasiado vago e amplo. Poderia propor-se, em concreto, optar por con-
frontar alguns dos filésofos representativos destes dois modelos de expli-
cac¢do do conhecimento, como por exemplo:

1. Platio (platonismo) / Aristételes

2. Descartes / Locke

3. Hume / Kant

4. Ayer / Popper

De um modo semelhante, — deixo aqui apenas uma proposta a

respeito de um item do Programa — todas as outras Unidades deveriam
ser explicitadas e concretizadas, deixando margens de op¢do para os
professores, mas com indicagdes e sugestdes mais precisas.

O Tema que, na minha opinido, se apresenta melhor elaborado ¢ mais
concretizado ¢ Racionalidade argumentativa e Filosofia, talvez pelas pré-
prias caracteristicas didacticas da logica e retérica.
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Programa oficial do 12.° ano

O Programa do 12.° ano consiste na apresenta¢do de uma lista de
obras, das quais o professor devera seleccionar trés, para uma leitura in-
tegral. Esta proposta suscita uma primeira questdo: serd que se pode con-
siderar a mera exigéncia da leitura de trés obras um Programa propria-
mente dito? Depois de se terem familiarizado com alguns dos problemas
e argumentos filosoficos, no 10.° e 11.° ano, os estudantes do 12.° sdo en-
frentados directamente com os textos integrais de trés obras filosdficas.
Penso que ha aqui duas considera¢des fundamentais a fazer.

A primeira: ndo seria preferivel substituir esta lista de obras pela ela-
boragdo de um itinerario orientado por um problema filosofico central,
abrangente, exemplificado por textos escolhidos, sobre os quais professo-
res € alunos possam pensar, argumentar € formar uma idéia propria sobre
a posi¢do a tomar? Neste caso, a sugestdo que deixo € simplesmente
substituir a leitura de textos integrais por um Programa temdtico cons-
truido sobre uma boa selecgdo de textos. Que tematicas ou que problemas
se poderiam propor para a elaborag¢do deste Programa? Trés hipoteses:

A) Filosofia e Linguagem
B) Panorama da Filosofia Contempordnea — a ideia de Filosofia, hoje.
C) Filosofia e mundo da vida (Filosofia e visdes do mundo).

Proponho que se comece a pensar na reformula¢do de um verdadeiro
Programa para o 12.° ano e numa selecgdo de textos apropriados, suges-
tivos e atraentes para estudantes e professores.

A segunda: no caso de se optar pela proposta da leitura de obras inte-
grais, qual ou quais os critérios para a sua selec¢do? Os alunos do 12.°
ano deverio ter ja uma idéia do que € a Filosofia, depois dos Programas
do 10.° e 11.°. Admitindo que € o caso: estes estudantes destinam-se a di-
ferentes cursos de Humanidades, uma minoria seguird Filosofia. Interes-
sa, portanto, que fiquem com uma ideia propria da Filosofia em geral.
Optar por uma «unidade tematica» especifica — Etica, ou Filosofia Poli-
tica, ou Epistemologia e Metafisica — exclui a partida grandes areas e
temas da Filosofia. Ndo sera demasiado cedo para restringir tanto? Seria
preferivel propor uma «unidade tematica» mais abrangente: na sequéncia
dos conteudos tratados anteriormente, sugiro os seguintes topicos:
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1. Filosofia do Homem — Acgdo. Etica e Politica
2. O Conhecimento — Epistemologia e Metafisica
3. Filosofia e outros saberes: o papel e o lugar do pensamento filoséfico.

Sera necessario elaborar objectivos e conteudos para estas trés unida-
des: cada uma devera sempre proporcionar uma visdo de conjunto, sindp-
tica da Filosofia.

Quanto a selecgdo das obras: reduziria para duas obras significativas.
Tendo em conta as dificuldades de leitura, interpretagdo, assimilagido de
um texto filoséfico. Exige tempo dominar a arte do comentario, da refle-
xd0 a partir de..., etc. A carga horaria ¢ de 4,5h/semana — cerca de 53
horas por trimestre, 159h/ano. Mas ha que ter em conta o tempo real do
aluno, tempo de leitura, assimilagdo, compreensdo, interpretagdo, critica
pessoal, reelaboragdo do seu pensamento proprio a partir da obra, con-
textualizac@o. Néo se trata s6 de avaliar os tempos lectivos, mas o tempo
real para a assimilagdo de uma obra filos6fica — 1 obra por trimestre,
depende das obras, mas pode ser excessivo. A obrigatoriedade da leitura
integral nio tem em conta a necessidade de ler e compreender, assimilar,
integrar numa perspectiva pessoal e critica.

Que obras? Pelo referido critério de propor obras abrangentes e repre-
sentativas da Filosofia, excluiria do elenco: Pico della Mirandola, Dis-
curso sobre a Dignidade do Homem; John Locke, Carta sobre a Tole-
rdncia, Hegel, A Razdo na Histéria; Stuart Mill, Utilitarismo;
Heidegger, A Origem da Obra de Arte; Arendt, Verdade e Politica; e
Marx, Manuscritos Econémico-filosoficos de 1844.

Sugestdo de obras e unidades tematicas
(escolher duas obras de cada unidade)

Filosofia do Homem — acg¢éo, ética, Politica
Platdo, A Republica

Aristételes, Etica a Nicdmaco

Kant, Fundamentagdo da Metafisica dos Costumes
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Conhecimento — Epistemologia e metafisica
Platdo, Teeteto

Descartes, Meditagdes

Kant, Prolegémenos

A Filosofia e outros saberes: papel e lugar da Filosofia

Husserl, 4 Filosofia como Ciéncia de Rigor ou A Crise do Homem Eu-
ropeu e a Filosofia

Wittgenstein, selecgdo de textos de Cultura e Valor

Para a leitura, comentario, interpretagdo de qualquer destas obras, ¢
imprescindivel uma orientagdo de fundo, recorrendo por vezes a bons
comentadores, literatura secundaria que ajude e facilite a sua compreen-
sdo. Embora se deva dar a primazia a leitura do texto, ndo se pode descu-
rar a importdncia de outras obras que sejam um bom acompanhamento
para a leitura. Preparar umas boas fichas para uma leitura critica, que
ndo se limite a assimilar os conteudos das obras lidas, mas que propor-
cione aos estudantes uma boa bagagem para evitar a mera receptividade
passiva do que l€em.

De qualquer modo, apresentar como Programa para o 12.° ano uma
lista de obras exigindo a sua leitura integral ndo corresponde de modo al-
gum 4 ideia de um Programa. E facil elaborar essa lista para os progra-
madores, e tem apenas a vantagem de obrigar os estudantes a lerem uma
obra integral. Mas para que essa leitura seja realmente enriquecedora do
ponto de vista filosofico, exige-se aos Professores uma bagagem filoséfi-
ca e intelectual muito forte: a pratica da leitura e interpretagdo de obras
filosoficas € uma pratica mais apropriada para um trabalho de Semina-
rio, adoptado muitas vezes na Licenciatura ou no Mestrado de Filosofia.
A metodologia apropriada requer a pratica da hermenéutica do texto filo-
sofico, a participagdo de todos os estudantes, o didlogo filosdfico frutife-
ro. Embora exista algum material didactico de apoio para os Professores
do Ensino Secundario, ndo ¢ suficiente para que se tire todo o partido de
um trabalho destes.

Por outro lado, as opgdes de leituras vdo necessariamente dar origem
a profundas diferengas no ensino da Filosofia do 12.° ano, que vido pro-
vocar grandes discriminagbes na Avaliagdo. As obras a escolher sdo tdo
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diferentes entre si, que ndo sera possivel elaborar exames ou avaliagGes
finais num regime equitativo para os diferentes estudantes.

Por ultimo, os alunos do 12.° ano que ndo seguirdo uma Licenciatura
de Filosofia — e que serdo a maioria — com que ideia da Filosofia ficam
para o futuro, depois de passarem um ano a lerem na integra uma obra
ou duas de pensadores representativos, mas que ndo podem abranger
nunca uma ideia global da racionalidade filoséfica, da peculiaridade do
pensar e argumentar sobre problemas existenciais € humanos, que serdo
os problemas com que se vdo enfrentar no resto da vida?
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8.
CONCLUSOES

André Barata

Universidade da Beira Interior

Aires Almeida

Centro para o Ensino da Filosofia
Sociedade Portuguesa de Filosofia

Os participantes no encontro fizeram questfio de realgar a sua impor-
tdncia para a promog¢do da qualidade do ensino da Filosofia, principal-
mente pela forma construtiva € plural, mas também pelo clima sereno e
disciplinado como os problemas do ensino da filosofia foram enfrentados
e discutidos.

Na medida em que se tratou de discutir propostas concretas ¢ publicas
por parte de professores do ensino secundario, professores universitarios,
autores de manuais escolares e representantes de outras institui¢Ges rele-
vantes, o figurino foi considerado equilibrado pelos presentes, permitindo
assim discutir aspectos praticos do ensino da Filosofia que frequentemen-
te acabam por ser relegados para segundo plano.

Apesar disso, considerou-se que este encontro ndo esgota as possibili-
dades de discussdo sobre o ensino da Filosofia e que outras iniciativas
sdo desejaveis.
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No final destacaram-se as seguintes conclusdes principais, que todos os
presentes subscreveram e acerca das quais se chegou a um alargado
consenso:

1. O novo programa de Filosofia para os 10.° e 11.° ano precisa de ser
alterado. Por um lado, ¢ imprescindivel tornar mais precisos os seus
conteudos, compatibilizando-os com a existéncia de exames nacionais.
Por outro lado, € necessario resolver algumas insuficiéncias de carac-
ter didactico e cientifico que ai se verificam. Em termos gerais, isso
deve ser feito do seguinte modo:

a. Tornar claros os problemas filos6ficos abordados, assim como as
teorias e autores cldssicos a discutir.

b. Introduzir conteudos e competéncias essencialmente filoséficos e
de caracter mais introdutorio, em substitui¢do de topicos que nio
sdo essencialmente filosoficos ou que sdo demasiado avangados
para estudantes do ensino secundario.

c. Reduzir a sua extensdo, respeitando o principio «menos e melhor».

2. O programa recentemente homologado para o 12.° ano deve também
ser alterado, uma vez que a lista de obras é incompativel com a dese-
javel unidade tematica que deve enquadrar o seu estudo.

3. O programa de Filosofia dos 10.° € 11.° ano s6 podera ser compativel
com uma avaliag@o justa através de exame nacional se partes subs-
tanciais do mesmo forem sistematicamente excluidas das provas de
exame. Ainda assim, subsistem dificuldades para a elaboragdo desse
exame, decorrentes das insuficiéncias referidas em 1.

4. Os instrumentos l6gicos elementares sdo uma ferramenta critica fun-
damental e imprescindivel para a discussdo racional de problemas —
ndo apenas filosoficos —, pelo que o seu carécter instrumental exige
que a sua aprendizagem se faga logo no inicio do 10.° ano, incluindo
no¢des basicas tanto de logica informal como de ldgica formal.
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5. A eliminagio completa de qualquer referéncia ao incorrectamente
chamado «paradigma aristotélico» da ldgica. Algumas nog¢des uteis de
logica aristotélica podem, contudo, fazer parte do estudo da logica,
como ¢ o caso do estudo do Quadrado da Oposicdo.

6. O sentido da renovagdo do ensino da Filosofia € a solu¢do das defi-
ciéncias apontadas deve, em termos gerais, passar pelo tipo de propos-
tas apresentadas pelo CEF-SPF. Este Centro deve melhorar e reformu-
lar as suas propostas em fung¢do das sugestdes e criticas
fundamentadas que foram feitas ao longo do encontro. Devera torna-
-las publicas e coloca-las novamente a discussdo, ainda que nfo neces-
sariamente pela mesma via. Foi consensual que tal reformulagdo deve:

a. Rever o modo como sdo apresentados os problemas centrais da Fi-
losofia da Religido, de modo a bloquear a possibilidade de qual-
quer interpretagdo tendenciosa. Considerou-se que o problema da
existéncia de Deus pode constituir o nicleo central deste topico,
embora deva ser precedido por uma breve caracterizagdo de outros
aspectos relativos a experiéncia religiosa, a no¢do de sagrado ou as
diferentes no¢des de Deus, que ndo estdo explicitamente contem-
pladas na actual proposta do CEF-SPF.

b. Eliminar alguns aspectos de cardcter mais abstracto € meramente
instrumental da estética, assim como a introdugdo detalhada de no-
¢Oes elementares de arte. Tais nogdes podem ser referidas a medida
que se discute o problema central da defini¢do de arte.

c. Substituir a designa¢do «Epistemologia» pela mais consensual «Fi-
losofia do Conhecimento»' € comegar a respectiva unidade com o
problema central da defini¢do de conhecimento.

d. Reduzir o numero de problemas a estudar no ambito da Filosofia
da Ciéncia.

' A proposito da polémica designagdo desta disciplina filoséfica, veja-se o artigo de
Desidério Murcho, «Epistemologia, Teoria do Conhecimento e Filosofia da Ciéncia», in
Critica, http://www.criticanarede.com. (N.0,)
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e. Excluir o problema do sentido da vida, previsto para a unidade
de Metafisica, para o qual a bibliografia existente ndo € acessi-
vel a estudantes.

Alguns aspectos, sobretudo relativos a inclusdo ou exclusio de certos
topicos filosoficos € seu tratamento, foram objecto de um manifesto de-
sacordo entre os participantes. Tais aspectos, embora importantes, nfo
foram de caracter geral, mas principalmente de pormenor. Destacaram-se
0s seguintes:

7. A ideia de preservar tanto quanto possivel a estrutura dos actuais pro-
gramas, ndo obstante ter sido defendida com o argumento de ndo se
introduzirem rupturas desnecessarias no ensino da filosofia.

8. Dada a manifesta necessidade de reduzir a extensdo dos programas,
os problemas ou, eventualmente, as disciplinas filos6ficas que devem
ser excluidas num novo programa. Esta discussio mantém-se em
aberto e devera ser desenvolvida em encontros a realizar no futuro.

9. A extensdo e o alinhamento dos problemas a discutir na unidade de
Etica.

10.Relativamente a ética aplicada, a discussdo do problema do aborto
devido ao risco de instrumentalizagdo de um tdpico tdo sensivel como
este.

11.As obras que devem constar do programa do 12.° ano, assim como as
areas tematicas a estudar, apesar de se destacarem alguns casos de
obras cujo estudo ndo suscitou qualquer davida. Houve ainda algumas
davidas quanto a necessidade do estudo integral das obras contempla-
das, ao nimero de opgdes disponiveis e a inclusdo de obras de filoso-
fia contemporanea.

Foram ainda apresentadas duas mog¢des para aprovagdo, ambas diri-

gidas ao Senhor Ministro da Educagdo, as quais foram votadas por una-
nimidade. A primeira mog¢éo ¢ a seguinte:
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O actual Programa de Filosofia para os 10.° e 11.° anos foi concebido
pressupondo a inexisténcia de um exame nacional. No momento em que foi
homologado, 22/02/2001, nem sequer estava prevista a realizagdo deste
exame. Por isso, o Programa concede explicitamente aos docentes de Filo-
sofia «liberdade de movimentagdo» (cf. Programa, p. 6) para a gestdo dos
conteudos. Ora, tal abertura didactica concedida aos docentes da disci-
plina legitima uma variedade de leituras, de gestdo de conteldos, de me-
todologias e de recursos que ndo é compativel com uma prova de
avaliagdo sumativa externa, tendencialmente uniformizadora e indiferente
a diversidade. Existem trés solugbes possiveis para resolver esta
incompatibilidade fundamental:

A primeira delas seria suspender a introdug¢do do exame nacional de
Filosofia no 11.° ano, hipotese que os participantes neste Encontro recu-
sam: a Filosofia sairia desqualificada de uma tal solugcdo e é consensual
que os exames nacionais, quando bem concebidos, podem potenciar a qua-
lidade do ensino e das aprendizagens, constituindo um importante instru-
mento de avalia¢do das praticas.

Uma outra solugdo, que peca por ser ja tardia, consiste na elaboragdo
de um documento de orientagbes para a gestdo do programa (0O.G.P), con-
tendo indicagdbes prdticas para uma gestdo optimizada do programa. Esta
solugdo, que ndo é nova nem ideal, permitird evitar aquilo que se antecipa
mantendo-se as actuais circunstdncias: um exame terrivelmente injusto,
dada a impossibilidade pratica de contemplar a diversidade legitimada
pelo programa.

Uma ultima solugdo, que se compreende ndo ser possivel no curto pra-
zo, consiste numa renovagdo dos programas de Filosofia tendo em vista a
sua compatibilizagdo com um exame nacional. Esta serd a solu¢do mais
adequada, ndo apenas em virtude da introdugdo do exame nacional, mas
igualmente como resposta as deficiéncias cientificas e diddcticas de que
padece o actual programa, e que devem, a prazo, ser corrigidas em nome
da dignificag¢do da filosofia e da exceléncia do seu ensino.

A segunda mog&o diz o seguinte:

O CEF-SPF propée ao Senhor Ministro da Educag¢do que promova a
realizag¢do regular de Encontros como este sobre todos os aspectos do en-
sino da Filosofia no secundario (programas, avalia¢bes, exames nacio-
nais, manuais, formagdo). Um encontro aproximadamente nos mesmos
moldes, informal, com amplo espago para discussdo e amplamente repre-
sentativo: com representantes da APF, do CEF-SPFE da FPF, com professo-
res do secunddrio, com autores de programas, com autores de manuais,
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com representantes do GAVE e do DES e, ainda, com reputados professo-
res universitarios dos mais diversos departamentos.

As vantagens seriam as seguintes: teriamos um espago de discussdo
aberto, onde poderiamos todos avaliar criticamente o nosso trabalho
como professores, autores, etc.; os programas, as bibliografias, metodolo-
gias, etc., estariam sempre a ser criticamente examinados, para potenciar
a exceléncia do ensino, produzindo-se documentos que apontem caminhos
para se renovar o que precisa de ser renovado, corrigir o que precisa de
ser corrigido, manter o que é de manter, reforcar o que é de reforcar, sem
sobressaltos nem revolugdes. Assim, com um espago critico e aberto, as
mudangas partiriam naturalmente dos proprios professores, autores e in-
vestigadores.

De modo a garantir a continuidade e, simultaneamente, a renovagdo, a
organizacdo dos encontros deve estar submetida aos seguintes dois crité-
rios:

1. Em cada dois anos, a organizagcdo do encontro seria da responsa-
bilidade de uma equipa ou instituicdo diferente, em articulagdo
com os servigos do Ministério.

2. Apenas um maximo de 50% das pessoas presentes num encontro
participariam no encontro seguinte e tanto quanto possivel 50%
das pessoas presentes num encontro participariam no encontro
seguinte.
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Os Encontros de Caparide sdo espacos de reflexdo sobre as grandes
questdes didacticas de cada area curricular. Apoiados logisticamente pelo
Ministério da Educacdo, os Encontros de Caparide da area da Filosofia
tém em vista possibilitar a discussdo serena e atempada das bases de um
futuro programa da disciplina no Ensino Secundario. O presente volume
de actas reline quinze das dezoito comunica¢Bes apresentadas nos
primeiros Encontros de Caparide da area da Filosofia, intitulados "Para a
Renovacéo do Ensino da Filosofia". Realizada nos dias 16 e 17 de Abril
de 2004, esta iniciativa do Centro para o Ensino da Filosofia, da
Sociedade Portuguesa de Filosofia (CEF-SPF), contou com o alto
patrocinio do Ministério da Educacao.

Edicdo com o apoio



