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Nota de apresentacdo

A Sociedade Portuguesa de Filosofia retoma a publicacdo da sua
Revista, iniciando uma nova série, com o numero integralmente dedi-
cado ao Ensino da Filosofia.

Dificuldades de ordem editorial motivaram um hiato no ritmo pe-
riédico da publicacdo de Filosofia e explicaram igualmente a sua nova
apresentacdo grdfica. Concebido e inteiramente preparado hd longos
meses, o presente niimero pretendia fazer-se eco das multiplas preocu-
pagdes que jd entdo se concentravam em torno da Filosofia e dos pro-
blemas do seu ensino e contribuir para a sua discussdo. Tratava-se —
e trata-se — de um tema cuja pertinéncia nos pareceu inquestiondvel,
que ndo surgia como um problema exterior, nem sequer lateral, a re-
flexdo filoséfica e cujo tratamento se revestia da maior urgéncia. No
momento em que jd estdo em vigor as reestruturacdes dos curricula
das licenciaturas em Filosofia e se procede a discussdo publica de uma
Proposta de Reorganizacdo dos Planos Curriculares dos Ensinos Bdsi-
co e Secunddrio, na qual a disciplina de Filosofia é retirada da compo-
nente de formagdo geral do ensino secunddrio, permanecendo apenas,
e nem sequer a titulo obrigatdrio!, na componente de formacdo espe-
cifica da drea de Estudos Humanisticos, importa mais que nunca tra-
car o perfil da situacdo global do ensino da Filosofia em Portugal,
discutir o seu papel e objectivos pedagdgicos, fundamentar a sua fun-
¢do curricular, analisar e repensar metodologias, apontar perspectivas,
avangar sugestoes.

A longa antecedéncia com que este numero foi programado expli-
ca o facto de os artigos nele incluidos ndo intervirem directamente na

! Como se 1é na p. 98 da referida Proposta de Reorganizacdo, «o aluno pode pres-
cindir, sem prejuizo da obtengdo do diploma do ensino secunddrio, de uma das discipli-
nas do tronco especifico [no qual a disciplina de Filosofia e apenas na drea de Estudos
Humanisticos se insere], com excep¢do da disciplina de Métodos Quantitativos».
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discussdo publica em curso, mas nem por isso ele surgird como menos
oportuno.

Estruturado em quatro sec¢des distintas, este numero especial ini-
cia-se com um debate, aberto a todos quantos desejem pronunciar-se.
Nele se questionam «os limites da filosofia», se apresentam os resulta-
dos de um inquérito oportunamente dirigido a todas as escolas e de-
poimentos de estudantes do ensino secunddrio e superior. A segunda
sec¢do consta de uma abordagem da situacdo do ensino da Filosofia
em Portugal, que se alarga a questOes relativas a situacdo presente dos
programas e a uma entrevista com a Dra. Maria Em{lia Cordeiro Fer-
reira. A terceira sec¢do, «Estudos», trata da concep¢do filoséfica de
um programa de Filosofia e ainda das relagdes do ensino da Filosofia
com o discurso mass-medidtico. A quarta sec¢do é inteiramente consti-
tuida por uma Antologia de textos sobre o ensino da Filosofia, produ-
zidos por pensadores a quem esta temdtica interessou; dd-se também
conhecimento da recente proposta de uma nova drea para o ensino da
Filosofia dirigida a niveis etdrios normalmente ndo contemplados.

Foi nossa intencdo fornecer linhas de reflexdo que permitam esta-
belecer um intercdmbio de experiéncias entre todos os interessados (es-
tudantes, professores, investigadores) pela Filosofia e o seu ensino.
Neste sentido, se estas (ou outras) questGes vierem a ser retomadas,
aprofundadas e até contrariadas pelos nossos leitores, consideraremos
que os objectivos previamente tragados terdo tido plena concretizagcdo.
E porque sabemos da especial relevincia desta problemdtica, é propd-
sito de o grupo organizador deste numero especial prolongar este pro-
Jecto, mantendo em futuros niumeros de Filosofia uma coluna que lhe
dé continuidade e recolha contribuices que lhe venham a ser dirigi-
das. Informamos ainda que estd actualmente em vias de constituicdo,
na S.P.F., um grupo para o estudo dos problemas do ensino da Filo-
sofia.

Ndo queremos encerrar esta nota de apresentacdo sem referir a
posicdo tomada pela S.P.F., que organizou no dia 30 de Janeiro um
debate, no qual foi aprovado e subscrito o documento que a seguir se
transcreve. No seu préximo numero, a Revista retomard este assunto,
dando conta de outras iniciativas entretanto em curso.

A DIRECCAO
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«POSICAO DA S. P. F.
RELATIVA A PROPOSTA DE REFORMA CURRICULAR

As sucessivas geragdes que passaram pelas escolas secundarias
portuguesas encontraram na disciplina da Filosofia um espago de in-
formagdo e reflexdo diferentes que se sabia ndo poder ser preenchido
por nenhuma outra disciplina. Na verdade, a Filosofia sempre apare-
ceu no curriculum da formagdo do cidaddo portugués pré-universitario
como expressio de uma maturidade cultural que é de exigir a todo
aquele que devera estar preparado para ouvir e compreender os miulti-
plos discursos que invadem de forma cada vez mais complexa 0 nosso
quotidiano. E certo que por vezes uma insuficiente preparagio cientifi-
ca e pedagbgica dos docentes transformou esse lugar do curriculum
num espago vazio — o que, de resto, acontece com todas as discipli-
nas. Mas também ndo é raro encontrar pessoas que mencionam a Filo-
sofia como uma ocasido unica, na sua formagfo cultural, para o de-
senvolvimento das suas faculdades criticas e interpretativas. E esta di-
mens3o do saber, ouvir e ver, do compreender e interpretar que em
grande parte falharia com a eventual supress3o de uma disciplina espe-
cificamente dedicada ao exercicio e fortalecimento dessas atitudes.
Que outra disciplina consciencializa a existéncia de, por exemplo, pro-
blemas éticos na vida social, de problemas éticos e politicos na produ-
¢do e interpretacdo da obra de arte, de problemas epistemolégicos e
também metafisicos na teoria das ciéncias? Ora, a formag¢do do cida-
ddo livre e apto a critica que o nosso sistema de educagdo decerto pre-
tende promover passa necessariamente por uma consciencializa¢do des-
te tipo.

Na proposta de reforma curricular dos anos terminais do ensino
secundario que, neste momento, o Ministério da Educag¢do pde a de-
bate, definem-se quatro ramos de especializagdo com as designagdes de
Estudos Tecnologico-Naturais, Econémico-Sociais, Humanisticos e Artis-
ticos. S6 no ramo dos Estudos Humanisticos permanece a disciplina
de Filosofia, surgindo em contrapartida em todos eles, incluindo os
Estudos Hamanisticos, uma disciplina nova e inédita entre nés deno-
minada Histéria das Ideias e da Cultura. Com este projecto quebra-se
assim uma tradi¢do de décadas, na qual a Filosofia era disciplina co-
mum aos varios ramos dos anos terminais, posi¢do que sublinhava a
sua natureza de saber fundamental no coroamento da formagdo liceal/
secundaria.

Como interpretar esta desvalorizagdo da disciplina de Filosofia no
curriculum proposto? Por que razdo ficara restrita ao ramo dos Estu-
dos Humanisticos? Qual o sentido da sua substitui¢do, enquanto disci-
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plina comum, por uma outra, intitulada Histéria das Ideias e da Cul-
tura? O esclarecimento de tais questdes afigura-se de primordial im-
portincia, ja que, através da eventual quase supressdo da Filosofia no
ensino secundario, se pde em causa uma ideia de educag¢do no sentido
da formagdo global do cidaddo livre e apto & critica e decisdo respon-
savel.

Assim, enquanto sociedade cientifica empenhada no desenvolvi-
mento da investigacdo de Filosofia em Portugal, a Sociedade Portu-
guesa da Filosofia entende desde ja dever tornar publica a sua posi-
¢do:

1. Nio se compreende que a Filosofia continue a ser valida para o
ramo dos chamados Estudos Humanisticos e deixe de o ser para os
outros ramos. A fun¢do de uma disciplina como a Filosofia, a sua vo-
cagdo critica e interpretativa face aos maultiplos discursos da cultura
contemporinea ndo a aproximam mais das Humanidades do que dos
outros ramos. Sera que uma problematizacio filoséfica, por exemplo
das relagdes técnica/natureza, € mais adequada aos Humanisticos do
que aos Tecnol6gico-Naturais?

2. N3o é de forma alguma claro o estatuto da nova disciplina
Historica das Ideias e da Cultura, para que preencha o lugar de disci-
plina comum, antes ocupado pela Filosofia. Qual a fun¢do de uma
disciplina comum e qual a razdo ou razdes que levam os reformadores
a pensar que a Historia das Ideias € da Cultura a desempenha melhor?
Na verdade, a Histéria das Ideias e da Cultura ndo é uma disciplina
com tradi¢do de ensino nas universidades ou nas escolas secundéarias
europeias, pelo que ndo pode prever-se o seu conteido nem garantir a
qualidade do seu ensino, dada a falta de preparacdo especializada dos
prospectivos docentes. Coincide com a Histéria da Filosofia ou com a
Historia da Cultura? Inclui a Histéria das Ciéncias, das ReligiGes e
das Ideologias? Em qualquer das hipdteses tendera a ter um contetido
mais descritivo do que critico e, por isso, menos formativo.

3. Nio se desconhece o facto de o ensino da Filosofia ter estado
sujeito a mutagdes e experiéncias que conduziram a uma enorme de-
gradacdo da sua imagem. Tal se deve em grande medida a uma inade-
quada programagcio e & instalagdo do provisério. Mas, com programas
adequados e¢ uma cuidada preparagdo dos docentes, seria possivel ga-
rantir o papel intelectualmente estimulante e eficaz do ponto de vista
interdisciplinar do ensino da Filosofia. Por outro lado, se os reforma-
dores imaginam que, com a sua proposta, se colocam mais de acordo
com o que actualmente se faz 1a fora, incorrem num equivoco, pois
cada vez mais a Filosofia ocupa o centro dos mais variados debates e
cada vez mais se regista um crescente interesse pela investiga¢do filos6-
fica.



NOTA DE APRESENTACAO 9

Apela-se pois as autoridades responsaveis no sentido de manter a
Filosofia no lugar de disciplina comum que sempre teve, consoante a
sua vocagdo de saber critico e interpretativo fundamental, imprescindi-
vel & formagdo do cidaddo portugués.»
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IL PROTAGORA

rivista di filosofia e cultura fondata da Bruno Widmar

anno XXVI gennaio-dicembre 1986

Seritti di ;

G. Bruno, C. Caputo, M. Castellana, A. Donno, G. C. Ferrari,
C. Marcondes Cesar, M. Massafra, F. Minazzi, M. Proto, M. Qua-

ranta, A. Quarta, G. Sava, A. Scalone, A. Stomeo, A. Verri.

IV serie 9 - ]_O
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Perspectivas e limites do ensino da
Filosofia

ANTONIO FRANCO ALEXANDRE*

Este artigo procura contribuir para a corrente discussdo sobre o
ensino da Filosofia; o momento é adequado, ji que verosimilmente
nos encontramos no limiar de sérias transformagdes, voluntarias ou
for¢adas, na defini¢do disciplinar e curricular da Filosofia, no seu en-
quadramento institucional, e na sua significagdo social-profissional.
Motivo suplementar para situarmos as nossas possiveis interrogag¢des
num horizonte pragmatico: em principio, 0 que escrevermos devera
poder entender-se como parte de um preambulo a propostas concretas
ao nivel organizativo e curricular. Desde logo, isto nos permite afastar
com clareza dois tipos de preocupag¢des comuns e no entanto irrelevan-
tes: 1) todas as formas, directas ou obliquas, ingénuas ou sofisticadas,
da questdo «o que é a Filosofia?», questdo insensata, se ha alguma, e
irrespondivel sendo por mostragdo ostensiva; ao contrario, interessara
saber 0 que queremos, e podemos querer, que sejam hoje, aqui, a filo-
sofia € o seu ensino; 2) todas as variantes, qualquer que seja o seu bri-
lho académico, de especulagdo sobre 0 «ensinavel» e «inensinavel» em
Filosofia: irrelevante de um ponto de vista que decididamente se situe
no interior do ensinavel e, creio, sintoma de confusdo teérica, de inde-
finicdo de objectivos disciplinares: por oposi¢do a outras formas de
pensamento, devemos incluir o ser-ensindvel na definicdo mesma das
disciplinas filos6ficas. Voltarei brevemente a este tema.

1. Parece claro que convém procurar uma defini¢do disciplinar es-
trita para a Filosofia. Um dos problemas centrais e endémicos do ensi-
no da Filosofia hoje-aqui é o da insuficiente diferenciagdo disciplinar,
que permite ao aprendiz-filosofo (a todos nés, portanto) «falar de tu-
do sem saber nada», saltar alegremente de aqui para ali na superficie

* Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa
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das ciéncias ou dos pensamentos n#o-filos6ficos, ou, a outro nivel,
mergulhar nas delicias da erudicdo enciclopédica, nova forma de aca-
demismo estéril.

Duas observag®es anedoéticas aqui, que ndo pretendem ser genera-
lizaveis, mas sintomaticas: /) entrevistando candidatos ao curso de Fi-
losofia da FLL, como membro do jari dos chamados «exames ad
hoc», surpreende-me a presenca de um difuso pedido de «discurso de
iluminagfo espiritual»: aproximagdo da filosofia com os sistemas reli-
giosos ou as disciplinas de «sapiéncia», interesse pela «filosofia ocul-
ta», paralelos com o budismo zen ou com a psicanilise. Creio que é
indispensavel responder com clareza, e pela negativa, ou seja, decidi-
damente frustrar esse pedido. Justamente, o discurso do «inensinavel»
obscurece a distingdo que € aqui necessario operar. 2) No curso de um
didlogo com um aluno, que apresentara um trabalho, interessante
(possivelmente inspirado em segunda m&o por notas de aulas do Prof.
Petitot), em torno da «teoria das catastrofes» e da teoria filos6fica
das categorias, foi-lhe proposto resolver uma equagdo diferencial ele-
mentar. N3o sé se verificou que o aluno ndo fazia ideia de como pro-
ceder como ignorava conceitos basicos simples (por exemplo, o de uni-
cidade das solug®es). A tendéncia para servir-se da filosofia como alibi
da ignordncia, ou como caminho curto para um conhecimento que os
outros adquirem penosamente e disciplinadamente, combina-se (ndo
necessariamente nas mesmas pessoas) com o eclectismo disciplinar,
que faz da filosofia um vago interrogar-se sobre «as questdes» mais
gerais sobre o sentido da vida, do mundo, etc. Exactamente como de-
vemos combater e frustrar o desejo de ilumina¢do ou de salvagido
quando investe a filosofia, assim também devemos combater a nova
ignoréncia culta. Uma explora a filosofia, na confusdo com formas de
pensamento que ndo sdo filosofia; a outra explora o conhecimento
cientifico, na confusdo da sua articulagdo conceptual prépria.

«Formas de pensamento que nfo sdo filosofia»: nesta férmula se
resume o essencial das dificuldades de delimitacdo externa da filosofia.
A questdo primeira é a do reconhecimento da existéncia e validade
propria de formas de pensamento que radicalmente ndo sdo filosofia,
sem qualquer diminui¢do de «dignidade» ou «valor». O sentido que
pretendo dar a esse «radicalmente» pode ser indicado assim: as cién-
cias «exactas», as ciéncias «das Faculdades de Ciéncias», ndo sdo «ra-
dicalmente» outra coisa que filosofia; elas sdo parte integrante do pro-
jecto global da filosofia moderna, como filosofia natural; e permane-
cem, em aspectos decisivos, paradigmaticas da autonomia racional da
investigacdo pura, que, pelo menos desde Descartes, define a filosofia
(e ndo se vé porque desejariamos que assim nio fosse nem como po-
deriamos realizar tal desejo). Mas, de modos diferentes, as religides,
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as tradi¢Bes de sapiéncia, as artes, sdo formas de pensamento e de co-
nhecimento que «radicalmente» nfo sdo filosofia, desde logo porque
ignoram a reivindicagdo de autonomia.

Pensar dentro de uma cultura ou de uma tradi¢do viva, por exem-
plo, € aceitar viver e pensar uma heteronomia radical, articulada & sin-
gularidade de uma situagdo «contingente», mas em filosofia trata-se
para n6s de visar a universalidade de um discurso racional auténomo,
sem pressupostos: «transparente». N#o vou minimamente elaborar
aqui a questdo da possibilidade desse discurso; talvez a filosofia ndo
seja possivel; do ponto de vista das «formas de pensamento que n3o
sdo filosofia», a filosofia aparece sempre como algo ingénua na sua
confianga em si mesmo como possivel (e ainda mais, claro esta, como
real), algo paranéica na sua autodefini¢cdo: observe-se s6, nesse senti-
do, o diagnéstico psicanalitico, e 0 modo como a «antifilosofia» apa-
rece a integrar o campo de trabalho de uma das tendéncias mais radi-
cais do movimento psicanalitico (Lacan). Mas quem trabalha em filo-
sofia de um modo ou outro tfrabalha essa (im)possibilidade; e é sempre
possivel ndo fazer filosofia e continuar a pensar: isto, que € evidente
para todos os ndo-fil6sofos, é estranhamente pouco claro para os fil6-
sofos, facto que ndo deixa nunca de provocar espanto e gaudio. Que
as religides, as tradigles sapienciais, as artes, a literatura pensam, e
que esses pensamentos ndo s3o filosofia nem se deixam «fazer» filoso-
fia, € uma evidéncia de bizarra obscuridade para o hoje-aqui aprendiz
de filosofia. «A» filosofia seria necessariamente da ordem do «todo»,
com o resultado de se nos exibirem «todos» bem mais pobres que as
partes; € que, se «a» filosofia é coextensiva ao «todo», entio é-o reai-
mente, € quem quiser aprender «a filosofia devera aprender, uma a
uma, todas as partes; mas entdo nfo faz sentido que exista uma parte
suplementar, especificamente denominada «filosofia».

Ha aqui uma contorcida l6gica do todo e das partes, para que
pouco serve o recurso a nog¢do de «fundamentagdo», ou de disciplinas
«fundamentais». E pura ilusdo supor que a investigagdo pura, racio-
nalmente auténoma, possa «fundar» ou «fundamentar» as heterono-
mias; pode, certamente, contribuir para o seu esclarecimento concep-
tual: por exemplo, a Estética (disciplina filos6fica) pode e deve anali-
sar, no quadro de uma teoria dos simbolos, a especificidade da arte,
ou das artes, como formas de conhecimento; mas ndo pode funda-las,
nem avalia-las, nem sequer traduzi-las: reconhecer a sua especificidade
é justamente pensar a impossibilidade de traducdo (que aqui seria for-
mulagdo como questdes ou teses filosoficas, isto é, o que acima cha-
mei «fazer delas filosofia»).

Percebe-se a tentagdo de ndo delimitar externamente a filosofia,
relativamente as supostas «inquietacdes fundamentais» que trabalham
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os humanos. Falo de aqui-hoje: se o pedido de iluminagfo e de salva-
¢do chega aos cursos de Filosofia, é que nfo encontra resposta minima
em lado algum; porque ndo aproveitar e ocupar o lugar deixado em
branco? Para mais, ndo é essa a solucdo liberal, aberta, antiburocrati-
ca? S6 que, na realidade, a auséncia de uma clara delimita¢3o abre as
portas a qualquer dogmatismo conjunturalmente dominante. Nio faz
qualquer sentido identificar ensino de Filosofia e argumentagdo filoso-
fica com doutrinag3o e «opcdes de vida»; fazé-lo seria permanecer na
ambiguidade, que todos por vezes sentimos, de estar talvez a filosofia
(que fazemos) ao servico deste ou daquele projecto heteronémico inca-
paz de se pensar ou de se mostrar «as claras».

Ao contrario, a Unica forma de estabelecer essa delimitacio, uma
vez convencidos da sua necessidade, é a de favorecer todas as formas
de confronto e diferenciagdo mutua entre filosofia e nio-filosofia, voi-
re antifilosofia. Mais do que a repetitiva dupla «ciéncia e filosofia»,
que s6 se torna fecunda a certo nivel de tecnicidade, nos interessardo
0s «pensamentos selvagens», as investiga¢des impuras e as heterono-
mias, ndo para os assimilar, mas para os entender: e, eventualmente,
deixando entdo repousar as filosofias, para os pensar e praticar. A
«multiplicidade das culturas», outro nome do caracter necessariamente
plural das heteronomias, é um tema de reflexdo inescapavel; mas essa
reflexdo ndo pode ser filosofia, sob pena de silenciar a heteronomia e
a pluralidade e, sob a mascara filos6fica, fazer avangar um dogmatis-
mo. Qualquer leitor minimamente inteligente de Nietzsche apercebe a
importancia, o importe critico, da reflexdo sobre as culturas, as tradi-
¢Oes, 0s «treinos»; mas creio também que devera aperceber-se de que
a contribuig¢do técnica da filosofia é aqui limitada e até que ponto o
texto mesmo de Nietzsche, ao ser sintoma, deixa de ser filosofia. Ndo
€ s6 que a antropologia cientifica ou empirica intervenha de modo ca-
da vez mais premente, mas sobretudo que o entendimento interno das
heteronomias n3o é elimindvel, e a filosofia ndo pode decidir entre
culturas, tradigdes, ou «treinos», sem se fazer ela mesma cultura, tra-
digdo, ou «treino», isto €, sem se perder na sua (impossivel talvez) au-
tonomia.

Afirmar a diferen¢a disciplinar da Filosofia é afirmar a sua fecni-
cidade. Obviamente, a participacdo de, digamos, um fisico tebrico
num debate ou confronto multicultural é relevante e desejavel; mas
ninguém espera que ele reflicta sobre as culturas com os instrumentos
da teoria fisica; talvez o contrario. Do mesmo modo, o participante fi-
l6sofo tentara distinguir o que no seu pensamento é realiza¢do efectiva
do projecto de investigagdo racional pura, isto é, filosofia na sua tec-
nicidade, e o que é sintoma, «a priori histérico», ou preconceito cultu-
ral.
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2. A formagdo de filésofos devera entender-se como formagdo de
filosofos profissionais. N3o se trata apenas de nos opormos ao «ama-
dorismo» (depende da qualidade de «amadorismo»), mas sobretudo de
procurar definir uma profissionalizagdo especifica, explicitamente dis-
tinta do ensino. A isto se ouve por vezes responder de modo confuso e
simplista que, além do ensino, ha a investigacdo; sera permitido ser-se
um tanto céptico na matéria. A inflagdo investigativa tem produzido
entre nés, ultimamente, uma corrida a poubellication de textos de me-
ro interesse escolar. Os investigadores sio, na sua quase totalidade,
professores em liceus ou universidades. Ora, a questdo muito concreta
que se pde hoje é a da inser¢do profissional dos diplomados em Filo-
sofia em outros contextos que o da escola. Um recente estudo estatisti-
co mostra que, nos USA, a percentagem de doutorados em Filosofia a
trabalhar em contextos n3o escolares (em empresas, hospitais, em or-
ganismos publicos ou privados varios) é hoje a mais alta de todos os
doutorados na area das «humanidades». Uma escolha simples deve ser
feita, a saber: se queremos ou n3o favorizar esta tendéncia. Se, como
creio que é racional, a acolhemos favoravelmente, devemos dai tirar
conclusdes praticas quanto a estrutura e ao conteido dos cursos, sem
imediatamente nos atolarmos em considerandos sobre a sua viabilida-
de «dadas as circunstincias». Trata-se de transformar «as circunstin-
cias»: por exemplo, de estabelecer planos de formagido dos docentes a
luz de projectos de curso bem definidos, em vez de construir os cursos
a partir da formag¢do que, por acaso, ja possuem.

Sdo duas as areas privilegiadas de inser¢do profissional, nao-esco-
lar, dos filésofos: a) a area de interac¢do com as ciéncias exactas; b)
a area ética e politica. Ndo julgo surpreender nem chocar ao dizer
que, nos dois casos, a formagdo actualmente ministrada nos nossos
cursos de Filosofia é completamente inadequada.

a) Ndo ha, nesses cursos, tempo nem lugar para preparar os alu-
nos a intervir nas interac¢des produtivas entre a filosofia e as ciéncias.
Nem é possivel consegui-lo langando méo de alguma cadeira de «cul-
tura geral cientifica», do género «Histéria das Ciéncias»: ndo passara
de arremedo, isto é, de errada vulgarizacdo «cientifica»; em ciéncia (e
também, como veremos, em filosofia, em «Ciéncia» em sentido am-
plo) s6 pode fazer histéria quem primeiro aprendeu a fazer ciéncia; a
histéria de uma ciéncia ndo é propedéutica ou introdutéria a essa cién-
cia, antes vem histérica e pedagogicamente depois. Para n3o sermos
nem estéreis nem megalémanos (de onde, outra vez, estéreis), precisa-
mos de escolher, seleccionar, talvez um s6, dois, no maximo, grandes
campos de interac¢do e investir neles de modo organizado e intensivo.
Um forte candidato (até por motivos conjunturais externos muito per-
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tinentes, como a existéncia entre nds de investigadores cientificos do
mais alto nivel, nesses dominios) € o campo vagamente delimitado pe-
la chamada «cognitive science»: linguagens formais, computabilidade,
cogni¢do, inteligéncia artificial, aonde ganham relevo temas classicos
de epistemologia, de psicologia filos6fica, das filosofias da consciéncia
e da ac¢do. Ndo ha que partir do nada: as revistas internacionais ja
vém publicando planos de cursos de Filosofia orientados para as ques-
tdes postas pela inteligéncia artificial € a «cognitive science». A vasti-
dio e tecnicidade da area justificam a cria¢do de uma variante do cur-
so de Filosofia a ela dedicada, com n3o menos de trés cadeiras especi-
ficas por ano, incluindo as disciplinas matematicas relevantes (Logica,
Légica Combinatéria, Recursdo, Computabilidade).

b) Se no caso anterior estamos numa situa¢do de inexisténcia, no
caso da ética e da filosofia politica ndo é inteiramente assim: além das
duas disciplinas curriculares Etica e Filosofia Social e Politica, enten-
de-se que as cadeiras histérico-filos6ficas contribuem para a formagdo
em teoria ética e em teoria politica dos futuros licenciados. Obviamen-
te, os resultados praticos dependerdo de factores conjunturais que
agora ndo interessam. A questdo a pOr €: na sua estrutura, € nos seus
contetdos, estdo os cursos de Filosofia adequados a formagdo de pro-
fissionais da ética, ou de profissionais da filosofia politica? Espero
que a questdo esteja formulada do modo suficientemente chocante:
«profissionais da ética», que horror sofistico sera esse? Mas, se aceita-
mos que um curso de Filosofia forme profissionais, ndo ha que temer
as palavras. Ora, a questdo assim formulada ndo vejo quem desejaria
responder pela positiva. E que n3o basta ter um conhecimento, mais
ou menos (em geral, menos) preciso, de algumas teorias filoséficas
historicamente relevantes; € necessaria uma so6lida formagdo bésica de
filosofia, com particular relevo para a filosofia da consciéncia e a filo-
sofia da ac¢do; € necessaria ndo sé a existente «Epistemologia Geral»
mas a epistemologia das ciéncias sociais; é necessaria a Filosofia do
Direito e toda a area de interac¢do entre a filosofia da ac¢do e a teoria
dos jogos, entre a ética e a teoria econémica, sem a qual a ética e a fi-
losofia «social» e «politica» sdo jogos de saldo, com a qual se tornam
areas vivas e fecundas de discussdo, pesquisa e pratica; é necessaria a
ética aplicada, que ndo & endoutrinamento ou homilética, mas analise
conceptual de problemas ético-politicos reais, possivelmente passando
pela discuss3o de casos (como se faz, por ai e ali no mundo, e ndo s6
nas escolas: logo vém ao espirito institui¢des como os hospitais, os
exércitos e os movimentos pacifistas, os tribunais, os parlamentos, e
outras). E a esse proposito extraordinario que a comunidade dos pro-
fissionais de filosofia se ndo manifeste do modo mais veemente contra
a sua exclus3o do ensino da Moral nas escolas. Um ministério simples-
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mente confunde racionalidade pratica com uma religido particular, de-
creta a menoridade da ética filosédfica, € os Departamentos de Filoso-
fia ficam-se quedos! Tera as «suas razdes» 0 ministério; nio devemos
dar-lhe é a razdo possivel da falta de formaglo especifica dos diplo-
mados em Filosofia.

3. Mas o que ¢é feito, nestes «esquemas», da «tradicional» espinha
dorsal dos cursos de Filosofia, isto é, da Histéria da Filosofia? Escre-
vo «tradicional» entre aspas, pois parece ser uma tradi¢do entre ou-
tras, e, para mais, recente: produto, & verosimil, de um difuso «hege-
lianismo vulgar». Desejaria defender as seguintes teses: que a centra-
gem dos cursos no percurso historico da filosofia, longe de ser o ins-
trumento de uma correcta formagdo filosdfica, lhe é nociva; que a
concepgdo da Histéria da Filosofia como meio privilegiado de acesso &
pesquisa filoséfica ndo sé € nociva 4 pesquisa filoséfica em geral, mas
também nociva, em particular, ao correcto trabalho em Histéria da
Filosofia. Creio que todos mais ou menos acordamos em que a Hist6-
ria da Filosofia, tal como deve ser pensada num curso de Filosofia, é
uma disciplina filos6fica, ndo uma disciplina histérica. Ndo é Histéria
com um assunto especial, mas Filosofia com um método peculiar, co-
mo disse (citado de memoéria) J. Bennett. Mas se é assim, nem ha
qualquer razio para dar especial importancia a cronologia dos textos;
nem ha qualquer razdo para supor que esse método peculiar deva, ou
sequer possa, ser tido por primeiro ou primario relativamente a quais-
quer outros. Muito ao contrario: a proximidade ou distincia, a perti-
néncia ou n3o-pertinéncia, de um texto é questdo de proximidade ou
pertinéncia conceptuais, ¢ nada indica (fora da adop¢do dogmatica de
uma «filosofia da historia da filosofia» mais ou menos arbitraria) que
estejam em relagdo com anterioridades ou posterioridades cronolégi-
cas. Por isso é que a Histéria da Filosofia é Filosofia, ¢ ndo Historia.
Mas é também Historia: Histéria da Ciéncia, por oposi¢do a anedota-
rio: e isso implica que sé possa ser efectivamente praticada por quem
tiver jd uma efectiva formagao na Ciéncia em questdo. Assim como sé
se pode fazer Histéria da Fisica sabedo Fisica, assim s6 se pode fazer
Histéria da Filosofia sabendo Filosofia. A insisténcia na Histéria da
Filosofia como introdug¢do, propedéutica, ou via real, s6 pode tornar
indeterminado e irrelevante o trabalho mesmo da Histéria da Filoso-
fia, que acaba sendo comandado por alguma silenciosa e ininterrogada
concep¢do dos problemas, isto é, por puro preconceito. Um problema
correctamente formulado convoca e ilumina a sua histéria; nenhuma
narrativa origina correctas formulagdes de problemas.

E perfeitamente plausivel que a correcta formulagdo de um pro-
blema filos6fico exija a mostragdo das propostas conceptualmente per-
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tinentes encontradas nos classicos da filosofia; idealmente, rodas as
«propostas conceptualmente pertinentes» possfveis deveriam ser consi-
deradas, e entre elas, claro estd, as formula¢Bes «cldssicas». Mais: é
perfeitamente plausivel, ou pelo menos sustentavel, que a pesquisa fi-
losofica seja essencialmente aporética e por isso nunca a decisdo entre
teses seja efectuavel: um pouco ao modo de Aristoteles lido por Au-
benque; ainda assim, serd no presente atemporal definido pelas ques-
tdes filosoficas que levantarmos e formularmos hoje que se jogara a
dialéctica das teses. Combinar indecidibilidade radical das teses e um
qualquer esquema historista seria transformar toda a filosofia em sin-
toma e toda a pesquisa em afirmag¢do heterondémica; a menos de so-
nhar o Saber Absoluto. E, ainda assim, tal como nem tudo o que um
filésofo escreve é filosofia, também nem toda a pesquisa filos6fica se-
ria radicalmente indecidivel: ha em qualquer filésofo argumentos de-
monstravelmente invalidos, e mesmo (embora seja mais problematico)
conclusdes demonstravelmente falsas; mas ndo € da Historia que rece-
bemos as demonstragdes, mas da discussdo dos conceitos, dos argu-
mentos e das teorias como interlocutores no presente atemporal da
ciéncia.

E possivel recusar esta concep¢do; o que ndo julgo possivel é re-
cusa-la sem ou dar-se a ilusdo do Sistema ou dissolver a filosofia ¢ a
sua historia na curiosidade dos «sistemas de ideias» ou das fantasias
especulativas. No entretanto, ndo teremos também uma adequada for-
magdo de especialistas em Historia da Filosofia, mas a de antiquarios
do texto filosofico.

4. Nao me ¢é dificil aperceber-me do muito que fica por dizer no
ponto anterior; nem do trivial racionalismo que parece informar todo
este texto. Como «trivial racionalismo» pode ser elogio, poderia ficar
por aqui; mas uma ultima ordem de observagdes parece impor-se.

Parti da necessidade de estritas delimitagées externas; muito mais
que a distingdo, cara aos positivismos, entre ciéncia e filosofia, ou en-
tre ciéncia ou metafisica, parece-me hoje importante acentuar a distin-
¢do entre o projecto da pura autonomia e as «disciplinas heteronémi-
cas», isto &, as que radicalmente pressupéem. O que ha de obviamente
simplista nesta acentuagdo pode agora ser posto em evidéncia: de que
serve a delimitagdo externa, se sempre a pesquisa filoséfica se depara
internamente também com o0S pensamentos, 0s saberes, as préaticas
«heterondmicas»? Verosimilmente, como a entendia Hume, nunca a
reflexdo filos6fica terd qualquer eficacia sobre as «convicgdes natu-
rais», pré-reflexivas e pre-conceituadas; verosimilmente, estara sempre,
e sobretudo quando o ignora, dependente do pré-conceito «natural».
E também plausivel que toda a teoria ética em filosofia se encontre, a
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um nivel basico, dependente de uma experiéncia ética que ndo domina
nem conceptualiza claramente; um brilhante livro recente aponta nu-
ma direc¢do andloga!. O modelo mesmo da experiéncia «fundante»
ndo é um modelo religioso? E afinal possivel pensar uma religido sem
deuses, mas dificilmente sem o fundamento de uma experiéncia autori-
taria. Ao contrario, pode a filosofia aceitar a autoridade singular da
experiéncia?

De pouco ou nada vale sermos assim reenviados a impossibilidade
da filosofia. Ndo ha resposta para ela. O projecto da autonomia nao é
a autonomia, o projecto da razio nfo é a razdo. Mas mesmo o cepti-
cismo (veja-se ainda Hume) trabalha o projecto da autonomia, tanto
mais talvez quanto apreende os seus limites. E que os limites nfio sdo
barreiras iméveis, desenhando uma geografia a priori, mas o tragado
moével das fronteiras (isto &, dos encontros e desencontros) com as
nio-filosofias (incluindo as antifilosofias). Ora, esse tragado sera o re-
sultado do trabalho de filosofia; ndo pode ser a sua condi¢do. A deli-
mita¢do externa é possivel e pragmaticamente indispensavel para se
poder trabalhar em filosofia; as delimita¢des internas sdo tornadas
possiveis, e conceptualmente necessarias, por esse trabalho.

Agosto de 1986

| B. Williams, Ethics and the Limits of Philosophy, London: Fontana, 1985.



Da Filosofia e seu ensino

MARIA LUiSA RIBEIRO FERREIRA*

«Os filésofos parecem ignorar como os homens s3o feitos, ndo conhecem o
que eles comem, as casas que habitam, os fatos que usam, o modo como
morrem, as mulheres que amam, o trabalho que fazem (...). Esta espantosa
ignorincia n3o perturba o curso preguigoso da filosofia. Os fil6sofos ndo se
sentem atraidos pela terra, sdo mais ligeiros que os anjos, nfo tém aquele pe-
so dos vivos que amamos, nunca experimentam a necessidade de caminhar en-
tre os homens.»

Paul Nizan, Les Chiens de Garde, Paris, F. Maspéro, 1974, p. 30.

Tomei conhecimento do artigo de A. F. Alexandre «Perspectivas
e limites do ensino da Filosofia» antes da sua publica¢do. Como tam-
bém me propunha escrever algo sobre a filosofia e o seu ensino apro-
veitei esta oportunidade de dialogo. O texto serviu-me pois de pano de
fundo/motivag¢do/provocagdo. A partir dele tentei redefinir posi¢des,
repensar problematicas, relembrar preocupag¢des que o contacto diario
com a filosofia e o seu ensino por vezes adormecem — é o frenesim
de cursos que se planeiam, de aulas que se preparam, de trabalhos que
se projectam sem por vezes se conseguir ultrapassar o pragmatismo da
vivéncia imediata, sem tempo para pensar mais fundo no sentido que
possam ter. E minha inten¢do alargar o debate, partilhando-o com to-
dos os que se preocupam com o ensino da Filosofia, com o estatuto
que ela ocupa ou pode ocupar na sociedade, com as potencialidades
que encerra enquanto discurso mobilizador.

O texto de F. Alexandre é inteligente, rigoroso e polémico, sur-
gindo-me como um bom ponto de partida para uma discussdo mais
ampla. Abordarei primeiramente os pontos que foca e com os quais
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me identifico, de seguida aqueles que me é dificil seguir, talvez porque
as divergéncias comecem a pesar, finalmente aqueles com que frontal-
mente discordo. No final focarei o tema das possiveis saidas para o
curso de Filosofia. Subjacente a todos os topicos abordados esta a in-
ten¢do muito pragmatica de provocar outras opinides, mantendo aber-
to o didlogo, convidando portanto todos os interessados a entrar nele,
escrevendo aquilo que pensam sobre um assunto de si mesmo natural-
mente CONtroverso.

1. Como F. A., considero «insensata» a eterna questio «o que &
a filosofia?». Ha que decididamente contrariar o exibicionismo maso-
quista de certos «fil6bsofos», sempre prontos a justificar-se, lutando a
for¢a por um estatuto que de pleno direito deveriam ocupar sem ne-
cessidade de constantes pedidos, interrogagdes, desculpas. Porque a fi-
losofia se afirmou ¢ afirma ontem e hoje, ha que de uma vez ultrapas-
sar o preconceito positivista que a relegou para um lugar de parente
pobre. A filosofia quando praticada seriamente impde-se por si, sem
necessidade de autojustificagdo. Valida-a a sua pratica, quando correc-
ta. Como tal, ha que a demarcar daquilo que apenas é imita¢do ou ar-
remedo grosseiro. S6 essa pseudofilosofia é que hoje teme ser suplan-
tada por outro qualquer discurso de cariz cientificizante, s6 ela tem
necessidade de se expor, de se justificar ou pdr em causa.

Corolario lo6gico desta posi¢do é o facto de também me ser 6bvio
que a filosofia se ensina. Poderemos reflectir sobre que tipo(s) de filo-
sofia ensinar, como e quando fazé-lo. Parece-me insano que alguém
ponha em causa aquilo em que cré. E o «aprendiz de fil6sofo» por de-
finicdo acredita na filosofia, iniciou-se partilhando um saber, progre-
diu fortalecendo nog¢des que lhe foi possivel corrigir, repensar, cimen-
tar. Como saber que também é, que sobretudo € (e, porque o é em
profundidade, ultrapassa a dimensdo meramente tebrica, tornando-se
sageza, phronesis), a filosofia é inegavelmente ensinavel. Forma-a um
corpo de conteudos objectivos ndo necessariamente 6bvios a quem co-
meca a pratica-la, nfo inevitavelmente comuns a todo o ser pensante.
E um conjunto de problemas partilhavel mas implicando esforgo, uni-
versal mas exigindo treino, onde o erro é um risco permanente. O
aprendiz de filésofo, tal como o aprendiz de cientista, erra. A impor-
tadncia pedagégica do erro em filosofia prende-se com a exigéncia de
rigor que F. A. acentua, o que nunca é de mais frisar. Porque a filo-
sofia ndo é decididamente o espago onde tudo € possivel, problemati-
zavel ou dizivel. Recordo a este prop6sito a observacdo aned6tica mas
significativa de um aluno do 11.° ano referindo-se ao seu professor:
«ndo parece professor de Filosofia, ndo é louco». A filosofia, nomea-
damente nas escolas secundarias (mas infelizmente n3o sé), tem-se tor-
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nado o espago em que todo o discurso é valido, em que a asneira é
promovida a opinido, em que o subjectivismo mais extremo € premia-
do como sinénimo de profundidade. E o triunfo da alegada «ignoran-
cia culta». Ha que combaté-la colocando a abordagem rigorosa dos
problemas e o discurso técnico como condigdes minimas sem as quais
a filosofia ndo podera estruturar-se. Porque ha espagos € modos que
lhe s3o nitidamente vedados. E porque o perigo da subalternizagdo ou
mesmo do desaparecimento lhe vem dos cultores desses espacos e des-
ses modos. A ameaga mais grave para a filosofia «aqui hoje» nfo & de
modo algum o discurso rigoroso da ciéncia ou a valorizacdo de outros
saberes mais insinuantes. O que hoje ameaga a filosofia s3o aqueles
que deformam o seu rosto, alargando-lhe indefinidamente as frontei-
ras, adulterando o seu vocabulario, umas vezes banalizando-a ao ex-
tremo, outras transformando-a em discurso esotérico, incompreensi-
vel. Consequentemente, asséptico, inoperante.

2. Alguns pontos focados por F. A. levantam-me problema,
quando nio perplexidade. Um deles € o da «autonomia racional da in-
vestigagdo pura». O que €, que probabilidades tem uma investigagdo
pura? O projecto afigura-se-me ambiguo, de concretizagdo impossivel,
indesejavel mesmo. E essa dificuldade foi consciencializada pelo proé-
prio autor do texto quando afirma «talvez a filosofia nd3o seja possi-
vel» (p. 3), quando se refere & «autonomia (impossivel talvez)» (p. 4)
da actividade filos6fica, expressdes que sdo, elas também, sintomati-
cas. B como se nas margens de um discurso manifesto, onde a tecnici-
dade e o rigor se colocam como condicdo sine qua non para a consti-
tuicdo da filosofia, se insinuasse uma suspeita quanto a possibilidade
desta pretensdo.

Sera que o discurso filos6fico pode alguma vez ser transparente?
Sera que ele ndo é fruto dos seus proéprios pressupostos, constituindo
com eles um todo integro € indecomponivel? No ser4q a unidade indis-
solivel dos problemas e dos pressupostos que os provocaram que di
ao discurso filos6fico o seu cariz humano, tornado-o chamativo, in-
quietante e por isso mesmo universal?

A pretensdo a universalidade n3o se identifica necessariamente
com um discurso neutral, que nos desarma pela for¢a de um formalis-
mo logico, irrecusavel. A filosofia & universal pela dimensdo humana
que contém, pela vinculagdo que suporta «a singularidade de uma si-
tuagdo contingente», que é justamente o seu ponto de partida e perene
justificagdo. E porque abarca o peso dos homens, porque retrata a sua
luta no encontro (¢ ndo apenas procura) de solugdes para problemas
sempre novos, que a filosofia encontra a sua universalidade. E admito
como problema sempre novo a interroga¢do milenaria retomada por
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Heidegger «porque hi o ser e ndo o nada?». E assumo a contempora-
neidade do preceito socratico «conhece-te a ti mesmo». Embora obvia-
mente aceite a especificidade dos problemas filos6ficos produzidos pe-
la «singularidade» da nossa situa¢do actual, impensaveis sem ela ou
fora dela.

N3ao ha discursos transparentes em filosofia. Queré-los é atraigoar
a pretensdo a uma filosofia delimitada e rigorosa, pois é apelar para o
impossivel, exigindo a filosofia algo que lhe é intrinsecamente estra-
nho, algo que no entanto podera (?) existir noutras formas de pensa-
mento «igualmente respeitaveis», justificadamente aceites.

A perplexidade que sinto abrange também expressdes como «as
ciéncias exactas ndo sdo radicalmente outra coisa que filosofia (p. 3).
Como manter hoje vivo o projecto cartesiano? Afirma F. A. que €
possivel ndo fazer filosofia e continuar a pensar (p. 3). Parece-me
igualmente possivel (e desejavel) fazer filosofia trilhando caminhos
proprios que ndo os da ciéncia. Dai a minha dificuldade em aceitar o
programa de produgdo cientifica como paradigma da «autonomia ra-
cional da investigacdo pura». Dai me parecer irrecuperavel hoje a po-
sicdo cartesiana de um saber global, dado que ela implica como rever-
so a fundamenta¢do metafisica da ciéncia, nomeadamente da fisica.

E porque adiro totalmente 3 afirmagdo de que «é sempre possivel
ndo fazer filosofia e continuar a pensar» que a pratica cientifica me
surge como actividade essencialmente intelectual, mas nao filoséfica.
Porque a filosofia ndo esgota o campo da racionalidade. Porque ha
outras abordagens logicamente estruturadas do real, que ndo a filoso-
fia. E a ciéncia ¢ uma delas, fornecendo muitas vezes & filosofia oca-
sides privilegiadas (embora ndo exclusivas) de reflexdo.

Igualmente problemadtica se me afigura a distingdo feita por F. A.
entre as disciplinas de pura autonomia, onde de pleno direito cabem a
filosofia e a ciéncia (cujo apartar € acusado de positivista), e as «disci-
plinas heteron6micas», as que pressupdem. Como admitir uma filoso-
fia (ou mesmo uma ciéncia) sem pressupostos? Um dos muitos méritos
de Hume tera sido a desmistificacdo de algo que até entdo se procura-
va ocultar: a distingdo radical entre razdo e ndo razdo. Porque é no
cerne da actividade racional que a ndo razdo se insinua, como um pe-
rigo, uma ameaca sempre renovada.

As «convicgBes naturais pré-reflexivas e pré-conceituadas» (p. 7)
surgem assim como o horizonte sobre o qual a actividade filoséfica se
constr6i e frutifica. Mesmo quando o papel desta é denunciar o hori-
zonte fundante, detectando-lhe impurezas ndo racionais.

Uma das tarefas filos6ficas serd justamente essa dentincia, mau
grado os seus resultados n3o nos levarem mais longe que a uma acei-
tacdo esclarecida.
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Considerar como essencial a filosofia a sua demarcacdo das «dis-
ciplinas heterondémicas» parece-me uma violéncia exegética que pressu-
poe, ela também, um certo conceito de filésofo, eivado de um ideal de
purificagdo. O fil6sofo torna-se assim uma espécie de eremita, ou an-
tes, converte-se num mero habilidoso, num prestidigitador que se ali-
menta de gadgets, de truques mentais mais ou menos espectaculares
(geralmente mais), mas condenado ao isolamento, cuja voz ndo encon-
tra (nem poderd encontrar) eco entre os humanos, exceptuando al-
guns, igualmente brilhantes, igualmente inteligentes. Mas sempre gru-
pos, mas sempre minorias. Mais do que nunca se impdem as palavras
de Nizan que citei em epigrafe: «Os filésofos parecem ignorar como
os homens sdo feitos (...)»

3. Da interrogacdo passo a contesta¢do aberta no que respeita a
relagio/distanciamento entre filosofia e outras areas. E verdade que
«as religides, as tradicBes de sapiéncia, as artes» n3o sfo filosofia.
Mas sdo-lhe aderentes, fundindo-se de tal modo com a actividade filo-
sofica que é artificial obriga-las a separagdo.

Contesto assim um pensamento rigidamente dicotomizado em que
razio e n3o razdo se opdem como pares irredutiveis, com fronteiras
absolutamente demarcadas. Censuro ao «trivial racionalismo» a sua
trivialidade, o facto de apenas reter que a filosofia é actividade racio-
nal por exceléncia (com o que alias estou de acordo), esquecendo ou
secundarizando todos os aspectos nio racionais que a envolvem e de
que nem sempre tem consciéncia. Como diz Gusdorf: «o erro da filo-
sofia classica foi isolar na consciéncia uma zona restrita, uma pelicula
de racionalidade consciente e organizada, deitando o resto da realida-
de humana para os caixotes do lixo do conhecimento» !, Porque a fi-
losofia, surgindo do esforgo de superagdo do irracional, do indizivel,
do mitico, nem sempre se emancipa totalmente deles. Porque esse pa-
no de fundo que a envolve ¢ muitas vezes aquilo que ela cala, que nio
consegue sublimar. Como tal, & sempre aquilo que transborda, insi-
nuando-se sub-repticiamente.

A razdo afirma-se contra algo, num esfor¢o de superagdo do ndo
racional, nem sempre conseguindo destrui-lo, pelo menos anula-lo. E é
por isso que em todo o sistema filos6fico, mesmo no mais marcada-
mente «racionalista», ha fissuras, hiatos, conceitos cuja apari¢do &
inexplicavel, cuja fungdo apenas operatoriamente conseguimos justifi-
car. Porque pensar que a filosofia se perdera deixando de o ser, quan-
do intervém nas «heteronomias»? Sdo elas que lhe ddo corpo, que a
tornam um discurso humano, que permitem a nossa identificacdo com
os temas abordados pelo fil6sofo, sob perigo de este se tornar cada
vez mais alienado dos homens.
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Reconhego no texto de F. A. a mesma inquietagdo patente nal-
guns textos de Popper relativos aquilo que este filosofo designa por
«filosofia oracular»?, 4 vaga crescente de irracionalismo presente na
filosofia contemporinea; culpados deste fenémeno s3o Bergson e os
filésofos alemaes posteriores a Hegel. O racionalismo surge para Pop-
per como uma posigdo ética, como uma causa pela qual h4 que lutar,
pois a sua derrota levard & morte da filosofia.

Também para F. A. o «racionalismo estrito» se pde como condi-
¢d0 sine qua non da producdo filos6fica, como sua meta e justifica-
¢d0. Assim, ha que expurgar a filosofia de todas as suas impurezas, de
tudo o que podera constituir ameaga a racionalidade estrita, ao pabli-
co, ao dizivel. Sé6 que todo esse mundo recusado (onde cabem «as reli-
gides, as tradi¢cdes de sapiéncia, as artes») se coloca como o territorio
que fundamenta e realga a filosofia, pelo facto de justamente lhe dese-
nhar as fronteiras.

E 6bvio afirmar que no Ocidente o racionalismo é consubstancial
a filosofia, pois todo o pensamento tem pelo menos a pretensdo de se
exprimir num discurso inteligivel. S6 que, rodeando a luminosidade do
racional (do filos6fico?), ha zonas de sombra que o alimentam, que
lhe servem de alicerce. A abordagem que a filosofia faz do real cruza-
-se com outras abordagens possiveis, caminha ao mesmo ritmo, ndo
pode prescindir delas como seus auxiliares, embora de segundo plano.
«As religides, as tradigdes de sapiéncia, as artes» (tudo aquilo que F.
A. classifica como heteronémico) insinuam-se de pleno direito na filo-
sofia, invadem constantemente os sistemas que manifestamente as re-
cusam, mas nos quais de um modo latente estdo presentes, quando
muito enquanto conceitos operatOrios sem os quais o sistema n3o con-
seguiria estruturar-se (veja-se a importéncia do corpo ou da imagina-
¢d0 num pensamento como o cartesiano, que manifestamente os su-
balterniza).

Nem tudo o que se opde ao discursivo, ao sistematico, devera ser
recusado A filosofia. E em vdo que ela se distancia do biolégico, do
afectivo, do instintual, conceptualizando-os, pois estes campos irrom-
pem constantemente nos seus dominios, rejeitando uma subalterniza-
¢do, ganhando terreno como zonas de fronteira. A partir das quais e
com as quais a filosofia se constréi. A discordancia persiste relativa-
mente a outros passos. «Nao faz sentido identificar ensino da Filoso-
fia e argumentagdo filoséfica com doutrinagdo e «opgdes de vida» (p.
4). O acordo & primeira vista parece impor-se, mas n3o resiste a uma
andlise mais funda. Uma das marcas especificas do discurso filoséfico
é a sua constante vitalidade, a for¢ca imanente aos conceitos que usa, o
ser deliberadamente ndo passivo. Ciente embora de que o contexto é
outro, lembro a posi¢do de Spinoza criticando a passividade das ideias/
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imagens de Descartes?, a sua opinido de que as ideias ndo sio como
pinturas mudas, acrescentando que, como tal, ndo se podem manusear
4 maneira de nameros, com a frieza de instru¢des de computador.
Porque elas encerram um dinamismo que € feito do corpo do filésofo,
do corpo da sua época e do de todos nds. Como tal, ainda hoje nos
abalam, nos pdem em xeque, nos perturbam. Nos levam portanto a
optar.

Igualmente discordo do papel secundario que F. A. atribui as ca-
deiras de Histéria da Filosofia no contexto curricular, da sobrevalori-
zagdo que faz da abordagem exclusivamente conceptual, em detrimen-
to da perspectiva genética, relegada para segundo plano como algo de
supérfluo, ornamental. Penso que os problemas filos6ficos se colocam
num tempo, num percurso que lhes recusa a mesmidade, numa histo-
ria que ajuda (embora ndo baste) a percebé-los.

As questdes mantém-se (numa aparéncia de filosofia perene) por-
que justamente O contexto em que nos situamos é outro. Se ha anos
atras um filésofo que se prezasse recusava a acusa¢do de positivista,
hoje o anatema de historicista tende a desempenhar o mesmo papel.
Mas historicidade e historicismo pertencem a familias diferentes. Re-
cusando embora o historicismo, defendo a historicidade da/na filoso-
fia, sem a qual ela se tornara discurso gratuito. Filosofia e tradig¢do
implicam-se.

Reler Platdo hoje é 1é-lo de um modo diverso, necessariamente
longe/perto do modo como o leram os seus contemporaneos (ou os
medievais ou os renascentistas). Mas o facto de se manter actual a
problemética platonica é prova e sintoma da sua inesgotavel plastici-
dade, das possibilidades que ela tem de se deixar interpretar diferente-
mente, do seu caracter de ponto de vista (no sentido leibniziano do
termo).

Aceito como diz F. A. que a historia da filosofia seja ela prépria
filosofia (p. 6). Como concebé-la de outro modo pois que lida com
problemas vivos? «Um problema correctamente formulado convoca e
ilumina @ sua histéria» (p. 7). Assim, penso que a critica de F. A.
apenas diz respeito a um plano metodolégico e/ou didactico. A sua
pertinéncia sé se justificaria se considerassemos a histéria da filosofia
como mera sucessdo de teorias mais ou menos divergentes, mais ou
menos bem estruturadas, o que ndo € o caso. Defendo uma integracao
dos problemas filoséficos no horizonte histérico/cultural que lhes ser-
viu de pano de fundo e que como tal os legitima. Admitir uma abor-
dagem meramente conceptual dos problemas ¢ admitir que hoje pode-
riam surgir pensamentos semelhantes aos de Platdo, Erasmo ou Leib-
niz. E negar-lhes (¢ aos outros) o caracter de intérpretes de um tempo
e de uma condi¢gdo com os quais todos (porque humanos) nos identifi-
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camos, mas perante os quais sentimos a fissura, a distdncia da nossa
propria histéria.

Recorrendo também a casos concretos que pelo seu significado
sdo paradigmaticos, recordo as muitas vezes que detectei nos alunos
(quer no liceu quer na faculdade) uma total auséncia de referéncias
histéricas, a ligeireza com que lapsos de séculos eram prontamente
emendados. Situar Sécrates no século V a. C. ou d. C. tornava-se
uma mera op¢do, uma questdo de gosto, ou de sorte. O pensamento
do filésofo era para eles algo totalmente desencarnado, prescindindo
do teste da histéria, atemporal, perene, puro, sempre presente. Ora
ndo ha um presente atemporal da filosofia, como n3o ha um presente
atemporal da ciéncia. Ndo se trata da escolha arbitraria de um qual-
quer paradigma cientifico, mas da consciéncia de que o paradigma no-
vo exige uma base referencial para justamente a poder contestar. Em
filosofia, a atemporalidade é puramente ideologica.

Poderia ndo ter havido Platdo, Erasmo ou Leibniz. No que respei-
ta a filosofia, ndo seriamos os mesmos se acaso ndo tivessem existido.

4. Algumas considerag®es sobre as hipotéticas saidas que se depa-
raram aos recém-licenciados em Filosofia, tematica que imediatamente
se desdobra na questdo de qual o estatuto e papel reservados a filoso-
fia no «aqui-hoje». F. A. refere a insuficiente prepara¢do ministrada
pela Universidade no que diz respeito & gama de possiveis actuagdes.
Alude 2 necessidade de aproveitarmos o boom filos6fico (o termo é
meu) que se traduz erradamente numa confusdo da filosofia com dis-
cursos de salvagdo, recolocando esta exigéncia noutras trilhas mais
adequadas. De acordo com estes dois pontos, penso no entanto que o
canalizar desse entusiasmo se deveria centrar em trés dominios: no en-
sino, na investiga¢do e no quotidiano.

O ensino é o campo em que tradicionalmente se tém integrado a
maioria dos licenciados em Filosofia. Até ha pouco manteve-se um re-
lativo equilibrio entre a procura e a oferta. De h& dois anos para ca
comec¢a a notar-se um excedente. Nomeadamente no ano de 1985/6,
houve recém-licenciados que concorreram para todo o pais sem conse-
guirem colocagdo apesar de elevadas classificagdes. Isto leva a que
consideremos seriamente a proposta que circula (por enquanto apenas
verbalmente, embora tenha transparecido nalguns 6rgdos de comuni-
cag¢do social) de um alargamento possivel da filosofia a niveis etarios
mais baixos do que os habituais. H4 que analisar cuidadosamente a
hip6tese de introduzir a filosofia a partir do sétimo ano de escolarida-
de, como disciplina de reflexdo sobre o préprio curriculo dos alunos
(algumas nogdes de epistemologia), sobre o seu quotidiano (rudimen-
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tos de ética, estética e axiologia), sobre a realidade politica que habi-
tam (alguns conceitos basicos de filosofia social e politica). Alias, nes-
tes anos de iniciagdo, a filosofia nunca esqueceria a sua fung¢do dial6-
gica, partindo da experiéncia vivida dos alunos, da realidade do seu
curriculo escolar, que urge tornar significativo, da analise da cultura e
tradicdo em que se integram, de modo a melhor as poderem com-
preender. A filosofia surgiria assim como disciplina essencialmente re-
flexiva, uma espécie de higiene mental que permitisse ajudar os alunos
a situarem-se no espago € no tempo que sA0 0s seus.

A filosofia ministrada nos anos terminais do liceu teria também
que ser revista. E uma revisdo sucessivamente adiada pelas sucessivas
alteragdes metodologicas ao programa em vigor 4, tarefa que compete
a4 Direc¢do-Geral do Ensino Secundério, devidamente apoiada por
professores do liceu e universitarios. Seja qual for a opgdo (discussio,
alteragdo ou mesmo substitui¢do total), ela ndo poder4 nunca ignorar
o trabalho efectivo realizado ao longo dos anos em que este «novo»
programa vigorou.

O alargamento do ensino da filosofia passa também pela sua am-
pliagdo a outros cursos (porque ndo a todos os cursos?). Com agrado
constato o aparecimento de disciplinas filos6ficas nos cursos de cién-
cias exactas e humanas, quer a nivel das licenciaturas quer da profissio-
nalizagdo 5. E um movimento que se esboga e que tende logicamente a
fortalecer-se. Como tal, apela ele também para uma reestruturagdo
dos proéprios cursos de Filosofia, de modo a possibilitar a formagio de
futuros docentes e de investigadores nestas areas.

A necessidade de uma reestruturagdo tem sido sentida pelas dife-
rentes faculdades, que alids estdo activas nesse campo, esbogando pro-
jectos de remodelagdo curricular. Alerto para uma tendéncia perigosa-
mente dominante — alteragdes de curriculo com o objectivo muito
pragmatico de formar imediatamente professores, esquecendo que um
bom professor exige uma boa preparagdo cientifica, sendo esta incom-
pativel com qualquer diminui¢do da informaglo teérica. Uma altera-
¢do digna ndo prescinde dos quatro anos de licenciatura, posterior-
mente seguidos da formag¢do em exercicio.

Tendo trabalhado no ano de 1985/6 no grupo de reestruturagdo
curricular da Faculdade de Letras de Lisboa, parece-me interessante o
projecto ai surgido de uma remodelagdo tendo em vista uma diversida-
de possivel de percursos. E um projecto que admite a existéncia de
vertentes ou dominantes diferenciadas, ndo desprezando no entanto
uma solida formag¢do de base. Assim, privilegiam-se areas especificas,
como por exemplo a Historia da Filosofia, a Filosofia da Cultura, a
Filosofia das Ciéncias. E uma hipétese que responde ao desejo de uma
certa especializa¢do no interior da filosofia (o fildsofo n3o mais pode
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ser aquele que, como diz F. A., «fala de tudo sem saber de nada») e
que simultaneamente apresenta aos recém-licenciados outras perspecti-
vas de saida, ligadas as ciéncias humanas e as ciéncias exactas.

Uma reestruturagdo deste tipo permitiria a recupera¢do da activi-
dade investigativa. Como F. A., admito que a investiga¢do filos6fica
efectuada em Portugal ¢ algo vaga. Mas entendo necessario ultrapas-
sar esse terreno fluido em que se tem situado. E preciso tomar a sério
a investigagdo, como uma das alternativas fortes ao ensino.

A investiga¢do em Filosofia tem-se afirmado nos Gltimos anos co-
mo potencialmente valida. Mas esse renascer circunscreve-se a objecti-
vos muito pragmaticos, como por exemplo a produc¢do de teses de
mestrado e doutoramento. A introdu¢3o de mestrados foi positiva-
mente responsavel por esse fervilhar. S6é que a investigagdo n3o pode
centrar-se exclusivamente na produgdo de teses. Ela tem que responder
a necessidades mais gerais. Uma das mais prementes liga-se & Universi-
dade. Torna-se imprescindivel a existéncia de investigadores nos depar-
tamentos de Filosofia trabalhando, a par dos docentes, numa activida-
de de pesquisa, tradugdo e comentario de textos frutuosa para ambas
as partes. Torna-se imprescindivel a existéncia de investigadores liga-
dos as editoras de obras filos6ficas, para que se incremente a tradugdo
planificada de obras basicas, para que de vez se anule a circulagio de
verdadeiros atentados, como s3o certas tradug¢des de obras filos6ficas
efectuadas por individuos a quem a filosofia é estranha.

A divulgagdo de textos classicos e actuais, orientada por uma
equipa de investigadores, comegard por ser primeiramente util adentro
do contexto universitario (onde os problemas de bibliografia sdo por
vezes dramaticos) e a seu tempo contribuira para a educa¢do de um
publico mais vasto. Vejamos o caso da Espanha, onde se pode tirar
um curso de Filosofia com uma bibliografia em lingua castelhana e
cujo incremento de tradugdo é relativamente recente.

Torna-se imprescindivel a existéncia de investigadores atentos a
problematica filos6fica dos nossos dias, vocacionados para uma activi-
dade especulativa nos seus diferentes dominios. Tais investigadores po-
deriam trabalhar em organismos que tradicionalmente tém desenvolvi-
do a investiga¢do noutras areas (INI, Gulbenkian, etc., etc.), atentos
agora também & 4area da filosofia, aten¢do s6 possivel quando o inves-
tigador filosofico for tomado a sério e quando a Universidade come-
¢ar a formar individuos orientados nessa linha.

Esta abertura das saidas possiveis para o licenciado em Filosofia
trar certamente uma alteragdo do seu estatuto e do estatuto da proé-
pria filosofia na sociedade. A hipétese levantada por F. A. de uma in-
ser¢do oficial do filébsofo na politica ¢ em organismos publicos ligados
a praticas éticas e sociais parece-me interessante mas pouco realista no
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contexto social que é o nosso. Penso que no momento presente tal pa-
pel estaria votado ao falhango. O filésofo como Aarbitro em certas
questdes de natureza ética dificilmente se conseguiria impor apenas pe-
la autoridade que lhe d4 um saber. E as constantes frustracdes do po-
litico-filésofo detectadas ao longo da histéria sdo algo que ndo pode-
mos ignorar. Nesse aspecto o caso platénio continua paradigmatico.

Sendo-me dificil aceitar o filésofo-politico e o filésofo-conselhei-
ro, espécie de escuteiro mental a ajudar indecisos, ndo abdico no en-
tanto de entender a filosofia ligada a um quotidiano, falando ao ho-
mem comum, obrigando-o a repensar-se ¢ a repensar a realidade em
que se insere. Para além de toda e qualquer especializagdo filosé6fica
de que ndo se podera hoje prescindir, a filosofia mantém a sua voca-
¢do indagadora, efética, significativa. A procura do sentido parece-me
hoje e aqui cada vez mais pertinente. E como tal, para além do espago
da escola e da universidade, a filosofia deveria divulgar-se servindo-se
dos medias. Imaginemos a possibilidade de uma contra-endoutrina-
¢80, de sermos bombardeados pelas questdes que nos perturbam, que
nos fazem reflectir sobre o sentido da vida, do amor, da felicidade, da
morte. Imaginemos uma estagdo de radio que levantasse periodica-
mente problemas filos6ficos que nos fizessem parar, um programa te-
levisivo que apresentasse de um modo simultaneamente rigoroso e
acessivel teorias sobre a liberdade, sessdes recreativas onde se lessem e
discutissem textos de Platdo.

O levantamento de tais questdes teria o objectivo inverso da pu-
blicidade, pois ndo pretenderia conduzir mas antes e sobretudo alertar,
permitindo que cada um construisse a pouco € pouco as suas respos-
tas, ndo interessa quais, mas suas. A filosofia colocaria assim as per-
guntas que inquietam, que perturbam, mas que sdo também propedéu-
ticas, pois ndo se limitam a quebrar a pelicula de conformismo que
nos serve de plataforma e adaptagdo & vida. A questdo que perturba
funcionaria como um teclado onde seria possivel tragar um caminho
de reconciliagdo connosco mesmos, com o0s outros, com a vida. O le-
vantamento de questdes filosdficas como pratica habitual em progra-
mas radiofénicos, televisivos, em debates, mesas-redondas, nos jor-
nais, libertaria a filosofia de esoterismo hoje em voga, inevitavelmente
fugaz se ela pretender ser algo diferente de «iluminagdo espiritual».
Mas a procura de rigor ndo € incompativel com o alargamento do
campo dos filosofantes, ndo se identifica com um discurso elitista ou
esotérico. E possivel equacionar problemas filoséficos basicos no que
respeita a ética, a filosofia politica, a estética ou a epistemologia, de
um modo simultaneamente técnico, rigoroso e interpelativo.

A institucionaliza¢do da pratica filoséfica na nossa realidade cul-
tural surgiria como uma espécie de actividade terapéutica. Grande par-
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te das perturbagdes que nos fazem sofrer deriva da inexisténcia de
mundividéncias minimamente harmoniosas e integradas. Tal como on-
tem, tal como sempre o fez, a filosofia pode hoje contribuir para que
cada homem reencontre o seu equilibrio, ajudando-o a construir (des-
cobrir?) o seu lugar. E assim seria possivel retomar o projecto de Spi-
noza: «Resolvi por fim procurar se existia algum objecto que fosse um
bem verdadeiro, capaz de se comunicar e pelo qual a alma, renuncian-
do a qualquer outro, pudesse ser unicamente afectada. Um bem que,
uma vez encontrado e obtido, permitisse gozar para sempre de uma
ininterrupta e suprema alegria.»’?

1 Georges Gusdorf, Mythe et Métaphysique, Paris, Flammarion/Champs, 1984, p. 41.

2 Vide Karl Popper, The Open Society and its Enemies, London, Routledge and Ke-
gen Paul, 1950, v. II, cap. 24.

3 Er 11, p. XLX, Schol.

4 Refiro-me ao texto inicial do programa de 1976 e ndo as sucessivas altera¢des que
o tornaram praticamente ininteligivel, frustrando-lhe todas as pretensdes. Este programa
nio foi nunca testado, avaliado, apenas exclusivamente criticado sem base em factos ob-
servaveis. Detractores e defensores do actual programa estdo de acordo que é preciso
unifica-lo, quer em fung¢o da orientagdo dominante nos 10.° e 11.° anos quer da que se
esboga no 12.°.

$ S3o exemplos disso a cadeira de Epistemologia introduzida nalguns cursos técni-
cos da Universidade Nova, o Seminario Interdisciplinar nos cursos de formag¢ao da Fa-
culdade de Ciéncias de Lisboa, as iniimeras disciplinas filoséficas nos cursos de Sociolo-
gia e de Antropologia.

6 O papel da filosofia surgiria como o de uma espécie de Big Brother ao contrério.

7 Spinoza, Tratado da Reforma do Entendimento, § 1.



Depoimentos de estudantes

CATARINA SANTOS
Aluna do 12.° ano da Escola Secundéria n.° 2 de Olivais

A entrada do aluno no 10.° ano representa, quanto mais n3o seja
teoricamente, uma mudanga, ndo sO em termos psicoldgicos (porque
ele atravessa uma fase em que se operam importantes alteragdes) como
também em termos escolares.

Das novas disciplinas que surgem, ha uma que se apresenta como
um grande desafio, um obstaculo: a Filosofia. Ndo se pode dizer que
a imagem que é transmitida aos que a vdo ter pela primeira vez € a
mais agradavel: existe a opinido generalizada de que nesta disciplina a
unica coisa que interessa € saber a infinidade de métodos, teorias, vi-
sdes do real de uns quantos senhores que se rotulam de filos6fos. Pre-
sume-se que o contributo do aluno € tido como dispensavel, limitan-
do-se a absorver o maximo possivel daquilo que o professor lhe tenta
incutir naquelas monétonas aulas.

Mas desde o primeiro contacto com a filosofia se verifica que a
imagem pré-formada ndo corresponde a realidade. A posi¢do do sujei-
to (aluno) frente ao objecto que lhe estd imanente (filosofia) ndo &
passiva nem estatica. Pelo contrario, ela permite alargar os nossos ho-
rizontes. Deixa de haver uma sujei¢do 4 matéria dada, porque ela pro-
pria exige que haja uma libertagdo, um trabalho pessoal, onde o pro-
fessor muda de estatuto: em vez de comandar a aula, passa a orient4-
-la, servindo de apoio ao aluno. E este que constréi o seu caminho,
alargando simultaneamente o seu territério de acgdo.

N3o se pense, no entanto, que a filosofia é a divaga¢do: que bas-
ta pegar numa caneta € comegar a escrever 0 que nos vem a cabega. O
aluno tem que encontrar o método eficaz para que possa erguer o seu

’

trabalho. Para tal, é necessario que haja conhecimento: defini¢des e
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conceitos devem ser dominados, porque s6 dessa maneira o pensamen-
to terd uma coeréncia interna, uma légica: ser4 um discurso.

A filosofia oferece ao aluno a possibilidade de fazer despertar a
razdo, desenvolvendo a sua capacidade de raciocinio. E esse o motivo
por que ela ndo se deve limitar a uma area especifica, mas alargar-se
(como acontece presentemente) a todos os restantes ramos curricula-
res. A anilise, a reflexdo, tomam um aspecto primordial, ndo sé na fi-
losofia como também noutras disciplinas.

Para além dos aspectos atras referidos, a filosofia leva os alunos
a tomarem uma nova atitude em relagdo ao que os rodeia. A abertura
de horizontes n3o se da apenas no aspecto quantitativo, mas também
no qualitativo. Para que essa qualidade surja, é necessario que se dei-
xe de aceitar tudo como certo, que se comece a questionar, nd3o sé o
que se apresenta enigmatico, como também os objectos e fené6menos
quotidianos, e que se tente penetrar em novos campos, de modo a que
os alunos possam pronunciar-se criticamente sobre eles. Interessa sa-
lientar que temos obrigatoriamente que sair de uma plataforma onde
sempre nos tentdmos equilibrar, integrando-nos em diferentes seguros,
e partir para a instabilidade. A filosofia, enquanto disciplina, propor-
ciona-nos isso: retira-nos certezas tidas como verdadeiramente absolu-
tas € acrescenta-nos um ponto de interroga¢do que vamos sentindo ca-
da vez maior e mais intenso, porque & medida que aprofundamos os
problemas encontramos mais dividas ou menos certezas do que quan-
do nos limitamos a aflora-los.

Talvez ndo pareca importante esta inseguranca de que falo, dado
que o Homem procura sempre a estabilidade. Acontece que quando
temos questdes impde-se uma resposta, mesmo que esta nos leve a
uma nova interroga¢do. Na filosofia a resposta também é importante,
porque ela permitira uma actua¢do mais eficaz no mundo concreto: a
intervengdo do filésofo passa pelo saber pensar, saber interrogar e por
fim saber agir.

Se o sistema educacional pretender, como é de esperar, formar
conscientemente individuos que possam ter uma participa¢do nio sé
activa como positiva, ele terd, necessariamente, que enquadrar nos
seus programas escolares a disciplina de filosofia. No entanto, hi que
ter em conta a maturidade dos que nela v3o participar e tentar encon-
trar professores que permitam e consigam que a filosofia se torne, pa-
ra todos, numa disciplina t3o especial como foi e é para mim.
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A filosofia nunca pecou por falta de ambi¢do. Hoje, o aluno de
filosofia (algumas vezes ajudado pelos seus mestres) tende a ndo fazer
a minima ideia do objectivo para que aponta, € costuma mesmo nio
apontar para nada. Ja € supérfluo antes de dar acordo de si ou lem-
brar-se de perguntar se a filosofia servird afinal para alguma coisa.
Em geral, n3o se interroga sobre isso, ou, se o faz, ndo é capaz de li-
gar esta questdo a sua atitude presente e perspectivas futuras. E, so-
bretudo, ndo é ensinado a interrogar-se a esse respeito: nunca alguém
lhe levantou a questio e o obrigou a tentar responder.

Esta atitude demissionaria vem a par de uma tendéncia para nos
esquecermos daquilo que temos, tanto de especifico quanto de comum
com outras matérias do saber, e assim destruir a identidade que deve-
ria valorizar o curso e a profissdo de filésofo.

O siléncio quase absoluto da filosofia para além das salas de aula
e revistas especializadas é um argumento de peso contra a capacidade
e utilidade da participa¢do da filosofia nos debates da cultura e da so-
ciedade, e assim a filosofia parece perder a ligagdo que lhe permitiria
tomar parte insubstituivel na comunidade que é a cultura. Na razio
directa desse siléncio, desenvolve-se no estudante de filosofia uma mo-
déstia que finalmente se potencia pela classificacdo ridicula de «apren-
diz de fil6sofo» que lhe é impingida.

Chamamo-nos, na melhor das hip6teses, «aprendizes de fil6so-
fos», como se o prefixo filo ndo fosse humildade suficiente, como se
fosse conveniente ndo exagerar a importancia do que sabemos e apren-
demos ao procurar exercer. A filosofia, sem mais, ja é um aprendiza-
do, é intil insistir. Ndo nego, como é Obvio, a diferenca entre os fil6-
sofos grandes, os pequenos, ou os filésofos nulos — simplesmente,
aprender a filosofar nfo é coisa diferente de filosofar. E, ainda, recu-
sar a classificacdo de «aprendiz» ndo significa esquecer a nossa medio-
cridade, mas é uma simples precisdo na definicdo do nosso estatuto, é
compreender que a filosofia é arte de fazer da necessidade — que é o
nosso nio saber essencial — virtude — saber. Tal transformagio, ou
movimento de progresso, ndo pode ser feita a partir duma posi¢do ex-
terior ou prévia a filosofia mesma. Mal ou bem, somos nds que exer-
cemos a filosofia, e ndo sera com modéstia a mais ou a menos que va-
mos desculpar a nossa mediocridade. Ndo ha portanto que nos confi-
narmos a nos préprios e de antemio a exiguidade de um espago mini-
mo que ja é, alias, aquele que outros nos concedem. Para tais escri-
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pulos existe ja a multiddo de iletrados e também letrados que ignoram
a nossa actividade e lhe n3o concedem qualquer importancia.

Entedemos a nossa situagdo, ndo s6 como algo sempre prévio e
exterior, mas sobretudo que se ndo dirige para um exercicio efectivo
da filosofia. Tal exercicio implica, muitas vezes, um «pdr entre parén-
teses» dos valores sociologicamente mais importantes, e dai o risco e,
possivelmente, medo de assumir o exercicio da actividade que escolhe-
mos. E, numa orgia de modéstia, conhecimento dos limites préprios,
seriedade e responsabilidade (que faltam, tantas vezes, ao nosso traba-
lho curricular), afirmamos entdo que, enquanto das escolas de medici-
na saem médicos, das escolas de engenharia, engenheiros, etc., das es-
colas de filosofia ndo sairiam filésofos. Assim, por meio destas justifi-
cagQes tortuosas e muito cabisbaixas, embora nao tenhamos nenhuma
culpa original, para além de n3o sermos imediatamente uteis ao sector
produtivo da economia, somos finalmente livres, no nosso foro inti-
mo, para renunciar a qualquer objectivo e ndo exercer a filosofia an-
tes, durante ou depois de estudarmos filosofia na Universidade.

Ainda como alternativa a qualquer pretensio de pensar, alguns
dos mais esfor¢ados de noés estudam tendo fundamentalmente em vista
tornarem-se bons professores de Filosofia, a fim de bem a transmiti-
rem nas escolas. Tencionam fazer-se, afinal, técnicos de transmissdo
de um dado contetido que é entdo, exactamente, reduzido a condi¢io
de dado. Tem-se assim por pressuposto que a filosofia pode ser sim-
ples matéria de facto a ser retransmitida.

Quando esta for a nossa melhor aposta, caminhamos inevitavel-
mente para a derrota: a comunicagdo de um contetdo, reconhecida-
mente sem aplicagdo pratica imediata, exige, em primeiro lugar, a sua
continua reprodugdo criativa, em segundo lugar, alguma produg¢do
efectiva dentro do espaco de referéncia cultural a que imediatamente
os seus agentes se encontram ligados e, afinal, que estas duas activida-
des, de produgéo e reprodugdo, sejam cheias de ressonincias que pos-
sam ser escutadas fora das salas de aula e bibliotecas universitarias. O
saber tem assim momentos de assimilagdo, transformag¢do e produgdo,
e, afinal, de comunicag¢do que evite o seu confinamento a uma dimen-
sdo que ¢ simultaneamente abstracta e particular.

Na auséncia de algum destes factores, a filosofia corre o risco de
se tornar num exercicio artificial e desarticulado a realizar exclusiva-
mente por especialistas universitarios e absolutamente incompreensivel
e inacessivel ao profano ou aos outros agentes culturais, de restringir-
-se cada vez mais e de vir mesmo a perder o lugar que ocupa no ensi-
no secundario, que é fundamental para o enriquecimento humano e
cientifico dos cursos universitarios. A escola é parte integrante de uma
cultura, e a ela s6 terdo acesso as matérias que possam de algum mo-
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do mover o seu interesse. Quanto mais fortes e variadas as referéncias
do horizonte cultural a filosofia, menos esta sera dispensavel, mais e
melhores pessoas a ela se dedicardo — e melhores estardo as perspecti-
vas do proprio estudante de filosofia, questdo tantas vezes levantada
recentemente.

Esta desdobrada modéstia, este medo paralisador de assumir e le-
var adiante uma escolha € uma profissdo, faz-nos perder o que temos
de comum com as outras matérias de estudo, a importancia insubsti-
tuivel, da qual é legitimo duvidar, mas que deveria ser um pressuposto
da generalidade dos estudantes. E faz-nos também, por outro lado,
deitar fora a nossa especificidade, a possibilidade de atrair muitas das
pessoas de maior exigéncia intelectual e inconformismo perante estilos
de vida ditos «produtivos», daqueles que buscam uma espontaneidade
principial que a filosofia pode oferecer, e recusam a situagdo de peca
de engrenagens.

Tentamos com todas as nossas forgas apagar este trago especifico
quando adoptamos a mentalidade que fixa como objectivo primordial
do estudante exactamente aceder 3 engrenagem através da garantia de
um posto de funcionalismo pablico. N3do penso que deva haver uma
recusa a esse funcionalismo, apenas este ndo pode ser de modo ne-
nhum o mais amplo dos nossos limites e finalidade. O nosso curso
n3o é um asilo ou vestibulo do asilo definitivo na fun¢do publica. S6
nos poder4 ser legitimo exigir um tal posto justamente quando ele nio
nos for dado como asilo, mas como emprego efectivo de capacidades.
Ora, como querem os eternos «aprendizes», aqueles que-n&o-saem-fi-
16sofos-das-escolas, exigir um emprego de capacidades que confessada-
mente ndo possuem? A que titulo ensinar a filosofia se ninguém é fil6-
sofo? Quem exige um emprego tem antes de mais nada de ser um pro-
fissional, tem de ser filésofo ou no minimo tentar sé-lo. E, aos que
vieram para este curso por acaso, ou aos indiferentes, ha legitimidade
em lhes ensinar e exigir que pensem, ajam e sejam como filésofos. S6
através do risco que € tentar pensar, agir ¢ ser como tal podemos pres-
tar servigo a nés proprios e a filosofia, e entdo reivindicar a nossa
participagdo perante autoridades que ndo sejam capazes de realizar a
sua fung¢do de preservar a cultura e permitir a sua criagdo.

O atractivo principal do curso ndo pode ser a possibilidade de
concorrer para um lugar qualquer. Isto seria empobrecé-lo a ponto de
pdr em causa a sua propria razdo de ser. A utilidade do nosso saber
nio pode ser a de ensinar uma matéria que ndo serve para nada além
de ser novamente ensinada, € assim sucessivamente. O atractivo de fi-
losofia & a possibilidade de tomar consciéncia das convengdes, a recu-
sa da reprodugdo indefinida de ideias e situagdes, a liberdade de inves-
tigar € questionar e a orientagdo para o acesso aquilo que foi dito
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acerca de questdes habitualmente tidas por fundamentais. Por estes
factores de especificidade, que fazem a nossa importincia, é que de-
viamos batalhar, e ndo pelo licenciado que se viu finalmente livre do
frete de pensar e arranjou a vaga onde se acomodar definitivamente.

Somos afinal os Unicos a investigar a tradi¢do que reflectiu seria-
mente sobre questdes que s3o normalmente consideradas como impor-
tantes, mesmo que se lhes ndo possa dar resposta definitiva e, no en-
tanto, ha muitas décadas que nao ha, em Portugal, intervengdo do
fundo filos6fico em qualquer area com ressonincia fora das universi-
dades. Apetece perguntar: mas que € feito dos filésofos?

Apesar do esfor¢o de alguns, sera talvez o empobrecimento ético
provocado por atitudes e mentalidade como estas que tem impedido a
possivel e necessaria participagdo da filosofia na cultura portuguesa.



Inquérito

1. Ensina-se filosofia ou ensina-se a filosofar? Considera perti-
nente esta oposi¢do? Como se situa face a ela?

2. Tendo em conta a sua experiéncia, quais os principais proble-
mas que, na sua opinido, se deparam ao ensino da filosofia?

3. Entre nds, o ensino da filosofia tem uma larga tradig3o institu-
cional. Qual o papel, quais as fun¢gdes que, em seu entender, lhe tém
estado cometidas? Que sentido atribui ao ensino da filosofia hoje?

4. Que outros comentarios lhe ocorre ainda fazer?

Com este inquérito sobre o ensino da filosofia pretendeu a S.P.F.
auscultar a opinido dos professores e abrir espago para um debate en-
tre todos aqueles que na sua pratica pedagdgica diaria se véem con-
frontados com os problemas que a especificidade da sua disciplina lhes
coloca.

As respostas ao inquérito — enviado a todos os socios e a todas
escolas secundarias e universitarias do pais — n3o permitem tirar con-
clusdes definitivas. De resto, ndo era esse 0 objectivo. Permitem sim,
que as consideremos como capazes de fornecer algumas indicagdes so-
bre a maneira como os praticantes institucionalizados da filosofia pen-
sam e sentem o seu trabalho, sem que, no entanto, seja licito generali-
zar tendéncias ou apontar solugdes.

Nao sendo possivel publicar na integra todos os depoimentos re-
cebidos, optdmos por seleccionar alguns que nos pareceram mais signi-
ficativos. Sem discriminar os seus autores, procuraremos ainda apon-
tar os principais problemas que s3o veiculados nas respostas n3o pu-
blicadas.

Lendo as varias declaragdes, torna-se por de mais evidente que
nem tudo estd bem na Escola e que o ensino de filosofia nio é nem
poderia ser a excep¢do. S3o, por um lado, acentuados os problemas
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que tém a ver com a Administra¢do ou com um politica global da
Educa¢do que impde, por exemplo, a atribui¢do do tempo lectivo a
consagrar a disciplina, estipula os conteidos programaticos, que so-
frem frequentes e variadas alteragdes, a sua inser¢do no curriculum e
o nivel etario a que se destina. Cabem também nessa esfera as dificul-
dades que o professor enfrenta com as aulas superlotadas ou com ins-
talagdes degradadas, com a falta de apoio de material did4ctico, de bi-
bliotecas etc., que, n3o sendo caréncias exclusivas do secundario, in-
fluem desde cedo nos habitos de trabalho podendo vir a reflectir-se no
ensino superior, que em muitos casos também n3o tem meios para as
superar. Por outro lado, sdo ainda levantados os problemas que tém a
ver com a maneira como o professor encara a sua disciplina, encara os
alunos e a sua relagdo com eles, sem esquecer aquelas limitagdes ou
condicionalismos inerentes A sua situag¢do funcional e portanto sem ex-
cluir ou esbater a importancia dos aspectos ja esquissados.

Como véem os professores do secundario a relagdo dos seus alu-
nos com a filosofia? Muitas vezes como uma relagdo em que a atitude
predominante, pelo menos inicial, ¢ se ndo de indiferenga pelo menos
de incompreensdo quanto & sua necessidade no seu programa de estu-
dos. E claro que se ndo pode generalizar, mas é uma atitude que ocor-
re. A questdo pertinente de saber se se ensina filosofia ou a filosofar
levanta, para além da questio da capacidade ou talento e preparagio
do professor para se enfrentar de forma motivadora face aos e com os
seus alunos, uma outra também sentida por alguns, que é a de saber
até aonde pode ir a prépria criatividade dentro dos limites impostos
pelo contetido programatico e a obrigatoriedade de fazer avaliagdes.
Dito de outra maneira, sera ou ndo preciso possuir e fazer uso de uma
boa informagdo de histéria da filosofia, ou bastara filosofar partindo
da experiéncia vivida comum ao professor e ao aluno? Experiéncia do
quotidiano sob o angulo da légica, ou da linguagem, ou da ética, esté-
tica, politica, epistemologia, etc.? Com o aluno universitario, em prin-
cipio pelo menos, a situagdo é diferente. Ao contrario do aluno do se-
cundario, escolheu voluntariamente o seu curso de Filosofia. Contudo,
pode-se ainda perguntar se a questdo da motivagdo e do ponto de par-
tida do filosofar ndo continua a ser pertinente, tanto mais que o aluno
se devera encontrar, se tudo correr bem, perante a possibilidade de
iniciar e prosseguir um percurso filoséfico pessoal.

Para além da questdo de encontrar 0 método de tornar a aula nu-
ma aula aberta, participada, tudo isto se liga com outras duas ques-
t3es: a da hermenéutica dos textos e da relagdo da filosofia com o res-
tante curriculum, liceal e universitario. O texto, considerado como um
bom suporte para a exploragdo de ideias, clarificagdo de conceitos e
descoberta de problemas, torna-se muitas vezes para o aluno, pela sua
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dificuldade, um factor de desmotivacdo. Nem sempre se trata exclusi-
vamente de dificuldades inerentes aos proprios textos, que quando ul-
trapassadas se convertem num ganho para o aluno, mas si3o, para
muitos, o resultado de deficiéncias de ensino anteriores, no dmbito da
leitura e da expressdo oral e escrita. Quanto & relagdo da Filosofia
com O restante curriculum pode-se perguntar se seria ou ndo possivel
utilizar o conhecimento que o aluno tem das outras disciplinas de mo-
do a suscitar-lhe a curiosidade pelas questdes filoso6ficas que com elas
se relacionam. J4 a articulagdo com o ensino universitario levanta
questdes que se prendem com uma prepara¢do prévia adequada a um
ensino especializado. Isto tudo afinal supde a discussdo de qual o lu-
gar da filosofia nos diferentes ramos do ensino, secundario e superior,
de quais sejam os objectivos. Alargando esta questdo a uma outra que
também emerge de algumas das respostas e que tem a ver com o senti-
do do ensino da filosofia, pergunta-se qual o lugar de inser¢do da filo-
sofia na sociedade e qual o papel que ela tem ou podera vir a ter fora
e dentro das instituigdes.

O professor de Filosofia parece nalguns casos manter com a sua
disciplina uma relagdo ambivalente se ndo mesmo de declarada frus-
tragdo profissional, sobretudo a nivel do secundario. Se procurar com-
preender as razdes disso puder de algum modo contribuir para elimi-
nar esse mal-estar, esperemos entdo que a discussdo que aqui preten-
demos alargar encontre eco.

RESPOSTAS

1. E fundamental que se estabelega com nitidez a diferenga entre
o ensino da filosofia e o ensino do filosofar para que se possa cons-
truir uma filosofia em torno das atitudes que tornem possivel um au-
téntico filosofar. Distinguir filosofar de filosofia constitui um proble-
ma bastante recente para a tradi¢cdo do ensino da filosofia em Portu-
gal, ja que o filosofar se incluia e estava ao servigo de uma filosofia.
Hoje, a questdo do filosofar ganha um estatuto préprio e demarca-se
com nitidez, ja que vivemos e pretendemos viver numa sociedade plu-
ral. Mas, seja como for, o problema do filosofar ja ndo é novo, vem
dos Gregos. O ensino da filosofia em Portugal tem hist6ria, mas o en-
sino do filosofar é recentissimo. A este propdsito bastara referir que
até ha bem pouco tempo o curso superior de Filosofia se designava de
Histérico-Filoséficas e os programas de Filosofia do ensino secundario
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se apresentavam como meramente descritivos e em que existia uma
primeira parte chamada Psicologia.

O ensino do filosofar imp&e-se uma dimensdo muito distinta do
saber filos6fico. Saber e ensino como questdes distintas, embora cor-
relacionadas. Dizendo de outro modo, a filosofia como um saber pos-
to ao servico do filosofar. S6 é ensindvel o filosofar; a filosofia é um
percurso que estd para além do filosofar e que € pertenga de todo o
investigador-filésofo. Como refere Kant: «Aquele que quiser aprender
a filosofar deve encarar todos os sistemas de filosofia apenas como
histéria do uso da razdo e como objecto de exercicio do seu préprio
talento filoséfico.»

O filosofar pressupde uma informagdo filos6fica diversa ao servi-
¢o da procura e do despertar; pressupde um instrumento € um incenti-
vo; pressupde a revelagdo de algo oculto para o aprendiz de filosofia.
S6 o ensino do filosofar se torna, hoje, viavel e admissivel, uma vez
que sé ele nos apresenta o caracter problematico dos saberes a partir
do devir humano incessante. Por tal, quando se fala do ensino da filo-
sofia deve subentender-se sempre o ensino do filosofar. Opera-se desta
forma uma inversdo: se antes era o filosofar que estava ao servigo da
filosofia, agora € a historia da filosofia que esta ao servigo do filoso-
far. E a questdo é esta: opera-se esta mudanga, uma vez que a filoso-
fia & um devir consumado.

2. Tém aparecido em publico, com uma certa frequéncia, algumas
declaragdes de responsaveis pela instituicdo escolar insurgindo-se con-
tra a presenca da Filosofia no ensino secundario. Uns propdem a sua
substituicdo pela Psicologia, outros falam na criagdo da disciplina de
Historia das Ideias para ocupar o lugar da Filosofia, outros ha ainda
que perguntam: «Filosofia para qué?» Mas podemos ir mais longe
afirmando que se verificam certas resisténcias institucionais, nem sem-
pre subtis ou camufladas, contra o ensino da filosofia. Com relativa
nitidez podemos assistir a um raciocinio muito comum: «Portugal pre-
cisa de técnicos e ndo de filésofos.» Este raciocinio pragmatico e tec-
nocratico parece apostado no combate & filosofia como condigdo de
progresso e desenvolvimento.

O direito a reflexdo sempre constituiu um combate dificil de tra-
var, mas sempre foi visto como premissa da nossa identidade e afir-
magdo. Ndo ha povo nenhum que ndo se sinta orgulhoso pelos seus
pensadores e fil6sofos. A filosofia torna-se assim um combate necessa-
rio, um combate legitimo contra a cegueira e a mesquinhez, contra a
inércia do quotidiano e o incobmodo de pensar.

Pelo exposto, podemos colocar desde ja uma questdo: qual o lu-
gar do ensino da filosofia em Portugal? Que papel cabe a esse ensino?
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Sera a partir destas questdes que deveremos enunciar os principais
problemas com que se debate o ensino da filosofia. Desta forma, é ne-
cessario fazer-se um criterioso enquadramento institucional do ensino
da filosofia; sem ele, apenas nos remeteremos para o dominio da opi-
nido inoperante, do lamento e do fado. Por outro lado, os problemas
do ensino da filosofia n3o sdo muito diferentes dos problemas das res-
tantes areas disciplinares e do ensino em geral.

Quanto ao ensino da filosofia no ensino secundario poderemos
especificar um problema bem significativo e abrangente. E raro o ano
escolar que ni3o tenha sido contemplado com uma alteragdo dos pro-
gramas ou uma reformulagio das metodologias a seguir para a sua
gestdo. Até parece que € necessario mexer em qualquer coisa para fi-
carmos com a sensa¢do de que progredimos. E tudo isto acontece da
forma mais desarticulada, impune e inoportuna. Como consequéncia,
temos programas truncados, inoperantes e encontramos os mais diver-
sos critérios quanto a sua abordagem e leccionagdo. E imperioso que
se questionem os programas e respectivas metodologias de modo a ha-
ver credibilidade, exequibilidade, articulagdo e confianca, de modo a
dar sentido a existéncia desses programas oficiais. A ni3o ser assim, ca-
minharemos para a inoportunidade da filosofia no ensino secundario.
Desde 1974 que se tém feito muitas experi€ncias, mas muito pouco se
tem reflectido e questionado essas experiéncias.

3. De muito pouco servira falarmos sobre o ensino de filosofia se
ndo colocarmos o problema da filosofia em Portugal. Quer isto dizer
que se deve enquadrar o ensino da filosofia no plano global da nossa
tradicdo filoséfica. De outro modo, deve-se equacionar o ensino da fi-
losofia com a investigacdo filos6fica. A ndo ser assim, estaremos a en-
carar o ensino da filosofia como um mero instrumento de uma outra
coisa qualquer.

O ensino da filosofia liga-se directamente com a producdo filoso-
fica. N@o ha filosofia sem ensino, sem disciplina racional. E quando
se fala do ensino fala-se do filosofar. Havendo filosofia é porque ha
ensino; é porque cientifica, pedagédgica e institucionalmente estdo cria-
das as condi¢des necessérias para a sua producdo. Alias, interrogar-
mo-nos hoje sobre o ensino da filosofia & pretender que tenhamos
uma filosofia ou procurar renovar a que temos.

A nossa mais recente tradicdo do ensino da filosofia tem andado
a volta de um saber filoséfico institucionalizado e quase sempre con-
vertido num credo. A filosofia em Portugal tem revestido a forma de
um discurso do poder e das instituigdes. Por via desta tradigdo, a nos-
sa producdo filos6fica tem sido dispersa e bastante envergonhada, a
excep¢do de um ou outro vulto filos6fico: Antero de Quental, Antd-
nio Sérgio, Leonardo Coimbra... Podemos até dizer que o ensino da
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filosofia tem sido ineficaz e improficuo. Por outras palavras, podemos
afirmar que nio tem havido um ensino em ordem a produgio filoséfi-
ca. Segundo Eduardo Lourengo !, a nossa tradi¢do filoséfica tem gira-
do a volta da institucionalizagdo de uma filosofia; o nosso mal tem re-
sidido nisso: «serragdo mental». E Eduardo Lourengo continua: a per-
sisténcia no aristotelismo (por decreto) impediu o nosso encaminha-
mento para a ciéncia.

Temo-nos acomodado em demasia; n3o nos temos preocupado
com o nosso modo filosdéfico. Mas temos andado 4 procura da filoso-
fia em poetas e escritores. A nossa tradi¢do do ensino da filosofia tem
andado a reboque das diversas correntes filos6ficas estrangeiras. Seja
porque nfo existe uma filosofia em Portugal tal como existe uma lite-
ratura, seja porque aceitamos melhor e mais depressa o desconhecido
e o exterior. A nossa eterna caréncia em filosofia tem de ser encarada
como condi¢do de progresso e renovagdo, e ndo como forma de con-
tentamento com o que ja temos. A nossa dependéncia filos6fica é tdo
ampla e complexa como a nossa dependéncia econdmica e energética.
E nio é inocente este paralelo porque nos temos contentado demasia-
do com a importag¢do de bens de todo o tipo.

Se, tradicionalmente, como ficou atras dito, se tem reservado ao
ensino da filosofia o papel de modelagdo das consciéncias, hoje esse
ensino tem de ser encarado como uma ac¢do cultural por exceléncia,
pois postula as condigdes de toda a producgdo cultural. O filosofar
possibilita uma consciéncia fundante e originante. Podemos ent3o en-
carar a filosofia como o lugar da interdisciplinaridade; a filosofia co-
mo a zona de convergéncia e ponto fulcral de todos os saberes. Esse
lugar privilegiado atribuido a filosofia faz dela uma nova mathesis
universalis.

A filosofia (filosofar) assenta num conjunto de atitudes e proces-
sos que poderdo ser postos ao servigo de toda e qualquer atitude ra-
cional. A filosofia sera entdo uma propedéutica das ciéncias, dos sabe-
res, do pensamento, enfim, de toda a busca racional. A filosofia (filo-
sofar) pode e deve ser vista, portanto, como uma matriz do ser cons-
ciente; a filosofia (filosofar) como uma propedéutica fundamental. Es-
ta propedéutica tem de basear-se nos processos mais diversificados e
multiplos para que este filosofar seja total e integrador.

Pelo exposto podemos concluir que o ensino da filosofia deve,
primeiramente, ser posto ao servico de uma acg¢do cultural diversa e

! Comunicagio integrada num coléquio de Filosofia realizado na Universidade Cat6-
lica de Lisboa, em 29 de Margo de 1985, e subordinada ao tema «A Filosofia na Vida
Cultural Portuguesa.
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posteriormente ao servico da investiga¢do filosdfica como sinal de vi-
talidade do pensamento e tarefa de identificagdo.

Urge, portanto, elaborarmos um «Verdadeiro Método de Estu-
dar» para o ensino da filosofia.

4. Outra questio ndo menos importante que as anteriores tem que
ser devidamente enunciada: quais os pressupostos cientificos e pedagd-
gicos para o ensino da filosofia?

E tarefa relevante do professor de Filosofia levar o aluno a desco-
berta das atitudes filos6ficas num infindavel jogo de espelhos em que
o proprio professor se encontra envolvido para bem do seu enriqueci-
mento filos6fico: uma incessante discussdo, dialogo maiéutico, refle-
x30 e exercicio critico constante. Neste jogo o professor s6 tem que se
assumir e levar a sério esta tarefa de descoberta infindavel. Poderemos
traduzir este jogo de espelhos por criagdo do gosto pelo filosofar, con-
vertendo sempre o saber em sabor. O ensino é sempre uma tarefa difi-
cil, pois o professor esta sempre em causa: a sua opg¢do filos6fica e
ideologica, a sua formagfo, a sua capacidade humana, a criagdo e o
fomento do dialogo. O professor de Filosofia estad sempre perante um
exercicio de critica e autocritica, que normalmente se traduz por uma
impossibilidade de investigagdo.

A reflexdo deve ser tomada como centro, de modo a ndo conver-
ter o ensino na transmissdo de um cdédigo ou de um credo; tomar a re-
flexdo como centro, para que a filosofia ndo seja sinébnimo de pala-
vreado; tomar a reflexdo como centro, de forma a suscitar no apren-
diz as atitudes filos6ficas mais condizentes com um filosofar. E tdo
importante a ac¢do exemplar do professor como a conformidade da
palavra com o pensamento. Dizemos tudo isto pois o ensino da filoso-
fia ndo se compadece com o simples exercicio de uma profissdo. E ne-
cessario muito investimento pessoal ndo traduzivel em horas de traba-
lho, dado que o que estd em causa € a «maestria», € ndo a simples
transmissdo de um saber técnico. Infelizmente, hoje em dia, na quase
absoluta generalidade do ensino, ndo & possivel ganhar o gosto nem o
prazer de filosofar, reduzindo-se assim a pedagogia a um conjunto de
férmulas aplicadas sem convicgdo, a um conjunto de técnicas desen-
carnadas, a um conjunto de reflexos condicionados.

Uma outra questdo é esta: sera que a histéria da filosofia nos for-
nece os instrumentos e meios necessarios para o filosofar, ndo se en-
contrando outros meios para além dela? E importante enunciar a ac-
¢do exemplar da histéria da filosofia como um pressuposto indispensa-
vel para o ensino da filosofia e confronta-la com os pressupostos que
podem e devem advir da realidade, de multiplos matizes, que nos en-
volve.
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Por ultimo, entendo ser t3o importante a problematiza¢do do en-
sino da filosofia como a problematiza¢do da investiga¢do filos6fica.
Se se inicia um levantamento da situa¢do do ensino da filosofia, oxala
ele possa ser instrumento de revitalizago e renovagdo da actual situa-
¢do. Este instrumento tem de ser de acc¢fo, criagdo e reflexdo. Nio se
pode falar do ensino da filosofia tendo como finalidade a ilustragdo
pessoal.

AMARO CARVALHO DA SILVA
Escola Secundaria Josefa de Obidos, Lisboa

1. Nao considero a oposi¢do pertinente. Muito menos se ela signi-
ficar apenas «corte» ou «descontinuidade». Dois séculos depois de
Kant, podemos perguntar-nos se ela nio é, em apreciavel medida, me-
ra afectagdo relativista. No que & pratica pedag6gica diz respeito, em
meu entender, filosofia e filosofar s3o o verso e o reverso da mesma
realidade.

2. S3o muitos e de diversa proveniéncia. Cingindo-me & minha ex-
periéncia directa (de onze anos, em Portugal), terei de distinguir:

a) No acesso @ Universidade: insuficiéncia, observavel com fre-
quéncia, no dominio da expressdo do pensamento, sobretudo da sua
expressiao escrita. O que € mais um problema de lingua portuguesa do
que de conhecimentos ou de conteidos do pensamento. Mais notéria
ainda é a insuficiéncia em segundos ou terceiros idiomas de trabalho.
Casos flagrantes entre todos, a merecer sério exame: o grego, o latim
e o alemdo, por falta generalizada de rudimentos.

b) No equipamento pedagdégico e cientifico: escassez de meios co-
lectivos de documenta¢do, de informacdo e de apoio; bibliotecas de
conteildo em grande parte envelhecido, aleatério e (paradoxo sé apa-
rente) subaproveitado.

¢) Na sociedade e, conjuntamente, no @mbito institucional: fragi-
lidade do enraizamento social da filosofia, assim como da representa-
¢3o de necessidades pratico-tebricas da sociedade no campo da filoso-
fia e a partir dele; fragilidade de voz prépria (de vozes préprias) e dos
meios de intervengdo proprios nos problemas e debates do tempo pre-
sente, qualquer que seja a amplitude e a diversidade das orientagdes
filos6ficas em presenga; acentuado alheamento da filosofia na progra-
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magdo cultural (e outra!) da radio e da televisdo; em correlagio com o
que precede, deficiente forga institucional da filosofia, nos varios sen-
tidos e niveis do problema.

3. Resposta (indirecta) a ultima parte da pergunta:

a) No ensino secunddrio: a formagdo escolar dos jovens ficaria in-
completa — a maior parte das vezes, mutilada para sempre — sem a
passagem pela filosofia.

b) No ensino superior: a formagdo especifica e profissionalizante
contém potencialidades que a sociedade n3o tem podido e o Estado
nio tem sabido nem querido viabilizar e desenvolver. Partilho da con-
vicgdo de que a Revolugdo de Abril ndo teve tempo nem capacidade
para realizar uma revolugdio cultural. Deste entdo, significativas possi-
bilidades de inovagdo na Universidade, incluindo o que diz respeito a
filosofia, foram contrariadas, interrompidas ou esvaziadas.

Nio obstante a auséncia actual de alguns requisitos basicos, a for-
macdo de licenciados em Filosofia supde e deveria supor em perma-
néncia dispositivos pedagégico-cientificos de prospecgdo de aptiddes,
de planeamento de necessidades e de orientagdo curricular. Prospec-
¢do, planeamento e orientac¢do significam aqui: articulagdo eficaz entre
si e articulagdo com as seguintes direcgdes complementares de saida
profissional: o ensino, a investigagdo e a integragdo noutras areas de
actividade qualificada (as quais, contrariamente ao que se ouve dizer,
ni3o faltam na sociedade).

¢) Quanto ao resto, o sentido que atribuo, hoje, ao ensino da fi-
losofia na Universidade, resumo-o em muito poucas palavras: forma-
¢do de trabalhadores intelectuais de elevada qualificagfo, aptos a pen-
sar e agir racionalmente numa ampla esfera de interesses e necessida-
des da sociedade e do tempo a que pertencem.

EDUARDO CHITAS
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa

Ponto prévio: ndo tenho experiéncia de ensino da filosofia no se-
cundario, mas apenas no ensino universitario.

1. Ensinam-se conceitos e argumentos filos6ficos, cothidos da his-
toria da filosofia e doutros discursos, nomeadamente cientificos; ensi-
na-se, inevitavelmente, melhor ou pior, segundo o percurso do filoso-
far do docente; ndo se ensina a filosofar, cada estudante o aprendera
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no seu préprio percurso, entre leituras ¢ aulas dos varios docentes, uns
razoavelmente, outros ndo chegam la, infelizmente.

2. Em relagfo ao ensino de conceitos ¢ argumentos, estes inserem-
-se em paradigmas de épocas filosoficas, de autores e de textos, ndo
sdo «perenes»: € preciso muito tempo de leitura e discussdo para se
aprender esse contexto dos conceitos e dos argumentos, o qual ndo é
unicamente filos6fico, também depende das ciéncias da época, das ins-
tituigdes (religiosas, juridicas, politicas, industriais, mass-media, antes
e depois da imprensa, etc). Primeira dificuldade que é também a de fi-
losofar dos docentes.

A filosofia especifica-se por uma sua maneira de se descartar
(s’écarter) da linguagem corrente e da respectiva experiéncia quotidia-
na, donde que a «pedagogia» (que ¢ filha tardia da filosofia e depende
de filosofares determinados, portanto, polémicos) em Filosofia seja di-
ficil: a «exemplificagdo pedagogica» é sempre tradugfo-traicdo. Segun-
da dificuldade.

Nao ha debate filoséfico significativo (ainda) em Portugal, os va-
rios docentes tém percursos isolados em relagdo uns aos outros: as ba-
lizas que o estudante vai construindo sdo frequentemente baralhadas
com a continuag¢do do curso, sem que haja institucionalmente grande
ajuda ao percurso do filosofar. Terceira dificuldade. Havera outras.

3. Responderei apenas a segunda parte da pergunta e de forma
parcial, ja que segundo 0 meu percurso. A sociedade contemporinea é
produto dos discursos filos6ficos que os Gregos iniciaram, misturados
entre os grandes factores institucionais do Ocidente (a matematica e
ciéncias afins, a tecnologia, o cristianismo, a tradi¢do juridica, a esco-
la, etc.). Tanto o seu triunfo como a sua crise s3o fendmenos que pe-
dem a constante reavaliagdo da tradigdo filosofica nos efeitos que pro-
duziu: diminui¢do drastica da componente antropoldgica que sdo as
relagdes de parentesco com exacerbagdo da componente individuali-
zante e de massa dos comportamentos; asfixia da cultura e da arte co-
mo modos de cultivar os destinos singulares, tornadas folclore pelos
mass-media; tecnizag¢do crescente da vida urbana, com a correlativa
medicalizagdo e psiquiatrizagdo; crise politica dos regimes democrati-
cos e violéncia com correlativo policiamento; etc., etc., fartos sio os
fenébmenos que, efeitos do progresso, aparecem como crise e pedem
reavaliagdo filos6fica de modos muito diversos. Ha ainda que subli-
nhar os formidaveis problemas epistemoldgicos que pdem os actuais
surtos das ciéncias bioldgicas e neuroldgicas, bem como as ciéncias so-
ciais ou humanas. Que os nio filésofos sejam ainda pouco sensiveis
em geral & dimensdo filoso6fica destas imensas questdes & desafio ao
ensino filos6fico, mas creio que os filésofos, se 0 merecerem na ma-
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neira como desempenharem a sua tarefa de pensar, terdo um papel de-
cisivo e exaltante no futuro do Ocidente ¢ da Humanidade.

FERNANDO BELO
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa

1. A alternativa pressuposta pela ¢ adiantada na pergunta parece
ter a sua origem numa conhecida contraposi¢do de Kant entre o ensi-
no da filosofia e o do filosofar, que ocorre, nomeadamente, na Critica
da Razdo Pura, na Légica, numa das Reflexionen zur Logik, etc.

A alternativa apresentada parece, em geral, descurar ou n3o aten-
der devidamente quer ao contexto kantiano concreto daquela oposigdo
— que visa fundamentalmente acentuar a necessidade de os fil6sofos
filosofarem efectivamente e de fazerem realmente um uso livre da proé-
pria razio (o Selbstdenken) — quer mesmo ao que de nuclear emana
do comentario que desde cedo Hegel ndo se dispensou de fazer relati-
vamente 3 interpretacdo corrente dessa eventual antinomia. Como He-
gel anota num diario: «Kant é citado com admira¢do por ensinar, ndo
filosofia, mas a filosofar; como se alguém ensinasse a carpinteirar,
mas ndo a fazer uma mesa, uma cadeira, uma porta, um armario,
etc.» E, mais tarde, num parecer privado também dira que seria como
se alguém tivesse de viajar, de viajar sempre, mas sem travar conheci-
mento com as cidades, os rios, os paises, as pessoas, etc.

Do meu ponto de vista, ndo pode pois haver nem filosofia sem fi-
losofar — isto é, os filésofos ndo apenas tém de conhecer a filosofia
como tém também de pensar — nem um filosofar que se ndo materia-
lize numa filosofia, ou seja, um pensar que (mesmo exercendo-se co-
mo radical vigildncia critica) se ndo determine em conteudos.

E precisamente desta unidade dialéctica constitutiva da actividade
filos6fica que advém algumas das suas dificuldades, mas também mui-
to do seu encanto.

Ha que ensinar contetidos da filosofia, h4 que ensinar a filosofar,
ha que transmitir aos alunos uma experiéncia (propria) de filosofar e
ha igualmente que estimular e que criar condi¢des para o desenvolvi-
mento de um itinerario pensante por parte desses mesmos alunos. Tu-
do isto «ao mesmo tempo», isto €, numa unidade inter-relacional (que
a historicidade individualizada dos percursos vitais se encarregara de
desmembrar e de reorganizar). Tudo isto num quadro que respeite € se
adapte a relatividade e ao Ambito especifico das diferentes situagdes e
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niveis do ensino/aprendizagem (do secundario ao pés-graduado, do
académico ao da intervengdo no campo geral da cultura).

Portanto, mais dificil ainda do que escolher entre a atribuicdo de
uma dominincia & «filosofia» ou ao «filosofar» & exercer concreta-
mente a dialéctica que entre estes elementos se verifica. Cientifica e
pedagogicamente é este um problema que o docente ndo deve deixar
de colocar a si mesmo no concreto das situagdes em que é chamado a
intervir.

2. Os termos mesmos da pergunta — «tendo em conta a sua expe-
riéncia» — obrigam-me a circunscrever a resposta ao dmbito do ensi-
no da filosofia na Universidade. Ficam, portanto, de fora outros cam-
pos que, no entanto, se me afiguram — na etapa actual — como es-
trategicamente mais determinantes. Outros colegas ndo deixarido, por
certo, de se lhes referir.

Vendo, deste modo, os «problemas» a partir de Optica (restrita)
da filosofia na Universidade, enunciaria sumariamente algumas ques-
tdes que preocupam muitos dos que nela trabalhamos.

A montante e a jusante da Universidade situam-se, na conjuntura
actual, os problemas reais de maior expressdo e peso: a selecgdo inicial
e a «saida». Muitos dos nossos alunos vém para a Filosofia sem a te-
rem escolhido. A generalidade dos nossos alunos (de graduagio e de
mestrado!) defrontam-se com a obscuridade ou a penumbra a saida
dos seus cursos.

E relativamente a estes graves problemas é ilusério — para nio
dizer mistificador — pretender que as culpas provém exclusivamente
do «desajustamento» dos programas, do divércio das escolas relativa-
mente a «vida pratica» ou da falta de umas cadeirazinhas pedagogico-
-profissionalizantes.

E legitimo reclamar garantia de emprego. Ndo se pode ter garan-
tia de emprego sem planificagdo de necessidades e recursos. Em con-
trapartida, o que os arautos da «liberalizagdo» nos impdem &, a saida,
um desemprego bem ginasticado (isto €, convenientemente «flexibiliza-
do») e, a entrada, uma selecgdo oscilante entre o cego e o selvagem,
isenta de qualquer planificagdo séria. Sim, porque perguntar quantos
alunos cabem... ndo é planificar!

Problema de tomo constitui ainda o dos meios de trabalho (in-
cluindo o fempo) de que os nossos alunos efectivamente podem dis-
por.

A lusa tendéncia para «resolver» as dificuldades piscando o olho
ao rigor ¢ a seriedade da formagdo para que seja «bonzinho» e «dé
um jeito» fomenta, de facto, o oportunismo «jeitoso» e a incompetén-
cia «boazinha». Com «solugdes» destas ndo ha pais que resista; os
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problemas, esses, claro que se reproduzem em escala alargada, se di-
versificam e se agravam.

A realidade dos problemas das condi¢des efectivas de trabalho
dos estudantes exige que recebam respostas reais, que nio podem vol-
tar a estar apenas ao alcance dos «superdotados» ou dos que dispdem
de maiores recursos.

Sob um outro angulo — e porque do lado dos docentes e das ins-
tituigdes também ha muito a transformar e um caminho longo a per-
correr —, importa igualmente intensificar e melhorar a coordenacgio
horizontal e vertical dos programas, promover uma diversificagdo de
curricula em fungdo quer de itinerarios dominantes que na prépria fi-
losofia se vdo desenhando e relativamente autonomizando, quer da
possibilidade de dar resposta as solicitagcdes de uma intervengdo cultu-
ral mais alargada.

A melhoria da prestagdo e da formagdo pedagdgicas bem como o
funcionamento efectivo dos estimulos a uma promogdo cientifica sus-
tentada (investigagdo, doutoramento, etc.) sdo direc¢Bes em que ha
que investir com muito mais determinag¢do, de uma forma integrada,
com uma efectiva visdo cientifico-cultural, e nio meramente burocrati-
ca. O actual «subsidio de investigagdo» — que na realidade ndo passa
de um expediente para obviar caridosamente & degradagdo muito efec-
tiva dos vencimentos — resolve tanto os problemas da investigagdo co-
mo o «subsidio de refeicdo» resolve quotidianamente os do nosso al-
mogo.

Ha problemas materiais € de gestdo relativos ao equipamento (bi-
bliografico e outro), & possibilidade de renovagdo de quadros, ao de-
senvolvimento da investigagdo e da extensdo cultural numa base ndo
apenas essencialmente individual mas institucional (centros, progra-
mas, etc.), que podem e tém de ser atacados.

Subsistem de facto, ainda e por outro lado, as em geral sempre
por alguém invocadas «questdes de fundo». E aqui, como no resto, ha
que procurar ser perspicaz, o que — como esta demonstrado — nem
sempre se consegue.

Ha realmente questdes de fundo. Mas ha igualmente questdes de
fundo e «questdes de fundos». Ha questdes de fundo e «questdes de-
funtas». Ha questdes de fundo e «questdes sem fundo». Ha, sobrema-
neira, o muito oportuno apelo para «questdes de fundo» com o objec-
tivo de disfarcar o fundo de certas questdes.

Penso que as «grandes interrogagdes» do tipo «ensinar Filosofia
para qué?» devem ser colocadas, debatidas e respondidas — sdo inter-
rogagdes fundadas e decisivas, possuem uma fungdo arquitecténica e
reguladora. Mas convém estar vigilante quanto a tentagdo frequente
de as transformar em reiterado alibi ou borddo retérico destinado a
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mascarar ou a distrair a atengdo de insuficiéncias objectivas e subjecti-
vas de raiz e dignidade bem menos «nobre» ou «profunda». E que a
impreparacdo as vezes tem razdes a que a razdo falece. E daquela nem
a peniténcia pascal nos livra.

Por outro lado, mas sempre em matéria de questdes de fundo,
numa sociedade como a portuguesa na sua fase actual, a filosofia con-
tinuar4 a ser palco e terreno de luta ideoldgica. Por muito que pese a
quantos, sob o pretexto de que «introduz uma grande confus3o nas
consciéncias» ou de que «ndo passa de fantasma arqueolégico inventa-
do pelos (eternamente) moribundos marxistas», sem davida a procura-
rdo abafar, sobretudo no intuito de fazerem vingar como «universais»,
«mais modernas» ou «em consonancia com as normas filosoficas da
CEE» aquelas perspectivas que mais satisfazem os seus «patrdes espi-
rituais». O alcance politico e ideoldgico da doutrina do «fim das ideo-
logias» (e respectivas adapta¢des jornalistico-culturais ao torrdo portu-
calense) é conhecido.

Creio, no entanto, em jeito de balango, que é possivel ndo amal-
gamar for¢osamente os problemas, de modo a que, com a evocagido
da complexidade real de uns, se ndo esteja a torpedear e a inviabilizar
a solugdo possivel de outros. Uma efectiva visdo integrada e articulada
das questdes ndo pode constituir, nem constitui, um obstiaculo e um
impedimento da préatica transformadora. Muito pelo contrario.

3. Ndo estou muito de acordo com a afirma¢do que introduz as
perguntas. Uma tradi¢do institucional viva &, precisamente, uma das
componentes que tém faltado a um desenvolvimento e aprofundamen-
to dos estudos filos6éficos em Portugal.

Porque a tradicdo n3o é um acervo morto — e, quantas vezes,
apenas imaginario — que retoricamente se celebra, mas um patrimo-
nio colectivo que ha que ir construindo, alimentando e enriquecendo,
uma das tarefas historicas que, em termos de «geragdo», nos esti co-
metida é precisamente a de contribuir para o langamento e consolida-
¢do de uma tal tradi¢do. Publicamente, pelo menos ja desde um artigo
de 1970 que venho alertando para este aspecto e procurando actuar
em conformidade no meu ambito — seguramente que com todas as
minhas limitagdes.

As grandes linhas de actuagdo, neste dominio, continuam a ser a
do incentivo de uma produgdo nacional de qualidade e da sua divulga-
¢do a nivel interno e externo, a de colocar & disposi¢do de um publico
em portugués as pecas fundamentais do patriménio filos6fico da hu-
manidade em edi¢des fiaveis (tém-se dado passos relevantes, ainda
que, em regra, seguindo os percursos «mais faceis» e mais imediata-
mente lucrativos: quando acabarem os textos pequeninos...), a da ba-
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talha por um reconhecimento cultural mais alargado (0 que nos im-
poe, entre outras coisas, que diversifiquemos os horizontes em que fi-
losoficamente — a este nivel ndo pode haver cedéncias — procuramos
pensar o real).

Se exceptuarmos as pertinentes (mas especificas) questdes de indo-
le pedagbgica e didactica que devem e podem receber tratamentos
pontuais relativamente independentes, toda a problematica do ensino
da filosofia em Portugal é indissociavel de uma interven¢do concerta-
da neste quadro mais geral. Inclusive as reformas do sistema educati-
vo, dos curricula, ou a apreciagdo que se pretenda fazer dos bisonhos
e periféricos «bailados tecnocraticos» de algumas figuras e agentes mi-
nisteriais...

Para além do interesse cultural intrinseco que a filosofia possui
enquanto produto e referencial da consciéncia social, ela tem segura-
mente uma palavra a dizer também em questdes tdo «universais» co-
mo a critica, a fundamentagdo, a elabora¢do de representacdes do
mundo e da vida, o comportamento ético — o pensar, afinal, que a fi-
losofia assume como actividade propria, mas que a generalidade dos
humanos também exerce: da avalia¢do de situa¢des a tomada de deci-
soes, da informatica 4 poesia.

Descobrir a multiplicidade destes registos e as maneiras mais
apropriadas de intervengdo no dialogo cultural e na pratica que a esses
diferentes niveis se desenvolvem é — em termos do «colectivo filos6fi-
co» — o desafio.

JOSE BARATA-MOURA
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa

1. Para este efeito, deve considerar-se dissociavel filosofia-ensino,
de modo a apurar-se uma nogao de filosofia que possa ser ou ndo en-
sinivel, sem que se lhe atribua como caracteristica essencial ser ensi-
navel.

Sendo a filosofia uma produgdo literéria mediante a qual se des-
creve um todo organizado — o mundo —, o mais universal e diferen-
ciado possivel, deve admitir-se que ela tem um conteido, o maior pos-
sivel, versando entdo o ensino sobre a filosofia, e ndo sobre o filoso-
far, este aprendendo-se ao elaborar aquela.

Nio se ensina a filosofar, como se se tratasse de transmitir uma
ginastica ou um método, de modo a gerar uma atitude, geralmente
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considerada critica. S6 & possivel ensinar transmitindo um contetdo,
no caso um mundo com as caracteristicas acima referidas, o qual se
cruzard com o mundo do aprendiz, o qual ndo podera aprender a nio
ser no acto de também ele constituir um mundo. Se o mundo do ensi-
nante deve ter forca interpeladora, o aprendiz devera ter capacidade
para ultrapassar o daquele — o que lhe é alias constitutivo — pelo
seu.

2. Subentendendo todas as dificuldades consideradas classicas,
realgaria uma outra, vélida hic et nunc para os escolares portugueses,
mas que ni3o é dissocidvel duma atitude geral e constante do homem
portugués: impreparagdo mental e literaria para construir um texto
que veicule um mundo o mais universal e diferenciado possivel.

3. A tradi¢do institucional n3o é propriamente da filosofia, mas
antes da escola, em que a filosofia aparece como um contetido de lon-
ga data ai transmitido, que um certo formalismo escolar, algum presti-
gio e uma boa base de inércia continuam a suportar.

Atendendo apenas a filosofia, ndo a sua tradicional tradi¢do esco-
lar, dir-se-ia que a sua fung¢do essencial — mesmo quando integrada
na escola — continua valida e actuante: a constituigdo dum mundo o
mais amplo e rico possivel, que os saberes parcelares, de teor cientifis-
ta, ndo tém no seu horizonte imediato.

JOAQUIM CERQUEIRA GONGALVES
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa

1. Ensinar filosofia ou ensinar a filosofar — a disjun¢fo é fala-
ciosa. Porque ndo se faz nem uma coisa nem outra isoladamente. Fa-
zem-se ambas e, sobretudo, porque raramente se faz outra coisa. Ensi-
nar filosofia é, com frequéncia, pdr a andar o gira-discos, a memoria.
Ensinar a filosofar é, por sua vez, dar corda ao pensamento e pd-lo a
tecer o discurso critico e argumentativo, o discurso racional. Memoria
ou razdo, afinal. Mais histéria da filosofia num caso, ou mais proble-
matica no outro, a disjungdo continua falaciosa.

Porqué? Porque a filosofia ndo é histéria, nem ciéncia, nem mo-
ral, nem poética, nem religido. E sabedoria. E sé-lo-4 apenas se assu-
mir com respeito a verdade e a diferenga das outras disciplinas. E sé-
-lo-4 sempre que responda a vontade de habitar, com harmonia e sa-
ber, a natureza e a cultura.
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Para promover sabedoria, o docente tem de estar bem informado
no Ambito da sua disciplina e ser sensivel aos outros saberes que dis-
putam o interesse dos discipulos.

2. De entre os numerosos problemas que se deparam ao ensino da
filosofia, sublinho os seguintes:

— O desafio do pragmatismo actual. Como tudo tem de servir
para alguma coisa que dé resultados palpaveis e depressa, a filosofia
tem de enfrentar o labéu de nio servir para nada, entenda-se, de nio
servir para langar no mercado produtos socialmente valorizados e ma-
terialmente apetecidos. Mais grave ainda: pode preparar pessoas dota-
das de espirito critico que assim se tornam menos aptas para o cum-
primento de tarefas sem contestacdo. E onde estdo a sociedade, os
grupos ou pessoas que gostam de ser contestados? Assim, a filosofia
ou ndo serve para nada ou s serve para impedir ou dificultar que se
faca «depressa e bem» o0 que «evidentemente» tem de ser feito.

— A desvalorizagdo de uma disciplina que se vé frequentemente a
oscilar, na opinido publica, entre a banalidade e a sacralizagdo. Gene-
ralizaram-se, desde ha algum tempo, as referéncias em que a filosofia
é invocada para tudo e para nada. E a «filosofia» deste ou daquele
projecto governamental, a «filosofia» da OPEP, a «filosofia» da
guerra das estrelas, ou a «filosofia» de tal ou tal empresario. Assim
sdo vingadas e mordem o p6 as abstracgdes e alienagdes de muita me-
tafisica etérea! E pelo caminho ficam mais dificuldades para se conse-
guir impor o crédito de uma disciplina.

— A inseguranga e desorientacdo do préprio professor, quanto
aos conteidos e quanto as estratégias de comunicacio, em sala de au-
la. Por outras palavras, a perversdo do método socratico. Ninguém se
pode mascarar de Socrates impunemente. E a mensagem que nio pas-
sa e 0 método que nio funciona. Talvez faltem discipulos, mas quem
certamente falha, entdo, € o mestre. Esse socratismo remenddo € tanto
mais pernicioso em filosofia quanto pode iludir com facilidade e fazer-
-se passar desapercebido.

3. Num pais onde continuam por fazer tantas coisas necessarias,
estd também por fazer a analise institucional da filosofia. E quantas
ideias, surpreendentes e estimulantes, ndo poderdo advir desse estudo?

Em 1869, José Frederico Laranjo luta pela criagdo de uma escola
de Filosofia anexa a Universidade e invoca razdes histéricas e pedag6-
gicas. Num pais em que AristOteles fora estudado e a filosofia medie-
val encontrara eco, era imperioso abrir espago ao estudo da filosofia
moderna. Por outro lado, em face da pluralidade e dispersdo das cién-
cias, era necessaria a filosofia para «educar as ciéncias». A mais de
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um século de distancia, é outra a situagdo e, sobretudo, s3o outras as
motivagdes.

A filosofia aparece, antes de mais, como elemento curricular do
nosso ensino secundario. Em grande parte, talvez, por arrastamento e
analogia com o que sucede no ensino equivalente de outros paises que
continuam a ser ponto de referéncia importante para 0 nosso sistema
educativo. Esta observagdo ndo sera assim tdo inocente quanto pode
parecer. O que sucederia a pacatez do nosso meio educativo se, nos
paises que imitamos, comegasse a ser sistematicamente contestada a
presenga curricular da filosofia?

As tarefas que lhe tém sido atribuidas sdo, em esséncia, as de
alargar o horizonte de informag¢do cultural, relativamente aos grandes
momentos € problemas do pensamento, € estimular nos jovens o inte-
resse pela atitude reflexiva. Isso deixa adivinhar que o sistema social
vigente esti interessado em ver-se reproduzido, devendo a filosofia in-
serir-se nessa estratégia de reprodu¢do e sobrevivéncia histérico-cultu-
ral. Sem podermos concluir dai que a Filosofia &, por isso, uma disci-
plina mais domesticada do que as outras ou t3o utilitdria como outra
qualquer, é, no entanto, inevitavel que a tenhamos de perspectivar co-
mo saber enredado nas malhas da institui¢do social.

No plano institucional sdo dois os grandes desafios que a filosofia
tem de enfrentar: assegurar a sua presen¢a na formagdo da juventude
perante as repetidas obstrugdes de alguns sectores, e a reivindicagdo
do direito a fazer-se ouvir em todos os grandes debates nacionais e na
preparagdo das decisdes colectivas mais importantes. Numa palavra, a
filosofia, mae das ciéncias, tem de lutar contra as tentativas frequente-
mente renovadas de obrigé-la & reforma e a contentar-se, quando mui-
to, com sobreviver em alguns sociais centros de dia.

Luis MACHADO DE ABREU
Universidade de Aveiro

1. Teria sido, talvez, J. J. Rousseau o ultimo defensor deste «dia-
logo singular» que, de forma mais ou menos caricata, coloca face a
face «educador» e «educado»?

Singular, de facto, ndo & a situagdo actual do ensino da filosofia
em Portugal. O jogo de for¢as n3o € de um para um, mas de um para
muitos. E é neste «excesso» que se acentua a nossa diferenca funda-
mental em Rousseau...
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Propositadamente ou ndo, o nosso dialogo comega por ser «im-
preciso», ndo se movendo apenas no dmbito do «modelo» e da «co-
pia», na necessidade de «criagdo» de imagens cada vez mais préximas
do original, quase duplos. O mimetismo ndo sera totalmente negado,
mas pelo menos é afastado € ndo se impde como tarefa imediata ao
professor de Filosofia (ou mesmo de qualquer outra disciplina).

Falando do ensino da Filosofia, falamos também duma oposi¢do
entre pedagogia e educagdo, ou dum dialogo n#o institucionalizado,
mais geral e envolvente, a que se opdem objectivos determinados, com
fins precisos e, muitas vezes, ao servico duma sociedade e duma ideo-
logia nela enraizada.

Parece-nos, pois, que ensinar Filosofia devera implicar esses cons-
tantes compromissos entre os textos € os exemplos filoso6ficos que a
histéria da filosofia nos fornece e a atitude reflexiva a tomar perante
estes ou, se quisermos, entre ensinar Filosofia ¢ ensinar a filosofar.

Este ultimo aspecto &€ o mais dificil, mas também o mais impor-
tante e fundamental, que permite escapar & aridez duma aula em que
o aluno nio se empenha e envolve. Por isso nos parece de grande im-
portincia o contacto didrio com os textos filos6ficos, que permitem
ndo s6 uma familiaridade com um certo tipo de termos especificos,
um contacto com o discurso filos6fico e, ainda, possibilitam o suscitar
do didlogo consequente e o desenvolvimento duma indispensavel atitu-
de critica.

Nio se devera, também, esquecer que ha problemas filos6ficos e
que nem todo o didlogo é pertinente. Muitas vezes surge a tentagdo
(quer por parte dos alunos, quer por parte do professor) de converter
a aula de Filosofia num espago permeével a toda e qualquer infiltra-
¢do que lhe é perfeitamente alheia. O dialogo sim... mas o didlogo
consciente, justificado e pertinente, conclusivo, responsavel.

2. Ensinar a disciplina de Filosofia envolve iniimeros problemas e
dificuldades. Dum modo muito geral, poderiamos salientar que o nu-
mero excessivo de alunos, prejudicial em qualquer disciplina, se torna
catastrofico em Filosofia; além disso, o desinteresse e alheamento que
os alunos concretos que temos manifestam, agravados com as més
condi¢des dos proprios edificios escolares e do material deteriorado,
contribuem para piorar uma situagfo ja de si dificil.

Evidentemente que estes factores sdo comuns ao ensino em geral,
se bem que assumam consequéncias fundamentais no ensino da Filoso-
fia.

Por outro lado, ha o duplo problema de haver um programa a
cumprir (pelo menos nos seus grandes aspectos), 0 que as vezes se tor-
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na muito redutor, e ha o problema da avaliagdo que cria essa angustia
ao aluno de Filosofia.

Os programas de Filosofia, criticAveis em muitos aspectos, quer
pela repeticdo desnecessaria de temas, omissdo de questdes fundamen-
tais, dispersdo, objectivos imprecisos e/ou mal definidos, etc., exigem,
contudo e de per si uma atitude ja de si filos6fica e um empenhamen-
to e abertura para os quais os alunos, muitas vezes, niao se sentem dis-
poniveis.

Além disso, pensamos que & sempre de referir, os alunos concre-
tos que nos surgem tém grandes dificuldades de expressdo, manifestas
especialmente na maneira rudimentar como escrevem, que a partida
lhes dificultam imensamente o contacto com o texto filos6fico. Esta si-
tuagdo, que em Lisboa ja adquire um certo «peso», agrava-se particu-
larmente na provincia.

Por outro lado, a avalia¢do na disciplina de Filosofia atemoriza o
aluno treinado para memorizar e repetir, auxiliado dum manual mui-
tas vezes deficiente. Perante um livro de filosofia (normalmente uma
colectdnea de textos) diferente dos que lhe sdo habituais nas outras
disciplinas, sente uma angustia aliada a uma dificuldade de saber co-
mo estudar que s6 apds longo tempo e com algumas dificuldades con-
seguira superar.

S6 quando o aluno se apercebe da importancia e pertinéncia dum
empenhamento na aula de Filosofia, duma necessidade de envolvimen-
to e compreensdo das questdes, consegue dissipar essa imagem aterra-
dora que criou da filosofia....

Dificil, ainda, para o professor de Filosofia é fazer sentir aos seus
alunos a pertinéncia duma atitude filosé6fica, mostrando (ou fazendo
sentir) que ela ndo € inatil nem vaga especulagdo, mas antes complexa
questionag¢do que ndo perde a sua actualidade nem o seu terreno ao
dialogar com outros campos de conhecimento, afastando-se do dialo-
go impreciso a que alguns a votaram.

3. Ensinar Filosofia, hoje, ndo tera, pois, esse objectivo mimético
que a educagdo dum «Emilio» suporia, nem sera ja esse didlogo singu-
lar travado por Rousseau.

Implicando um empenhamento e uma atitude reflexiva por parte
dos alunos, o ensino da Filosofia permitirda um desenvolvimento da ca-
pacidade criativa e critica do aluno, permitird a melhor compreensio
de outras atitudes e de outros problemas que ndo os filoséficos e alar-
gar4 os horizontes do pensamento reflexivo do aluno a uma melhor
questionag@o e problematizacdo de questdes. Caber-lhe-4, também, a
tarefa dinamizadora de perceber a evolucdo de grandes problemas e
questdes da humanidade, nesse constante didlogo com a Arte e com a
Ciéncia.



60 SENTIDOS PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Manter o ensino da Filosofia & preservar o espago aberto a com-
preensdo de varios problemas, ao dialogo e ao «exercicio» fundamen-
tal duma reflexdo responsavel.

No entanto, mais pertinente que esta oposi¢do entre educar e/ou
seguir objectivos pedagdgicos, oposi¢do que facilmente poderia ser su-
primida por uma tentativa de conciliagdo, é a questdo com que, na
pista de Kant, o professor de Filosofia se debate: ensinamos Filosofia?
ensinamos a filosofar? O nosso discurso torna-se outro que nio o filo-
sofico, apenas preenchendo um espago (o da sala de aula) e um tempo
(as trés horas lectivas semanais de que dispomos) de forma vaga, algo
ambigua e, acima de tudo, estranha?

A contestagdo a que o ensino da disciplina de Filosofia tem esta-
do sujeita tem, decerto, relagdo com esta problematica. Em unissono,
todos os que se dedicam & filosofia parecem concordar que ndo s6 &
importante como fundamental «ensinar» Filosofia no Secundario. Mas
também parecem concordar em que ha algo que n3o funciona, que ha
problemas graves com esse ensino, que h& mesmo contestagdes que tal-
vez tenham a sua pertinéncia...

Nio sdo sO6 os Orgdos institucionais responsaveis por este ensino
que o pdem em causa, mas também alguns dos colegas que leccionam
outras disciplinas e, até mesmo, os alunos que sentem uma angistia
crescente na aula de Filosofia. Anglstia essa justificada, a seus olhos,
pela inutilidade a que associam a disciplina de Filosofia. E, se ao lon-
go de alguns anos de experiéncia de ensino da disciplina de Filosofia,
encontramos alguns alunos empenhados e interessados pelos proble-
mas filoséficos, muitos sdo os que relegam o professor de Filosofia
para o campo indistinto do demens — maégico, do estranho ou do ab-
surdo e entendem o ensino e o estudo da disciplina de Filosofia como
inutil.

Ensinar Filosofia, ¢ a exemplo do que acontece (ou aconteceu)
noutros paises europeus, implica controvérsia, especialmente se esse
ensino se refere ao secundario.

Contudo, o professor de Filosofia empenha-se em movimentar-se
nessa oposi¢do ndo redutora de ensinar Filosofia e ensinar (ou tentar)
a filosofar. Pertinentemente, tentari utilizar e referir momentos da
histéria da filosofia, problemas que historicamente foram posiciona-
dos e assumidos, implicagdes tematicas, tentativas de resposta, por ve-
zes organizadas em sistemas filos6ficos complexamente elaborados,
para os referidos problemas. Paralelamente a esta actividade, tentara
que o aluno assuma permanentemente uma atitude critica, reflexiva e,
sobretudo, de maturidade e responsabilidade racional perante os pro-
blemas que lhe s3o postos. A tarefa mais dificil do professor de Filo-
sofia serd essa de viver na constante dindmica de suscitar interesse e
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empenhamento por parte dos seus alunos, ao mesmo tempo que lhes
fornece e os pde em contacto com textos filos6ficos fundamentais, so-
bre os quais reflectirdo.

MARIA TERESA XIMENES
Escola Secundaria do Montijo

O ensino da Filosofia é o nico lugar que desnorteia a didactica,
porque € o lugar (nico em que se prossegue continuamente a apresen-
tacdo de uma forma.

E proéprio do texto filoséfico e, ainda mais, de todo o dialogo e
ensino ser confrontado em todas as suas versdes com a questdo da
apresentagdo, isto é, nele se expressa a natureza do pensamento, no
sentido em que exercita um movimento de andar a roda de uma coisa
e de regressar, voltar para tras, a4 procura da mesma coisa. Actualida-
de singular que n3o conhece progresso, nem saboreia os prazeres da
aplicagdo. Trata-se de uma disciplina inaplicdvel, que ndo pode mover
4 simples curiosidade.

Tal interrogagdo inacabavel pela sua propria identidade determina
que, em cada momento, ela seja uma forma de crescimento, em esta-
do de nascenga. O que ¢ tantas vezes incompreendido por aquele que,
tomado pela sua fun¢do e emprego (o professor de Filosofia), mal en-
tende a inquietagdo de que devia cuidar, transmitindo-a confusamente,
fazendo com que ela se mantenha, desfigurada, reproduzindo-se até a
sua dissipa¢do, naqueles que, também por obrigatoéria escolaridade, se
encontram seus alunos, chegando mesmo a desencorajar, nas suas res-
sondncias mais errantes, os reformadores a um tempo incautos e de-
masiado cautelosos.

Em outras disciplinas, renunciou-se ou eliminou-se precisamente
esse trabalho pensativo da apresentagdo (a ndo ser, em certos casos,
tragando a sequéncia histérica das suas proprias teorias), mas aquele
que se dedica a Filosofia, ao seu ensino, tem de recusar sistematica-
mente a eliminagdo desse gesto nostalgico, questionando o seu préprio
movimento — inutilidade sem remédio. A sua incompletude &, assim,
inesgotavel.

Dito de outro modo, o método — a apresentagdo da sua forma —
ndo é absorvido pela disposi¢do didactica: essa é a esotérica do projec-
to filoséfico: esta-se sempre no momento de partir (0 que — sendo ja
bem manifestada a sua histéria — torna cada vez mais perecivel e in-
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sensato tal projecto), impropria situagdo para quem quiser «implemen-
tar o progresso e a cultura dos valores mais conformes ao gosto cor-
rente».

Sendo assim, ndo se pode deixar de considerar inadequada qual-
quer proposta reformista de sincretismo, satisfeito, chave feliz «onde
o saber ndo ocupa lugar», falsamente optimista, que desintegre a dig-
nidade propria do acto filos6fico: o lugar da repeti¢do, o lugar de on-
de ndo se sai, de onde ndo se avanga para lugar nenhum, favorecendo
a metamorfose daquele que pensa na coisa pensada, provagdo por que
tem de passar aquele que anseia aceder & compreensdo das afinidades
entre aquilo que ha.

Por isso, a disciplina de Filosofia ficara sempre desnorteada em
qualquer curriculum, dado que ndo anda nem para a frente nem para
tras ainda que lance um olhar para tras), a sua natureza é parada:
procura juntar as partes separadas. Constitui uma unidade com o tem-
po da sua duragdo. A sua existéncia s6 pode dever-se a um amor pelos
privilégios.

MARIA FILOMENA MOLDER
Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade Nova de Lisboa
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«Filosofia em Portugal» e seu
ensino: tOpicos para uma reflexdo

FRANCISCO DA GAMA CAEIRO*

I. A criagdo de um novo espago para a «Filosofia em
Portugal»

1. Tema dotado de forte complexidade e hibridez de tratamento
— pois nele se inserem vertentes filos6ficas e pedagdgicas dispares e se
conjugam realidades oriundas de campos diferentes, como a cultura, a
lingua, a nacionalidade —, importa aborda-lo partindo da situagio
concreta de um aqui e agora, da verificagdo inicial de uma vivéncia
comum, para, no seguimento, tentar estabelecer o horizonte teérico da
questdo. Sera este, com efeito, o suposto que permitird alcangar a
convergéncia tematica, se ndo a coeréncia interna, de diversos percur-
sos, que veiculam um conjunto de teoremas, ou seja, de proposigdes
que necessitam de ulterior demonstragdo ou explicitagcdo (ou, pelo me-
nos, de viabilidade da sua mostracd@o), com vista a sugerir os termos
de uma reflex3o possivel.

2. A partida, comegariamos por focar uma nota circunstancial —
aparentemente extrinseca ao tema e, no entanto, inserida no seu mais
intimo cerne: o nivel, 0 modo de tratamento da questdo, supde uma
via abstractiva e teorética, mas que n3o se cinge a esta, antes visa uma
realidade concreta, uma vivéncia especifica — que é a nossa.

A filosofia destes «portugueses que somos» tem a ver algo com as
nossas condi¢gdes de exercicio da filosofia em Portugal, da afirmagio
filos6fica aqui e agora: tem a ver com a construgdo dum projecto co-
lectivo, € com a natureza, a relevancia, perante a comunidade dos ho-
mens, a justificagdo do filosofar — e logo, porque de agir se trata,
com o ensino da filosofia nesta comunidade concreta e circunscrita,
neste pais, ou o comunicavel (objecto possivel de comunicagdo) filosé-
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fico, logo, com a Universidade, com o ensino secundario, com a pro-
fissdo de filbsofo e/ou professor de Filosofia em Portugal e, sobretu-
do, com a relagdo entre educagdo e filosofia, entre filosofia e lingua
portuguesa, ou entre filosofia e povo portugués.

Obviamente, o mero enunciado n3o pretende insinuar que se de-
senvolvam aqui fodos estes aspectos, sob pena de se cair na mais esté-
ril das superficialidades; mas denuncia a preméncia vital desta proble-
maética, explica a razdo por que a «Filosofia em Portugal» ja ndo é
hoje entendida pela sensibilidade das novas geragdes como uma disci-
plina entre outras mais do curriculum escolar, um verbo de encher que
tenha de se cumprir por exigéncia académica, mas corresponde antes a
descoberta, a inveng¢do necessaria, a reivindicagdo urgente dum espago
proprio, auténomo, livre e inalienavel, que ultrapassa mesmo a Esco-
la, espago de exame e discussdo dos problemas filos6ficos e vitais (e
aqui perde sentido o classico dilema: primum vivere...) que interpelam
os homens deste tempo, quer no Ambito da pessoa, quer na dimensio
do individuo inserido na colectividade nacional.

I1. Filosofia, Cultura e Nacionalidade: raizes e sentido de
uma cultura portuguesa

3. Do anteriormente exposto decorre que o tema «‘Filosofia em
Portugal’ e seu ensino» abrange em seu dmbito uma realidade multifa-
ria de onde sobrelevam trés componentes: filosofia, cultura e naciona-
lidade.

Abordemos frontalmente o cerne da questdo, por parecer que tal
contribuira para o esclarecimento teérico da vexata quaestio das filo-
sofias nacionais: serdo termos inconciliaveis e contraditérios o caricter
universal da filosofia e a qualificagdo de nacionalidade que se lhe pos-
sa atribuir?

O problema é susceptivel de ser desenvolvido numa dupla pers-
pectiva, remetendo uma para a velha aporia do Uno e do Multiplo,
tdo velha como o proprio filosofar — e outra, nio menos fundamen-
tal, para a relagdo teorética entre filosofia e cultura.

O problema do uno e do multiplo n3o parece se resolva simples-
mente no plano de reciproca exclusdo, ou sequer de primado, de um
termo relativamente ao outro — como, por exemplo, admitiu Manuel
Antunes, ao conceber como «questdo essencial: o primado da multipli-
cidade sobre a unidade ou da unidade sobre a multiplicidade; da parti-
cularidade sobre a universalidade ou da universalidade sobre a particu-
laridade» !. Mas os dois termos, em outra concepgdo gnosiolégica, ndo
s0 se ndo hierarquizam em uma relagdo de primado ou de predominio,
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como se apresentam autonomamente compossiveis e simultaneamente
conciliaveis, em um plano de radicalidade metafisica e epistémica.
Torna-se ai necessario, como suposta condigdo, distinguir previamente
para depois unir e harmonizar.

Situa-se aqui porventura a dificuldade radical, ao nivel da discus-
sdo dos fundamentos, que impediu Manuel Antunes de chegar a uma
aceita¢do da legitimidade teérica das filosofias nacionais, ndo obstante
a admissdo, implicita ou explicita, ao longo da sua obra, dos princi-
pais pressupostos do mesmo filosofema 2.

Ser4 esta também a principal diferenga que distancia esse autor de
pensadores portugueses seus contemporaneos, como Alvaro Ribeiro ou
José Marinho, que fundamentaram a possibilidade teérica das filoso-
fias nacionais numa via de supera¢do das aparentes antinomias do
uno-miltiplo e do universal-particular?.

4. Avancgaremos desde ja esta tese, que nos serviu para a presente
reflexdo: sem sacrificar o seu cardcter uno e universal, a filosofia rea-
liza-se no devir, na diversidade dos particularismos humanos, sociais,
culturais, linguisticos, duma comunidade. Entre esses particularismos
— porque nfo aceitar essa realidade, no mesmo plano das outras? —
contam-se 0s que respeitam a nacionalidade.

A dialéctica de Platdo, visando solucionar os grandes problemas
metafisicos do seu tempo, suscitados pelo heraclitismo e pelo eleatis-
mo, sugere-nos modelarmente o intento superador de aparentes anti-
nomias. Como é sabido, enquanto Heraclito acentua a dimensao dina-
mica do miltiplo, ndo admitindo o uno e o universal — para Parmé-
nides, sé existe 0 uno idéntico, caindo o multiplo e o diverso sob a ca-
tegoria do ndo-ser. A diairesis platébnica, mediante o conhecido pro-
cesso de explicitagdo ou de desentranhamento do conceito superior,
para, através de sucessivas distingdes l6gicas, chegar ao conceito pro-
curado — ajuda aqui & compreensdo da famosa aporia.

Esta vis3o platonica permite descobrir uma dimens3o nova e mais
profunda da filosofia: a solu¢do para o problema «filosofia universal
versus filosofias nacionais» nfo reside em colocar aquela em termos
dilematicos ou alternativos, tal como também para Platdo a solugfo se
nd3o situava na escolha entre posi¢des que reciprocamente se excluiam
— ou seja, entre heraclitismo e parmenidismo, entre o idéntico e o di-
verso, entre 0 uno e o multiplo, mas sim em admitir a solidariedade e
intercomunicagdo das ideias.

Sintetizando um ponto que merecia maior desenvolvimento, se
n3o exorbitasse deste estudo: quer no caso da metafisica platénica,
quer nos termos do debate das filosofias nacionais, intervém idéntico
dinamismo superador de internas antinomias.
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5. Mas consideremos agora a Cultura. A nosso ver, a filosofia
surge-nos, em concreto, como expressdo da vida espiritual duma Cul-
tura: no sentido de existir uma inteligibilidade, determinada numa an-
terioridade ao proprio acto de pensar. Melhor dizendo, esse mundo
anterior surge-nos como um mundo de significa¢gdes radicais, consti-
tuido anteriormente a qualquer reflexdo. E também esse mundo ante-
rior — que possibilita a emergéncia duma singular maneira de saber —
precede e determina igualmente a totalidade do mundo humano *.

Deste modo, a filosofia, que radica numa anterioridade constituti-
va que é a cultura, apresenta-se-nos como uma acgdo humana no seu
contexto intracultural; ela faz: € uma atitude dindmica. Filosofar é as-
sim um dos modos de agir do homem. Dali a filosofia interdepender e
co-existir com o mundo de relacdes que o homem estabelece, no seu
meio social, que é intrinsecamente universal e, a0 mesmo tempo, si-
tuado, regionalizado, onde cabe a dimensdo do «nacional».

Corrobora o nosso asserto um estudo recente de Miguel Reale,
em que o pensador brasileiro chama a atengfo para a contextura cul-
tural do acto filoséfico, pois — observa ele — quando falamos em fi-
losofias nacionais ndo nos referimos apenas as circunstancias extrinse-
cas da nacionalidade daqueles que constituiram o pensamento basico
do seu pais, mas «admitimos a existéncia de certos valores ou opg¢des
que, por sua persisténcia e continuidade, assinalam distintas formas e
estilos de pensamento atribuiveis a causas geograficas, étnicas, linguis-
ticas, assim como a conjunturas histéricas ou, por outras palavras, a
dado contexto cultural»’.

Nao obstante a universalidade da pergunta filoséfica e da existén-
cia de respostas que pairam acima das diversidades histérico-sociais,
constituindo como que «invariantes» ou «constantes» na producdo es-
peculativa, também por outro lado, segundo o fil6sofo brasileiro, exis-
tem inegaveis diferengas ou peculiaridades na maneira pela qual cada
«cultura fundamental» e, no seio desta, cada «cultura nacional», si-
tuam os problemas da filosofia. Ou seja, como reconhece Miguel Rea-
le, «h& distingdes nos estilos ou formas de filosofar, ndo digo quanto
aos instrumentos metddicos, mas no que se refere a escala de priorida-
de na selec¢do dos objectos do discurso, certas preferéncias esponté-
neas por este ou aquele outro campo de pesquisa, como resultado de
situagdes mesolégicas (lato sensu) e de circunstincias de ordem histori-
ca que condicionam a pessoa do pensador e, mais do que isso, a co-
munidade dos que pensam no dmbito de determinado territério» 6.

Ao reflectir sobre este filosofema, M. Reale invoca no mesmo
passo, pertinentemente, Giovanni Gentile, para o qual se apresenta co-
mo axioma logico a asser¢do de que a universalidade ndo é anulamen-
to, antes contém em si todas as determinagdes particulares — e dai



«FILOSOFIA EM PORTUGAL» E SEU ENSINO 71

concluir o filésofo italiano que o caricter universal da filosofia n3o
podia excluir que ela fosse também nacional.

A observagio do pensador brasileiro aponta aqui para uma distin-
¢do essencial a introduzir na questio, e que supde o tratamento da fi-
losofia dum ponto de vista fenomenol6gico em que a problematica,
sem deixar de ser universal, é passivel de um entendimento formal que
respeita ao sujeito concreto que exprime este pensar, ou seja, a distin-
¢do entre filosofia e filosofar.

Neste sentido, o conceito de Miguel Reale apresenta certa analo-
gia com a reflexdo de Delfim Santos, quando este distingue a proble-
mdtica da sistemdtica filos6ficas, abrindo assim caminho para se esta-
belecer a relagdo, na sua modalidade concreta, entre pensamento e co-
munica¢do, ou entre filosofia e linguagem — na express3o singular,
entenda-se, do idioma dum determinado homem, instrumento comum
a uma determinada comunidade humana: «a problematica filos6fica
n3o tem patria, € alimento da situagio interrogativa do homem; a sis-
tematica filos6fica n3o s6 tem patria mas também dono e é conjunto
de respostas que s6 ao dono, ou aos seus pares, pode servir» 7.

Com efeito, o asserto de Delfim Santos, ao atribuir uma regiona-
lizagdo «patria» & sistematizacdo, no mesmo passo em que a nega a
problematica filos6fica, levanta uma dificuldade inerente, a nosso ver,
4 natureza do préprio filosofar.

A reflexdo filos6fica situa-se, sem davida, em um plano radical-
mente originéario, e por isso gerante, que confere as notas de universa-
lidade e de generalidade a sua tematizago e sistematica. Mas quanto
ao questionamento, porque € «alimento da situag3o interrogativa do
homem», consideramos ai uma concreta circunstincia que logo condi-
ciona a pergunta a uma determinada espacio-temporalidade. Isto &, a
prépria problematiza¢do que o questionamento filos6fico suscita e me-
diatiza, partindo duma certa conjuntura humana, projecta os dados
constituintes e o horizonte noético da sua modalidade reflexiva na so-
lug3o encontrada, ou seja, na sistematica filoséfica. J4 pertinentemen-
te havia advertido o fil6sofo espanhol Oswaldo Market que «plantear
un problema es incoar de algun modo la solucién del mismo» — ou
seja, questionamento e solu¢do problemitica interdependem —, nZo
sendo assim possivel aceitar a ablagdo introduzida por Delfim Santos.
Se se admitir para a sistematica o atributo patrio, for¢osamente, mais
ainda o aceitaremos para o proprio questionar.

A esta luz se entende melhor a ji referida aporia do uno e do
multiplo, pois, se o filosofar é atitude ou ac¢do critica predominante,
mais do que pela resposta tende a ocupar-se, ou a preocupar-se, com
o horizonte que torna possivel essa pergunta. Por outro lado, o filoso-
far, enquanto acto reflexivo sobre si proprio, elege-se a ele mesmo co-
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mo objectivo privilegiado, como realidade que funda, determina e uni-
fica a sua reflexdo — e teremos ai a dimensdo do uno. Mas, por outo
lado, e complementando a acep¢do anterior, o filosofar devém num
hic et nunc, em que esse sentido do geral e do gerante, do universal e
do universalizante, do uno e do unificante, se revela, e decorre, ¢ tem
seu fundamento na finitude duma espacio-temporalidade, sob o signo
da diversidade — e ai surge o multiplo.

O mesmo filosofema é contudo diversamente entendido pelo pen-
sador brasileiro Anténio Paim, em uma interpreta¢do que de algum
modo inverte o sentido da distingdo entre problemdtica e sistemdtica
proposta por Delfim Santos.

Abordando idéntico tema em obra recente, Antébnio Paim funda a
legitimidade das filosofias nacionais na distingdo dos diversos planos
em que se desenvolve a filosofia, e nomeadamente na especial vigéncia
e relevincia dos problemas da histéria da filosofia, prevalecendo-se
para tanto do pensamento de autores contemporaneos como B, Croce,
R. Mondolfo e N. Hartmann, para além de Kant e Hegel.

Para Paim — seguindo neste passo N. Hartmann, quando susten-
ta que o mais caracteristico da fase contemporanea da filosofia consis-
te na primazia do problema que € assumida em detrimento do sistema,
e em concordincia também com Mondolfo, para quem os problemas,
e n3o os sistemas, representam o aprofundamento progressivo da
consciéncia filoséfica —, para o autor brasileiro, diziamos, o reconhe-
cimento da magnitude dos problemas no curso histérico da filosofia é
0 que permite solucionar satisfatoriamente a questdo das filosofias na-
cionais. Estas distinguir-se-iam umas das outras pela preferéncia que
atribuem a determinados problemas?.

Se é inegavel a legitimidade dum plano de conhecimento geral e
abstracto que tenha por objecto o universal — nomeadamente uma fi-
losofia primeira e fundamental, instauradora do ser e dos entes, para
além de outros modos possiveis de explicacdo e de compreensdo inte-
gral e sintética do mundo e da vida —, existe, sem prejuizo desse pla-
no fundante de uma filosofia de 4mbito geral e abstracto, um outro
nivel que considera a filosofia no seu devir, e que visa também as pré-
prias condi¢des da criagdo da filosofia, o filosofar do homem sujeito
de tais ou tais pensamentos, do pensar filoséfico situado, do seu apa-
recimento como tal.

Nesta segunda acepcdo, a zona filos6fica primordial funda-se e
estrutura-se no filosofar e no ser concreto do homem-que-filosofa: no
filosofar, como acgdo in fieri do homem que pensa e se interroga num
plano de questionamento que é o da radicalidade.

Surge aqui 0 homem na plena dimensio da historicidade, tomado
como um ser-na-histéria, criador ¢ a0 mesmo tempo influenciado pela



«FILOSOFIA EM PORTUGAL» E SEU ENSINO 73

sua situagio especifica, pela interacgio do meio ambiente, pelo passa-
do comum das geragdes que o antecederam, nomeadamente pelo uni-
verso uno e difuso do inconsciente colectivo: esse homem singular e
concreto, inserido numa dada circunstincia, n3o sera ele sujeito tam-
bém, ao menos virtualmente, de um pensar filoséfico?

A questdo ganha nova acuidade, relativamente a uma reflexio fi-
los6fica sobre a Cultura, com os recentes desenvolvimentos proporcio-
nados pela hermenéutica — nomeadamente em aspectos ligados com a
produgdo do texto, a palavra, a narrativa historica, a literatura en-
quanto criagdo de valores e como via mediadora da filosofia e da cul-
tura. Vista a esta luz, adquire a devida densidade esta asser¢do de Ri-
coeur: «A filosofia é uma hermenéutica, isto &, uma leitura de sentido
oculto no texto do sentido aparente. A tarefa dessa hermenéutica é
mostrar que a existéncia s6 acede a palavra, ao sentido e a reflexio
quando se procede a uma exegese continua de todas as significa¢des
que se manifestam no mundo da cultura; a existéncia n3o acede a si
— humana e adulta — sendo ao apropriar-se do sentido que reside
primeiramente ‘fora’, nas obras, nas instituicdes, nos monumentos de
cultura em que a vida do espirito se objectivou».®

6. Nao desejariamos aqui entrar nos subtis meandros das numero-
sas defini¢des de Cultura, bastando, para o efeito, partir de um con-
ceito comum, implicito na grande maioria daquelas, inspirado ainda
pelo ideal humanistico grego e romano, o qual se pode entender por
«uma ac¢do que o homem realiza quer no seu meio, quer sobre si
mesmo, visando uma transforma¢ido para melhor» 19,

Percebe-se logo que neste conceito, mesmo ilidindo a dificuldade
aporética do uno e do miltiplo, convergem duas dimensdes de cultura
— a unidade e a diversidade desta: a unidade, fundada no homem, ser
uno, apesar de todas as diferengas de desenvolvimento intelectual ou
material que faz com que um certo denominador comum universal
torne perceptivel uma cultura aos homens de outra cultura, por mais
distantes que eles se encontrem no espago € no tempo; e a diversidade,
salientando o que cada uma destas tem de original, de criativo, de es-
pecifico, de nacional ou simplesmente de regional. Pela primeira vez
na evolug¢do do género humano pdde falar-se de uma histéria univer-
sal. Arrastard consigo essa histéria a implantacdo de uma cultura uni-
versal progressivamente destruidora da personalidade das culturas na-
cionais e de grupos? !!

Enfim, deve falar-se — perdoe-se o preciosismo de uma distingao
que tem feito correr bastante tinta — em «Cultura em Portugal» —
cultura universal, de que o Pais participa — ou em «Cultura portu-
guesa», como especifica e auténtica criagdo do povo portugués?



74 DO ENSINO DA FILOSOFIA EM PORTUGAL

Jorge Borges de Macedo, ao pronunciar-se sobre este mesmo pro-
blema, observou pertinentemente: «Se formos ao fundo do conceito
expresso na designagdo ‘cultura portuguesa’, quer-se dizer a cultura
concebida, elaborada e desenvolvida para uso, defesa, conforto e rea-
lizag3o superior, plastica e literaria, religiosa e conceptual, da popula-
¢do do Estado formado no século XII no Extremo Ocidente da Penin-
sula, 0 que ndo significa recusa de antecedentes mais remotos» 12,

Cultura que se produziu, na sua génese remota e no seu progressi-
vo desenvolvimento, numa faixa da Peninsula Ibérica, dentro dum ho-
rizonte geopolitico determinado, com fisionomia prépria, e que — ser-
vindo-nos ainda da feliz expressdo de Borges de Macedo — «pode
considerar-se como resultante de uma reelaborag¢do e reaproveitamento
inteligente, em novas condi¢des locais, de recursos quase sempre pro-
venientes ou originarios de outras areas e aqui recriados ou explorados
de uma forma altamente expressiva» I3,

O problema das raizes conduz-nos, porém, a uma instincia mais
funda, ao pretender saber a partir de quando pode considerar-se a vi-
géncia de factores histéricos agindo sobre a complei¢cdo, a fisionomia
espiritual colectiva, o perfil histérico do povo portugués — ou seja, a
luz da exigéncia critica de rigorosa andlise histérica: desde que mo-
mento comegou a tornar-se ponderavel a presenga de um factor de na-
tureza humana que, de modo mais ou menos duradouro, tenha incidi-
do sobre o nosso verdadeiro modo de ser, sobre os tragos tipicos do
caracter nacional portugués? Parece claro, desde ja, que a resposta
constitui algo de essencial para a colectividade, concerne a razio de
ser portuguesa. A pergunta cifra-se, pois, em saber como somos e des-
de quando aquilo que fomos, como ser colectivo, no decurso do tem-
po, incide sobre nds, nos marca aqui e agora.

III. A filosofia e a questdo da identidade nacional

7. Se a filosofia é factura humana em concreto contexto intracul-
tural, e se no mundo de relagdes estabelecido pelo homem cabe a di-
mensdo do circunstancial, do social, da nacionalidade — importa en-
tdo examinar como se configura essa realidade situada, ou seja, que
consisténcia ou vinculo duradouro pode caracterizar e identificar esse
dado nacional, a ponto de moldar mentalidades, ou de suscitar e esti-
mular certo rumo de pensamentos e do proprio filosofar.

A chamada questdo da «identidade nacional» tem suscitado, no
passado recente, produgdes abundantes de pensadores, socidlogos, his-
toriadores, politicos, em varios campos do saber, a ponto de ameacgar
converter-se — como se afirmava no intréito do primeiro ntimero (De-
zembro de 1983) da revista Prelo — que precisamente abria com um
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«Inquérito sobre a Identidade Nacional» — em «uma constante, por-
ventura até mesmo num lugar-comum da reflexdo ou, pelo menos, e
se quiserem, da retérica dominante».

Nesse mesmo numero daquela revista, dois autores, Eduardo
Lourengo e Borges de Macedo, apresentaram, com independéncia um
do outro, defini¢des do conceito, necessarias para a clarificagdo do de-
bate, em dois textos que desejaria aqui citar, por reciprocamente se
completarem.

Borges de Macedo salienta o ingrediente do presente (sem contu-
do esquecer o contexto do passado) em termos de vivéncia e de projec-
to: «Entendo por identidade nacional uma coincidéncia minima dos
comportamentos, na percep¢do de que os problemas que é necessario
enfrentar se especificam no conjunto nacional (que as solugdes adop-
tadas n3o podem deixar de defender) e na certeza de que os projectos
de vida colectiva se vdo desenvolver no sentido de serem vividos, apli-
cados e verificados em comum. Impregnando a identidade nacional
— que precisa envolver um conceito de presente —, encontra-se, no
magma que lhe da legitimidade, o contexto insubstituivel do passado,
repositério das dificuldades e das solugdes ja concebidas, enunciado
experiente das controvérsias e da unidade sempre recuperada. A iden-
tidade nacional constitui a apreensdo actual da continuidade definida
pelo percurso histérico da sobrevivéncia e exprime-se na convicgdo de
que essa continuidade deve manter-se. E simultaneamente uma vivén-
cia e um projecto». 14

Eduardo Lourengo, complementarmente, vé na identidade nacio-
nal o esfor¢o de uma estruturag¢éo colectiva, no sentido de uma «afir-
magdo de si»: «Para todas [as nagdes] a ‘identidade’ foi esforgo e luta
por uma estruturagdo, sem cessar posta em causa, ‘afirmacdo de si’
com tonalidades as mais diversas, tanto por causas ou motivos intrin-
secos como extrinsecos. Ndo hd uma ‘esséncia’ das nag¢des fora desta
luta equivoca para perenizar um ‘projecto’ de existéncia auténoma, ou
maximamente autbnomo, sempre ameagado, do interior ou do exte-
rior, pelas contradi¢des, antagonismos ou fraquezas dos elementos que
a compdem. Neste sentido, uma na¢do esta sempre em ‘crise de identi-
dade’ como se pode dizer que uma vida individual é ela mesmo ‘criti-
ca’ em permanéncia». !5

A luz desta concepgdo — no todo incindivel e complexo que cons-
titui a identidade nacional, esta implicita a preservagdo, a reivindica-
¢do consciente da identidade cultural, como se conclui dos dois citados
estudos < tese alids sustentada por muitos outros autores.

Em paréntesis: as caracterizagdes propostas para a filosofia entre
no6s vém a inserir-se neste contexto da identidade cultural, onde assu-
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me papel relevante o condicionalismo historico especifico do acto de
filosofar.

O homem, a histéria, a localizacdo geografica da terra, sdo ingre-
dientes que modelam a fisionomia colectiva de um povo. A atlantici-
dade, a circunstancia de finisterra, tém sido factores marcantes, positi-
va ou negativamente, da histéria e da cultura portuguesas, caracteriza-
dores da identidade nacional.

Foi a dindmica propria dessas forgas reciprocamente intervenien-
tes que modelou, paulatinamente, ao longo dos séculos, a mentalidade
e a cultura portuguesas e tornou possivel o aparecimento, desde cedo,
de uma consciéncia de personalidade colectiva, expressa no pensamen-
to e na ac¢do, na Literatura e na Histéria.

A cultura portuguesa tem caracter essencialmente expansivo e dis-
persivo, determinado em parte por uma situacdo geografica que lhe
conferiu a missdo de estreitar os lagos entre os continentes ¢ os ho-
mens.

Este particular condicionalismo expansivo estd patente na prépria
Sfeicdo prdtica da nossa actividade especulativa, no sentido dispersivo e
ndo sistemdtico do pensamento, conforme afirmou o Prof. Vieira de
Almeida: «A filosofia na grande época da actividade maritima e de
expansdo é claramente o que poderiamos designar por pragmatismo
vivido.

N3o era a partir de uma teoria ou de uma concep¢do que a viva
experiéncia do mundo, até entdo desconhecido ou mal conhecido,
marcava e acentuava directrizes a0 conhecimento; era a realidade mes-
ma de esse conhecimento, que, desmentindo antigas conclusdes e tor-
nando-as quase caricaturais, reaparecia doutrinariamente no entusias-
mo do saber objectivo e no desdém da fantasia especulativa». !6

O interesse filosofico destas expressdes do pensar portugués, «fa-
cilmente o compreendera», acrescentava aquele professor, «quem nao
esteja dominado pela ideia erradissima de que a filosofia € um conjun-
to fixo de ideias, de atitudes ou mesmo de problemas, em vez de reco-
nhecer que ela é atitude, se assim quisermos chamar-lhe, mas atitude
privilegiada (e por isso pode notar-se) de exame, de andlise, de critica,
esfor¢o de coeréncia no conjunto das ideias» V.

A par da situagldo geogréafica e do ingrediente cultural, contribui
para a individualidade e para o caracter expansivo da cultura portu-
guesa: a fei¢d3o psiquica do seu povo, os seus modos de reac¢do pro-
prios, as suas criagdes literarias e artisticas.

A exigéncia aqui, mais uma vez, € a de legitimidade da caracteri-
zagdo dum povo, atribuindo-lhe certas qualidades e defeitos, com ris-
cos de cair no impressionismo facil, entre uma série de outros vicios.
Mas n3o podemos, todavia, prescindir de uma imagem sobre os outros
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povos (lembremos a importancia dos recentes estudos sobre «Imagem
dos Povos»), e sobre nés mesmos, numa autognose colectiva, que
sempre praticamos, implicita ou explicitamente.

Portugal tem sido considerado, no seu passado, como encruzilha-
da de povos e ponto de encontro de culturas. Parece dispensavel invo-
car aqui a longa comprovagdo histérica (verificavel alias ja desde a
Pré-Hist6ria) dessa constante, que se casa com a situagdo de finisterra,
de bolsa geografica e cultural.

Esse condicionalismo influenciou a complei¢do psiquica do portu-
gués na sua evolugdo histérica, mas, por sua vez, parece-nos evidente
que o préprio temperamento do portugués explica muitas das fei¢cdes
da sua histéria.

IV. A filosofia e a lingua portuguesa

8. Surge por fim a lingua. Parece desnecessario salientar o espago
decisivo, prioritario muitas vezes, que em correntes do pensamento ac-
tual ocupa uma reflexdo no dmbito da filosofia da linguagem.

No plano duma analise teorética, tendo em vista inquirir sobre a
complexa teia de relagdes entre significante-significado, e onde se situa
a questdo de uma lingua poder ser irredutivel a uma realidade extralin-
guistica, ou se aquela, pelo contrario, terd alguma justificagio dada
por uma certa ordem natural das coisas, ou do pensamento (melhor
dizendo: se existe o arbitrdrio das denominag¢®es linguisticas, como
Saussure defende), neste plano, diziamos, a filosofia interroga-se e
vem colocando um feixe de questdes, no dmbito, da linguagem, de in-
discutivel relevancia.

Assim, e a mero titulo exemplificativo, uma das correntes linguis-
ticas actuais vem sustentando que a articulagdo efectuada pela lingua-
gem na realidade extralinguistica ndo depende, propriamente, duma
faculdade geral da linguagem, mas resulta, isso sim, duma decisao das
linguas particulares, varidvel de lingua para lingua. Nesse sentido, o
método de analise dos «campos semanticos», do alemdo J. Trier, veio
evidenciar que a articulagdo duma mesma regido nocional pode variar
segundo a lingua ou fases historicas dessa mesma lingua. Por outro la-
do, a revivescéncia da doutrina de Humboldt, segundo a qual as lin-
guas exprimiriam «perspectivas do mundo» irredutiveis umas as ou-
tras, viu-se posteriormente reforcada com a tese do americano B. L.
Whorf (1956) ao defender que cada lingua, ou grupo de linguas, se en-
contra intrinsecamente associada a uma determinada representagdo do
mundo 18,

Uma vez situados no horizonte deste problema, importa formular
algumas questdes. A lingua — concretamente, a lingua portuguesa —,
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instrumento de que dispomos quando surgimos no mundo, que é vei-
culo do nosso pensar, ndo devera ela ser analisada no espago discipli-
nar proprio que é o da «Filosofia em Portugal»? Nao serdo relevantes
para a filosofia as virtualidades implicitas, certas vivéncias objectiva-
das e estratificadas numa certa sabedoria, um thesaurus conceptual de-
senvolvido, uma tradi¢do lexical mais ou menos rica — para o traba-
lho de criagdo filos6fica? E — no exame das relag®es entre pensamen-
to e comunicagdo — o proprio problema da tradu¢io, ndo s6 em nivel
tedrico como no plano pratico (de textos filosdéficos para portugués e,
inversamente, de versdes desta para outra lingua), ndo interessara limi-
narmente a capacidade de conceptualiza¢do de certa lingua e a filoso-
fia, como modos expressivos da filosofia?

Questdes candentes, vastissimas e complexas — que, entre nds,
mesmo em ambito universitario, nao parece até hoje terem suscitado
grande curiosidade —, ndo deixam elas de conter elementos importan-
tes para a formagao do estudante de filosofia, do aprendiz de fil6sofo.
Sem podermos por agora desenvolver esta vertente, seria estimulante
determo-nos na meditagdo deste texto de M. Heidegger sobre a comu-
nicagdo do pensamento em filosofia (que teve por ensejo a tradugdo
para francés de um dos seus livros): «Pela traduc¢do, o trabalho do
pensamento encontra-se fransposto no espirito de uma outra lingua e
sofre assim wuma transformagdo inevitivel. Mas essa transformagdo
pode tornar-se fecunda, pois faz aparecer sob nova luz a posi¢do fun-
damental da questdo. D4 ocasido para cada um se tornar mais clarivi-
dente e discernir mais claramente os seus proprios limites, pois uma
tradugdo ndo consiste simplesmente em facilitar a comunicagdo com o
mundo de uma outra lingua; ela é em si um deciframento da questdo
levantada em comum. Serve & compreensdo reciproca em um sentido
superior». 1°

V. A filosofia e seu ensino nas Faculdades de Letras em
Portugal

9. Enuncidmos antes alguns tépicos atinentes aos aspectos especi-
ficos de natureza tedrica (ndo todos nem, porventura, os de maior re-
levancia pedagégica) da disciplina de «Filosofia em Portugal», como
supostos da fundamentagdo do seu ambito curricular. Examinar po-
rém o alcance e projec¢do desse mesmo ensino nos aspectos didactico,
pedagobgico, formativo, histérico-cultural e, primordialmente, filoséfi-
co, no quadro concreto do ensino universitario portugués — corres-
ponderia, obviamente, a um desenvolvimento expositivo, que deman-
daria, s6 por si, extensdo idéntica ou até superior & do presente tra-
balho.
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Com efeito, e para além dos aspectos especificos da disciplina, es-
se ensino decorre e inscreve-se nas condig¢des gerais de actividade filo-
sofica, da vida pedagodgica e institucional da Universidade portuguesa.

Nio se podera considerar vetusta a tradi¢do do ensino da «Filoso-
fia em Portugal» (anteriormente ao Dec. n.° 53/78, de 31 de Maio,
tendo a denominagdo acrescida de «Histéria da Filosofia em Portu-
gal») na Universidade portuguesa: inaugurada com a reforma de Cor-
deiro Ramos em 1930, nos termos de mero curso semestral, teria de
aguardar mais de um quarto de século para, com a reforma de 1957
(Dec. n.° 41.341, de 30-10-1957), se converter em disciplina anual.

Numa perspectiva histérica, tera de ser devidamente valorizada
— em momento a situar ainda na década de 40 — a acgdo pioneira
dos fundadores e impulsionadores destes estudos, as pesquisas histori-
co-filos6ficas que os mesmos fomentaram (onde os trabalhos de base
nesta area se encontravam, praticamente, por fazer, ou importava fos-
sem revistos), a organiza¢do de centros de estudo e institutos por
aqueles estruturada e desenvolvida.

Sem esquecer outras contribui¢des de indesmentivel valia cientifi-
ca, cumpre considerar, nessa primeira fase — circunscrita as Universi-
dades de Coimbra e de Lisboa, unicas onde entdo se ministrava ofi-
cialmente o ensino de Filosofia (pelo que ni3o cabe referir Faculdades
n#o estaduais, como a de Filosofia, em Braga, da Universidade Catoli-
ca Portuguesa) —, entre os primeiros cabouqueiros, os professores
Joaquim de Carvalho (seguido depois por Miranda Barbosa), em
Coimbra, e Artur Moreira de S4, em Lisboa. Foram esses, a nosso
ver, os verdadeiros chefes-de-fila, os instauradores duma escola uni-
versitaria oficial de estudos de Filosofia em Portugal que n3o mais
deixou de produzir seus frutos em medida crescente, até aos nossos
dias.

Mas, no contexto geral da Universidade, e ndo obstante modifica-
¢0es de certa monta ulteriormente introduzidas, € ainda o diploma de
57 o suporte legal da orginica escolar, a espinha dorsal dos estudos
nas Faculdades de Letras até ao presente 20,

A reforma de 57 veio traduzir uma inflexdo em novo sentido do
trabalho filos6fico nas Faculdades de Letras, com a autonomia do
ambito e a especializa¢do dos estudos, e, bem assim, a criagdo de no-
vas disciplinas como a «Introdu¢do a Filosofia» (de caracter prope-
déutico), a «Ontologia e Antropologia Filos6fica», a «Estética e Teo-
rias da Arte», a «Axiologia e Etica» ou, ainda, a ampliagio de cadei-
ras semestrais para anuais, como a (ja antes referida) «Hist6ria da Fi-
losofia em Portugal».

Tudo isto representava, sem duvida, uma mudanga importante no
horizonte tragado pelas reformas de 1911 e de 1930 e consagrava tam-



80 DO ENSINO DA FILOSOFIA EM PORTUGAL

bém um conceito diferente de filosofia, presente na elaboragdo do tex-
to legal.

Vale a pena reflectir na persistente tradi¢do portuguesa de um en-
sino filoséfico alheio a preocupagdes teoréticas de natureza ontologica
e metafisica, e até mesmo avessa a4 pura reflexdo de natureza abstrac-
ta, a par do influxo que o positivismo exerceu no nosso meio.

A finalizar: com este gesto de rememorar as raizes — ainda que
brevemente — pretende-se acentuar a natureza orginica e viva da ins-
tituicdo, que necessariamente supde uma anterior realidade constituti-
va, um vinculo essencial com o passado, que devera aqui ser conside-
rado como chave de explicagdo (embora n3o unica nem exclusiva) pa-
ra a inteligibilidade da situa¢3o presente.

! M. Antunes, Do Espirito e do tempo (Lisboa, 1960), p. 126.

2 Examinamos mais largamente a questio em «A no¢do de filosofia na obra de
Manuel Antunes. Em torno ao problema das filosofias nacionais», in Ao encontro da
palavra — Homenagem a Manuel Antunes (Braga, 1986), pp. 9-42; remetemos o leitor
para esse nosso estudo, que parcialmente aproveitamos agora em alguns passos. Cf. tb.:
F. da Gama Caeiro, «A historiografia das filosofias nacionais e seus problemas: a pro-
posito duma obra recentey», Revista da Faculdade de Letras, 3.* s., 14 (Lisboa, 1971),
pp. 227 ss.

3 Alvaro Ribeiro, aludindo as posi¢des que refutam as «filosofias nacionais, quer
na Antiguidade quer na Modernidade, para lhes opor a existéncia de uma s6 filosofia
universal», contrapde o argumento de que «a razio humana sé unifica ou universaliza
perante o plural ou o multiplo da experiéncia que lhe vai sendo dada», in «Filosofia e
Politica»: A Filosofia Portuguesa — Inquérito, Braga, 1972, p. 116.

Por sua vez, José Marinho (em Verdade, Condi¢do e Destino no pensamento portu-
gués contemporineo, Porto, 1976, p. 7) pdde observar, com assinalével pertinéncia, que
«as formas de filosofar dadas aos homens mantém-se em variedade infinda, repetindo
no entanto sempre algo de essencial através das idades. Tal como na diversidade imensa
das formas de ser emerge uma unicidade que vincula todo o miltiplo, ou um mais
apreensivel idéntico em todo o diverso, assim também na filosofia e em todo o saber au-
téntico o analogo se vé». Em outro passo, com ironia de grande finura critica, 0 mesmo
autor (em Estudos sobre o pensamento portugués contempordneo, Lisboa, 1981, p. 9)
coloca nestes termos a pergunta da filosofia portuguesa perante a universalidade da filo-
sofia: «Como € possivel conciliar o sentido universal da filosofia com o conceito de uma
filosofia radicada? O problema equivale a este: se a ave tem asas, como se compreende
que tenha pernas?»

Para ambos os autores, significa esta tese que a circunstincia portuguesa do pensar,
com suas vivéncias préprias e condicionalismos especificos, ndo pode impedir ou preju-
dicar a pura reflexao sobre os temas universais da filosofia.
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40 tema vem sendo amplamente desenvolvido pela reflexdo filoséfica contempora-
nea sobre a Cultura: Max Scheler, entre outros, tratando das relagdes entre formas do
saber e cultura, advertira que o saber humano, em qualquer grau que ele se coloque, é
determinado por uma perspectiva radical de sentido que emerge de um mundo de signi-
ficagBes ultimas estabelecidas por uma cultura. Desenvolvendo alguns dos temas de
Scheler, merece especial referéncia a analise do filésofo brasileiro Adolpho Crippa em
Mito e Cultura (S3o Paulo, 1975), 181-203, e As Ideias Filoséficas no Brasil, I (S3o
Paulo, 1978), 11-21, que em parte sugeriu a presente reflexfio.

5 M. Reale, O Homem e seus horizontes, Sdo Paulo, 1980, p. 112. Destaque nosso.

6 M. Reale, ibid, 111-112. No mesmo sentido de Miguel Reale, o filésofo espanhol
Manuel Garcia Morente, em Idea de la Hispanidad (Madrid, 1961), pp. 37-48, funda a
identidade nacional numa concep¢do espiritualista do estilo colectivo da na¢do. Reto-
mando a no¢do orteguiana que concebe a nagdo como criagdo humana essencialmente li-
vre, Garcia Morente conferia-lhe todavia diversa amplitude: seria a do estilo. Trata-se,
essencialmente, do estilo da vida individual, tornado extensivo como situagdo homogé-
nea, isto &, como denominador comum da colectividade nacional. Seria a fidelidade a
esse estilo o que melhor definia o caracter nacional — com suas fundas e necessarias im-
plicagdes no ambito da cultura e da filosofia.

7 D. Santos, «Actualidade e valor do pensamento filos6fico de Leonardo Coim-
bra», sep. de Studium Generale, 3 (1956), p. 9, cf. tb.: Obras Completas (de Delfim
Santos), II (Lisboa, 1973), p. 228.

8 A. Paim, Histéria das Ideias filoséficas no Brasil, S. Paulo, 1984, pp. 3-17. Vale
a pena seguir um dos textos de Mondolfo em que Paim estrutura a sua valiosa reflexao,
pelas achegas que oferece para o problema das filosofias nacionais: «Como sistema, é
evidente que o pensamento filoséfico, apesar da sua pretensdo, sempre asseverada, de
uma contemplagdio sub specie aeterni, n3o consegue na realidade afirmar-se sendo sub
specie temporis, isto €, vinculado necessariamente com a fase de desenvolvimento espiri-
tual prépria da sua época e do seu autor, destinado a ser superado por outras épocas e
outros autores sucessivos. Ao contrario, no aspecto dos problemas que coloca, ainda su-
bordinado sempre ao tempo de sua geragio e desenvolvimento progressivo, 0 pensamen-
to filos6fico mostra-se ndo obstante como uma realizagdo gradual de um processo eter-
no. Os sistemas, com efeito, passam e caem; mas sempre ficam os problemas colocados,
como conquistas da consciéncia filoséfica, conquistas imorredouras apesar da variedade
das solugdes que se intentam e das proprias formas em que sdo colocados, porque esta
variag¢do representa o aprofundamento progressivo da consciéncia filos6fica.

Desse modo, a reconstru¢do histérica do desenvolvimento da filosofia aparece co-
mo o reconhecimento do caminho percorrido pelo processo de formagfo progressiva da
consciéncia filos6fica, vale dizer, como uma conquista da autoconsciéncia. Dessa cir-
cunstancia se evidencia o erro de toda a orientagdo anti-histérica dos filésofos e a neces-
sidade da reconstru¢do histérica como fundamento e condi¢do prévia da investigagdo
tebrica (in Autoexposicion sistemdtica, 2.° ed., Buenos Aires, 1960, p. 31).

9 P. Ricoeur, Le conflit des interprétations, (Paris, 1969), p. 26.

10 M. Antunes, «Cultura», in Verbo — Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura, 6
(1967), 579. )

11 M. Antunes, id., 581.

12 J. Borges de Macedo, «Um desafio a cultura portuguesay», in Democracia e Li-
berdade, 2 (1977), 59.

13 J. Borges de Macedo, ibid.

14 J, Borges de Macedo, «Ndo temos o direito de desistir», Prelo, 1 (1983), p. 7.

1S E. Lourengo, «Crise de identidade ou ressaca ‘imperial’?»), Prelo, I (1983),
p. l6.
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16 Vieira de Almeida, «Dispers3o no pensamento filoséfico portugués», in Revista
_da Faculdade de Letras, 2.* S., 9 (Lisboa, 1943), p. 176 € 177.

7M., p. 177,

18 Benjamin Lee Whorf examinou alguns conceitos, como o de tempo e mudanga,
insitos nos falares das popula¢des indias da Ameérica, os quais apresentariam notérias
diferengas com os duma concepgdo indo-europeia, o que o levou a admitir que a estru-
tura da linguagem que usamos depende de (e influi sobre) 0 modo como compreende-
mos 0 nosso meio circundante, variando portanto a imagem do Universo de lingua para
lingua. Reconhecendo assim que os niveis mais altos de pensamento (nomeadamente o
cientifico) dependem da linguagem, afirma o A. em Language, Thought and Reality
(trad. espanhola, Lenguaje, Pensamiento y Realidad, Barcelona, 1971, p. 278) que «um
dos préximos passos, realmente importante, do conhecimento ocidental devera ser o de
uma reformulagfo, através do exame dos fundos da experiéncia linguistica, do seu pen-
samento €, como consequéncia, de todo o pensamento».

19 M. Heidegger, Prologo a ed. de Questions [Qu’est-ce que la métaphysique? (...)],
Paris, Gallimard, 1968. Destaque nosso.

20 Para mais detido exame dos aspectos pedagogicos e do contexto historico-cultural
do ensino da Filosofia na Universidade portuguesa, remetemos para: F. da Gama Caei-
ro «Da Filosofia na Faculdade de Letras de Lisboa», Revista da Faculdade de Letras,
(niimero comemorativo do cinquentenario da Revista, Lisboa, 1983), pp. 16-34; Id., na
mesa-redonda «A Filosofia — nos 75 Anos da Faculdade de Letras» (em 28.7.86), em:
Revista da Faculdade de Letras, 5.* série, n.° 6, 1986, pp. 172-175; Id., «Miranda Bar-
bosa e a Filosofia em Portugal», Biblos, In Memoriam do prof. Arnaldo de Miranda
Barbosa, 1987 (no prelo).



Para uma analise comparativa dos
programas de Filosofia no ensino
secundario
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Ao apresentarmos algumas consideragdes sobre programas de Fi-
losofia do ensino secundario em Portugal, parece-nos util esclarecer
que o ponto de vista em que nos colocamos é apenas o da nossa prati-
ca lectiva como professoras deste nivel de ensino. N3o é nossa inten-
¢d0, nem tal caberia no Ambito deste artigo, discutir o sentido da filo-
sofia ou do seu ensino (embora consideremos a importancia desta
questdo), ou apresentar sugestdes alternativas para um programa. As
reflexdes aqui apresentadas resultam de alguma experiéncia pedagogica
e do contacto com alunos das mais diversas proveniéncias sociocultu-
rais e com as mais diversas opgdes curriculares. O nosso objectivo é
simplesmente comparar, em tragos gerais € ndo exaustivamente, os as-
pectos que consideramos mais significativos no plano dos conteuidos e
objectivos dos varios programas, bem como algumas consequéncias
praticas decorrentes das suas aplicagdes.

Inicialmente, pensamos circunscrever a analise aos programas
p6s-25 de Abril. No entanto, sentimos necessidade de mencionar tam-
bém o programa anterior, para tornar mais compreensiveis as trans-
formagdes verificadas no ensino da Filosofia nos ultimos anos. A ana-
lise abrangera os 10.° e 11.° anos (antigos 1.° ¢ 2.° do Curso Comple-
mentar), anos em que a Filosofia pertence ao tronco curricular comum
para todos os alunos, seja qual for a sua area de estudos especificos.

1. O programa vigente em 1974 (datado de 1954) iniciava-se com
uma introdugdo de carécter geral, passando em seguida ao estudo da
Psicologia, que ocupava o primeiro ano, considerada ndo como cién-
cia auténoma, mas sim como parte integrante, ou ramo, da Filosofia.
Deve-se alids notar que s6 a partir de 78/79 a Filosofia e a Psicologia

* Escola Secundaria da Camarinha — Setibal
** Escola Secundaria de D. Leonor — Lisboa
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aparecem definitivamente separadas nos curricula escolares, sendo a
primeira leccionada ao longo de dois anos e a segunda passando a dis-
ciplina de opgdo.

A organiza¢do formal do programa de 1954 correspondia aquilo
que se designava por «as grandes divisdes da Filosofia»: Psicologia,
Logica (incluindo a Metodologia), Teoria do Conhecimento, Etica, Es-
tética, Metafisica (subdividida em Ontologia, Cosmologia Racional,
Psicologia Racional e Teodiceia).

O programa que se inicia em 1974/75, embora ndo mencionando
«as grandes divisdes da Filosofia» e eliminando alguns dos aspectos
mais retrégrados, mantém um esquema préximo do anterior; é consti-
tuido por um conjunto de rubricas justapostas, sem qualquer articula-
¢do: «Reflexdo Filosdfica», «A Fundamentacdo Légica do Pensamen-
to», «As Ciéncias Matematicas», «As Ciéncias Fisico-Quimicas», «As
Ciéncias Biologicas», «As Ciéncias Humanas (Historia e Sociologia)»,
«Natureza e Valor da Ciéncia», «Ciéncia e Filosofia», «O Conheci-
mento e 0 Ser», «O Homem e 0s seus Valores (Eticos, Estéticos e Re-
ligiosos)». Saliente-se que pela primeira vez se introduz um estudo de
dois fil6sofos e a possibilidade de se fazer uma opgio.

Em 1977/78 surge uma versdo abreviada deste programa. Unifi-
cam-se as rubricas correspondentes & «Fundamentagdo Logica do Pen-
samento» e «Ciéncias Mateméticas» sob o mesmo titulo — «O Pensa-
mento Loégico-Matematico»; desaparecem as rubricas «As Ciéncias Fi-
sico-Quimicas», «As Ciéncias Biologicas», «As Ciéncias Humanasy,
«Natureza e Valor da Ciéncia», substituidas por «O Conhecimento
Experimental»; mantém-se as restantes, dando-se a possibilidade de
op¢do por um dos trés tipos de valores.

Este programa vigora até 1984 para os Cursos Complementares
nocturnos; para os diurnos, apenas um ano. A partir de 1978/79, com
a reestruturagdo dos Cursos Complementares — criagdo dos actuais
10.° e 11.° anos —, surge um novo programa, passando a Filosofia a
ser leccionada em dois anos, conforme foi mencionado anteriormente.

O programa de 78/79, e para o 10.° ano, contemplava os seguin-
tes temas: «A Reflexdo Filos6fica», «O Homem como Realidade Psi-
quica», «O Homem e os seus Valores (Eticos, Politicos, Estéticos e
Religiosos)». Para o 11.° ano (que nunca chegou a ser aplicado):
«Ciéncia e Filosofia», «O Pensamento Loégico-Matematico», «O Co-
nhecimento nas Ciéncias (Ciéncias da Natureza e Ciéncias do
Homem)», «O Conhecimento e o Ser» (admitindo-se o estudo optati-
vo de dois fildésofos).

Este programa mantém e nalguns casos agrava a desarticulagdo
patente nos anteriores. O 10.° ano aparece como uma amalgama dos
antigos programas de Psicologia, Introdug¢do a Politica e Filosofia. A
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formulagdo dos problemas revela uma linguagem anticientifica e anti-
filos6fica (ex., na Psicologia, retoma-se a divis3o tripartida da vida
psiquica). A ac¢do humana, perspectivada em termos de valores, surge
estatica e parcelarizada.

O esquema programatico do 11.° ano & muito préximo dos ante-
riores.

O actual programa (79/80) obedece a um fio condutor: a «Dialéc-
tica da Acc¢do e do Conhecimento», incidindo o estudo do 10.° ano na
ac¢do e 0 do 11.° no conhecimento. No 10.° ano sdo abordados os se-
guintes problemas — «A Emergéncia do Filosofar», «A Dialéctica da
Acc¢do e do Conhecimento: a domindncia da acg@o», que inclui o estu-
do de uma das seguintes actividades: religiosa, ético-politica e estética.
O 11.° ano trata exclusivamente a problematica do conhecimento nu-
ma perspectiva predominantemente epistemolégica. Para além de uma
introdugdo sobre os varios niveis de conhecimento e a «articulagdo e
historicidade» dos discursos filos6fico e cientifico, sdo estudados dois
autores obrigatérios (Galileu e Descartes) e dois de opg¢do, sendo um
deles obrigatoriamente do séc. XX; o programa conclui com uma ru-
brica intitulada «O Problema da Verdade».

E de realgar que, pela primeira vez, um programa de Filosofia es-
td fundamentalmente baseado no estudo directo de filésofos.

2. A andlise dos programas, numa perspectiva de comparagdo dos
seus objectivos gerais, imp®e uma primeira constatagdo: o Gnico texto
programatico que apresenta, de facto e com clareza, objectivos gerais,
distinguindo-se dos especificos, € o de 79/80.

O programa de 1954 vinha acompanhado de consideracdes sobre
o papel e finalidade da Filosofia. Os seguintes (1974/75 e a sua versdo
reduzida de 1977/78) apresentam referéncias breves sobre a necessida-
de de adaptar o ensino da Filosofia a novos condicionalismos, ou so-
bre a extensdo e consequente exequibilidade dos contetidos. Com o
programa elaborado em 78/79 surgem pela primeira vez objectivos de-
signados especificos que constituem uma sincrese de objectivos gerais,
especificos e de tomadas de posicdo sobre o ensino da Filosofia.

Assim, n3o poderemos comparar 0Os Objectivos gerais dos varios
programas, mas apresentar aquilo que nos diferentes textos mais se
aproxima de objectivos e finalidades.

Nas «Observag®es» que acompanhavam o programa de 1954, en-
contramos a seguinte perspectiva sobre a hierarquizagdo do conheci-
mento: «... Assistir & génese da filosofia até se constituir autonomica-
mente ao lado das ciéncias particulares, dividindo-se nos seus grandes
capitulos e colocando-se no seu lugar préprio da hierarquia do saber,
que, passando por ela, vai das ciéncias particulares & teologia.» A Fi-
losofia era apresentada como «a mais alta especula¢do da inteligéncia
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humana entregue a si prépria», competindo ao professor «preparar
por meio dela o ingresso dos alunos no 4mago das preocupagdes espi-
rituais». Afirma-se ainda que o ensino da Filosofia possibilita o convi-
vio com «espiritos superiores» e deve ser «uma introdug¢do a vida inte-
lectual e moral».

As passagens citadas do programa oficial evidenciam o sentido
que era consignado a Filosofia: esta, devido ao seu papel de interme-
diaria entre as ciéncias e a teologia, deveria assumir uma func¢io de
«elevagdo moral».

Esta situagdo anacrénica e retrégrada é alterada em 1974/75. No
entanto, como ja foi referido, o programa que entdo surge nio expli-
cita objectivos. E pela andlise do seu contetido que podemos tirar esta
conclus3o.

A versdo reduzida de 1977/78, por sua vez, apareceu apenas justi-
ficada pela impossibilidade de cumprimento do programa tal como ti-
nha sido previsto em 74, «por ser demasiado longo», mas pretende
manter «o espirito que presidiu & sua organizagdo».

O programa de 78/79 vigorou parcialmente (10.° ano) e s6 duran-
te um ano; apesar disso, parece util uma referéncia, porque pela pri-
meira vez aparece expressa a indicagdo de objectivos especificos, em-
bora com as limitagdes ja mencionadas. Continua a afirmar-se que es-
te texto programatico é uma «reformulagdo do anteriormente em vi-
gor» motivada pela necessidade de adaptagdo aos novos condicionalis-
mos da disciplina — trés horas semanais (em vez de quatro) em dois
anos. Sob a designac¢io de objectivos especificos encontramos perspec-
tivas sobre a Filosofia e o filosofar, tais como: «uma reflexdo do ho-
mem sobre si proprio», «filosofar é reflectir sobre o pensamento e a
ac¢do, é partir da vida, mergulhar na vida, procurar transformar a vi-
da individual e colectiva».

Encontramos ainda alguns objectivos a que poderemos chamar
gerais: contribuir para um permanente exercicio critico («... que o
10.° ano de Filosofia no curso complementar do ensino secundario
fosse sobretudo permanente exercicio critico»); permitir a compreen-
s30 do caracter historico dos problemas filos6ficos [«a perspectivagdo
historica (que ndo historicista) dos problemas da filosofia deve perma-
necer subjacente a todo o programa»]; compreender a interdisciplina-
ridade dos varios ramos do conhecimento («os alunos devem estar pre-
parados para compreender o alcance das correlagdes interdisciplina-
res»).

No programa actualmente em vigor s3o apresentados pela primei-
ra vez, e insistimos neste facto porque o consideramos significativo,
objectivos gerais (¢ também especificos) para a disciplina de Filosofia,
dos quais destacamos: desenvolver nos alunos atitudes criticas e criar
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habitos de reflexdo; desenvolver o respeito pelas convicgdes dos outros
e pelas diferentes realidades culturais; contactar com uma multiplicida-
de de modos de pensar e agir; «esclarecer o sentido dos valores huma-
nos»; «possibilitar a compreensdo do homem e do real como dados
historicos na sua origem e evolugdo»; «reconhecer a filosofia como in-
terdisciplinar»; «permitir a aquisicdo de um vocabulario préprio».

Nota-se também, em todo o texto introdutério a este programa, a
preocupacdo de ndo avangar com definigdes ou delimitagdes fixas e ta-
xativas para o sentido da Filosofia, mas antes de insistir no caracter
aberto e diversificado da Filosofia e do filosofar.

3. Passaremos a referir agora o que se alcan¢a de facto com os
programas de Filosofia, tomando em considera¢cdo n3o os objectivos
ou consideragdes que acompanham alguns deles, mas aqueles que os
seus conteudos implicam.

O cumprimento de um programa como o de 1954 teria de passar
inevitavelmente por um ensino centrado na exposi¢do do professor e
visando a memorizag¢do/repeticio por parte do aluno.

Quando se toma como principio organizador «as grandes divisdes
da Filosofia» (perspectiva enciclopedista) e para cada uma delas um
conteido estaticamente delimitado com solu¢des «devidamente» cata-
logadas para todos os problemas, impossibilita-se o exercicio de uma
reflexdo critica. S6 resta ao professor apresentar divisdes, teorias, con-
clusdes e ao aluno decora-las o melhor que puder. O sentido que este
«fio condutor» configurava a Filosofia, criticivel em nosso entender,
aliado a extensdo do programa, inviabilizava qualquer tentativa de dis-
cussdo efectiva e compreensdo da actualidade da problematica filosofi-
ca. Mas também ndo era isso que se pretendia — a Filosofia resumia-
-se a0 compéndio.

O aluno deveria ver no professor um «servo da verdade» (como
se refere nas observagdes anexas a este texto programadtico). Logica-
mente, o aluno deveria respeitar essa verdade. O que este programa
pretendia (e coerentemente, tendo em consideragdo a politica oficial
da formagdo da juventude) era a criagdo de espiritos passivos, repetiti-
vos e acriticos.

A partir de 1974, os programas de Filosofia e, consequentemente,
o seu ensino passam por uma fase de confusdo e contradi¢do. Com-
preende-se a necessidade da mudanga, deseja-se a mudanga, mas man-
tém-se profundas marcas da situagdo anterior.

Pretende-se que a Filosofia seja um exercicio critico, privilegiando
a andlise do texto filos6fico, mas os programas continuam com a mes-
ma organizagdo esquematica e vocagdo enciclopedista. A concretizagdo
de um programa como o de 1974 ou da sua vers3o de 1977 n3o permi-
tia resultados substancialmente melhores que os anteriores. Ou talvez
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seja mais preciso afirmar-se que o seu cumprimento foi impossivel.
Um programa excessivamente longo é incompativel com a analise criti-
ca, tanto mais se atendermos ao nivel etario dos alunos. O tempo e a
op¢do por temas s30 necessarios para a criagdo de condi¢des de recep-
tividade aos problemas filos6ficos.

A extensdo e o eclectismo dos conteudos continuam a verificar-se
no programa de 1978, ndo permitindo a compreensdo da Filosofia co-
mo «permanente exercicio critico», provocando antes a confusio e o
desajustamento. A inconsisténcia deste texto programatico provocou a
sua substitui¢do, no ano seguinte, por um outro — presentemente em
vigor — na Introdug¢fo do qual se reconhecem as «criticas pertinentes
que de toda a parte surgiram» ao programa de 78.

O actual programa apresenta, em nossa opinido, relativamente
aos anteriores, aspectos bastante positivos.

O desenvolvimento da temadtica implica que os alunos tomem con-
tacto directo com textos e obras filosoficas, o que facilita o cumpri-
mento de um dos objectivos fundamentais da disciplina de Filosofia
— «desenvolvimento das capacidades criticas e criagdo de habitos de re-
flexdo pessoal». Esta metodologia — contacto directo com os textos —
é viavel porque se optou pela abordagem de um conjunto de proble-
mas, abandonando as anteriores perspectivas enciclopedistas. Parece-
-nos que esta op¢ao assumida, com consequente elimina¢do da abor-
dagem de alguns problemas tradicionais nos programas de Filosofia,
esta na base de muitas criticas que lhe sdo feitas, apelidando-o de re-
dutor. Quanto a nés, o facto de haver uma opgdo/selec¢do de temas é
condi¢do necessaria para que alguns problemas possam ser minima-
mente aprofundados, mas isto ndo significa que essa op¢do nio seja
discutivel.

Ao considerarmos que este programa permite o desenvolver das
capacidades criticas, ndo estamos convencidas de que este objectivo se-
ja possivel de alcan¢ar unicamente com a disciplina de Filosofia. Nio
podemos esquecer que em praticamente todas as outras os alunos s3o
confrontados com resultados-conclusdes e muito pouco com 0s proces-
sos que a eles conduziram. A reflexdo critica como objectivo funda-
mental deveria estar presente em todo o processo de ensino/aprendiza-
gem. Enquanto tal ndo acontecer, a tarefa do professor de Filosofia é
seriamente dificultada; por parte dos alunos, ¢ compreensivel que haja
pouca receptividade a este «modo de conhecer» e «pensar», visto que
a tal ndo estdo habituados.

Outro aspecto que nos parece importante no actual programa é o
facto de apelar e permitir a integrag¢do de conhecimentos dispersamen-
te adquiridos noutras disciplinas (ex. Historia, Fisica), o que remete
para o caracter interdisciplinar da Filosofia. De notar, todavia, que o
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cumprimento integral deste objectivo também n&o depende apenas dos
conteitdos da disciplina de Filosofia, mas exigiria uma efectiva refor-
mulagdio curricular e programatica.

Um problema que tem sido detectado na aplicagdo deste progra-
ma (e que provavelmente se verificara com qualquer outro) é um trata-
mento muito diferenciado (com leituras quase antagdnicas) por parte
dos varios professores, devido & insuficiente explicagdo de alguns te-
mas, designadamente as Introdugdes dos 10.° e 11.° anos.

Saliente-se que nio estamos a criticar a liberdade, criatividade, a
possibilidade e as vantagens de cada professor pdr algo da sua subjec-
tividade na concretizagdo do programa; consideramos sim que tera
que haver um entendimento minimo a nivel dos conteiidos, quanto aos
pontos fundamentais, visto que a disciplina de Filosofia, tal como as
outras, esta integrada num sistema de ensino com programas inicos a
nivel nacional, com exames (inicos (embora nem todos os alunos a eles
sejam submetidos). Como exemplo das desvantagens da insuficiente
explicitacdo dos conteudos, veja-se o facto de, no ano lectivo transac-
to, terem sido emanadas do proprio M. E. orienta¢des metodolbgicas
que, para o 11.° ano, contrariavam frontalmente o espirito e objecti-
vos do programa — a abordagem genérica dos problemas epistemol6-
gicos e gnosioldgicos era sobrevalorizada em detrimento do estudo dos
filésofos, que ficava circunscrito a dois autores do século XVII: Gali-
leu e Descartes.

4. Da analise efectuada parece-nos legitimo concluir que houve
uma evolugdo positiva nos programas de Filosofia. Mas para avaliar o
sentido desta evolu¢do ni3o basta comparar programas; ha que ter em
conta outros factores que condicionam a sua concretizagio, nomeada-
mente no que se refere ao professor:

— a sua formagdo

— as tendéncias e gostos pessoais

— a capacidade de comunicagdo.

No que se reporta ao aluno, a grande diversidade da sua forma-
¢3o e motivagdo. E bom nio esquecer que, positivamente no nosso en-
tender, a disciplina de Filosofia ¢ para todos os alunos do ensino se-
cundario, € ndo apenas para uma minoria que pretendera seguir Filo-
sofia no ensino superior. Qualquer juizo sobre os seus contetidos pro-
gramaticos nao deverd esquecer esta realidade. Pretendemos realgar
que o sentido do ensino da Filosofia ndo depende exclusivamente do
programa, embora também consideremos que o seu peso ndo deva ser
insignificante.

Pensamos que é desejavel que periodicamente haja uma reflexdo
por parte dos professores, como principais responsaveis no processo
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educativo, sobre a adequacdo (ou ndo) dos programas aos objectivos
inicialmente propostos e a novos objectivos decorrentes da evolugdo
social e cultural. Tal reflexdo devera ter como base principal as pro-
prias condi¢des em que decorrem as suas aplicagdes.

Alterac¢des do programa de Filosofia ndo s3o concebiveis sem um
prévio e profundo debate que avalie objectivamente a experiéncia pas-
sada (0 que sera extensivo a qualquer outra disciplina), bem como o
sentido da Filosofia no ensino secundario; tais altera¢des deveriam
também ser coordenadas com uma reformulagdo geral (curricular e
programatica) do actual curso complementar (10.°, 11.° e 12.° anos).
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Entrevista

MARIA EMILIA CORDEIRO FERREIRA

Maria Emilia Tornelli Cordeiro Ferreira & licenciada em Ciéncias
Historico-Filoséficas pela Faculdade de Letras de Lisboa. Tendo co-
mecgado por se interessar por problemas de psicologia e defendido uma
tese de licenciatura sobre os testes de Rorschach e dedicando-se duran-
te algum tempo & orientacdo escolar (tem o curso de perito orientador,
com exame de Estado), desde cedo se orientou para a pratica e refle-
x30 pedagogicas.

De 1969 a 1976 foi metoddloga de Histéria e de Filosofia no Li-
ceu de D. Filipa de Lencastre. Muitas das técnicas hoje comuns no en-
sino destas disciplinas no secundario foram por ela introduzidas e di-
namizadas. Foi marcante a sua critica aos manuais oficiais e oficiosos
bem como a sua substituicdo por textos de autores, problematizados
na aula. Contribuiu grandemente para a divulgagdo de praticas peda-
gbOgicas na altura inéditas no nosso pais (para além da utilizacdo de
textos, de audiovisuais, do trabalho de grupo, pratica de interdiscipli-
naridade, etc.).

Em 1974/75 participou na comissdo de revisdo dos programas li-
ceais, tendo chefiado a equipa que remodelou o programa de Filosofia
para o ensino secundario, bem como a da produgdo de textos de apoio
que no mesmo ano 0 MEC publicou.

De 1976 a 1984 foi coordenadora das disciplinas de Histéria e de
Filosofia na Direc¢do-Geral do Ensino Secundario, sendo responsavel
durante esses anos por tudo o que dizia respeito 4 formagdo de profes-
sores, bem como a problemas de pedagogia € de didactica nessas
areas. No exercicio dessas fung¢des tomou parte em encontros, colé-
quios e simpésios sobre assuntos de interesse cientifico, pedagégico e
didactico.

Representou Portugal no Conselho da Europa em Estrasburgo,
sobre a introdu¢do do ensino dos Direitos do Homem no curso secun-
dario.
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Colaboradora do Diciondrio de Histéria de Portugal e da Enciclo-
pédia Focus. E actualmente membro do Conselho Cientifico do IPED,
como responsavel pelo Nicleo de Pedagogia, mantendo-se sempre in-
teressada pelos problemas relativos 4 Filosofia e ao seu ensino.

1. Entre as diversas actividades que tem desempenhado ligadas a
Filosofia, como encara a profissdo docente? Terd ela sido mais gratifi-
cante?...

Se ser professora é uma actividade que alicia, ser professora de
Filosofia é apaixonante.

A filosofia responde a uma necessidade, a uma expectativa dos
alunos, que, insatisfeitos, ainda que de forma mais ou menos cons-
ciente, com o0 que aprenderam ao longo do seu curso geral, anseiam
por um certo tipo de probleméatica e de abertura; o que os desperta
para a reflexdo filosdfica. Cabe ao professor explorar desde o inicio
das aulas essas potencialidades. Penso que realmente a Filosofia é uma
disciplina privilegiada para reagir contra uma certa indiferenga escolar.

Por outro lado, o ensino filos6fico é aquele em que o professor se
pode exprimir mais livremente; e é também aquele em que os alunos
sentem que ao professor podem p6r com a-vontade as suas interroga-
¢Oes, as suas duvidas, as suas inquietag®es; o ensino filos6fico permi-
te-lhes encontrarem-se consigo proprios!

Assim se estabelece todo um clima de mutuo entendimento e de
comunica¢3o extremamente motivante para os alunos e naturalmente
para o professor.

No entanto, uma classe de Filosofia ndo ¢ um lugar de diversio,
mas o lugar de um trabalho sério e exigente; por isso a tarefa do pro-
fessor de Filosofia ndo é facil; ela exige sagacidade para colher as
ideias novas, discernimento para saber escolher 0 que merece ser con-
siderado e a0 mesmo tempo a ponderagdo necessdria para saber res-
peitar os limites exigidos pelo rigor do pensamento.

2. E sabido que a Dr.° Maria Emilia teve um papel relevante na
reformulacdo da pedagogia e da diddctica, em especial da filosofia ao
nivel do ensino secunddrio. Os seus alunos recordam como os motiva-
va a leitura e interpretacdo de textos, em detrimento dos cldssicos ma-
nuais. Quer referir-nos alguns dos momentos mais significativos dessa
sua experiéncia?

Sempre pensei que a leitura e a exploragdo de um texto eram o
método mais correcto para o ensino filos6fico; usava-o para o conhe-
cimento do pensamento de um autor ou como meio de introdugio a
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qualquer ponto do programa; é um trabalho moroso e dificil a escolha
de um texto, seja qual for o fim a que o destinemos; o parecer de
Brunschvicg esteve sempre presente no meu espirito: «que nele se pas-
se qualquer coisa».

Lembro-me de que uma vez, no fim de uma aula, em que havia-
mos procurado interpretar o pensamento de um autor contemporineo,
uma aluna muito afogueada exclamou: «Depois de uma aula de Filo-
sofia desta natureza, sentimo-nos mais inteligentes»; e essa era a opi-
nido dominante; uma outra vez, recordo-me de que, apds uma discus-
s3o sobre o problema de Deus, em que praticamente todas as alunas
haviam participado, uma outra declarou: «Estas aulas tornam-nos
mais criticas, mais tolerantes.»

Se assim &, a Filosofia e o professor cumprem a sua espinhosa
missao!

Sabiamos, contudo, que éramos criticados por pér de lado o ma-
nual tipico de outras aulas.

Ha dias, uma antiga aluna, que encontramos por acaso, lembrou
como lhe tinha sido proveitoso o abandono dos «varios Pardais»!.

Para os alunos de hoje n3o tem significado, pois n3o sabem o
que é ter de estudar filosofia exclusivamente pelo manual; pelo menos,
assim penso!

3. Nas vdrias geragdes de alunos que foi formando ao longo dos
anos encontrou certamente diferentes expectativas e posturas no que
respeita a disciplina de Filosofia. Do seu ponto de vista, poder-se-d fa-
lar de «gera¢des de alunos de Filosofia» ou as interrogacdes dos alu-
nos permaneceram constantes?

Durante as quatro décadas que dediquei ao ensino filoséfico, en-
contrei certamente posi¢cdes diferentes da parte dos alunos, no que diz
respeito a disciplina; os novos horizontes da ciéncia e da técnica, os
novos conceitos de vida e os miultiplos meios de comunica¢do deram
ao jovem uma outra mentalidade, um desejo de maior integragdo nos
problemas do seu tempo; mas os grandes problemas, esses, permane-

ceram constantes — o jovem € essencialmente um ser metafisico —
preso ao absoluto.

4, Acompanhou vdrios modelos de formacdo de professores. Po-
deria descrever as diferentes modalidades e proceder a uma avaliagdo
dos seus resultados?

Conheci varios modelos de formag3o de professores.

Quando em 1969-70, o estagio se estendeu a outros liceus, para
além dos chamados liceus normais, foi criado o Liceu de D. Filipa de
Lencastre, a cujo quadro pertencia, um Nucleo de Histéria e Filosofia
para profissionaliza¢do dos professores do 4.° grupo.
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Foi assim que entrei na formagao de professores, que acompanhei
até ao inicio de 1984, ainda que em situag¢des diferentes.

J4& nessa altura, o curso de Ciéncias Historico-Filos6ficas se havia
desdobrado em dois — o de Histéria e o de Filosofia, mas o estagio
era ainda feito nas duas disciplinas; s6 mais tarde se vieram a separar.

Esta situagdo, obrigando pessoas sé licenciadas em Histéria ou s6
em Filosofia a profissionalizarem-se nas duas disciplinas, levantava
problemas: os estagiarios eram for¢ados a informarem-se na disciplina
em que nfo se tinham formado. No entanto, alguns estagiarios conse-
guiam superar essa limitagdo.

O antigo exame de admissdo foi abolido; o estagio era de dois
anos; no fim desta frequéncia havia uma avalia¢do, condi¢do necessa-
ria para que o estagiario se apresentasse a exame de Estado. Consistia
esse exame no dar de uma li¢do, cujo assunto era conhecido com 24
horas de antecedéncia, seguida de discussdo e de uma prova escrita so-
bre temas de caracter pedagoégico-didactico que haviam sido estudados
no decorrer do estagio.

Cada nucleo constituia uma célula de trabalho — estagiarios e
metodoblogo.

Os horarios dos estagiarios assim como o do metoddélogo eram re-
duzidos.

As aulas do metoddlogo eram assistidas pelos estagiarios; as aulas
dos estagiarios, dadas nas turmas do metodélogo, eram acompanha-
das por este e pelos restantes colegas. Essas aulas eram sujeitas a uma
apreciagdo de caracter formativo. Também podiam as restantes aulas
dos estagiarios ser observadas pelo metod6logo, sempre que este o jul-
gasse conveniente ou sempre que o estagiario o solicitasse.

Um estagio de dois anos permitia que o estagiario se informasse
relativamente as rubricas dos programas e se adaptasse as varias técni-
cas pedagégico-didacticas, mas a preocupagdo de uma formagio mais
rapida encurtou o estagio de dois para um ano, com evidente prejuizo
do estagiario, a quem teoricamente se tinha de pedir 0 mesmo em me-
nos tempo.

O estagio alargou-se a novos centros, e por economia de tempo a
licdo do exame de Estado, que os estagiarios consideravam uma prova
muito dura, foi suprimida, e 0 exame passou a constar apenas de uma
prova escrita de caricter pedagogico-didactico, que era agora discutida
em prova publica, o que ndo acontecia com a li¢do.

O suprimir da ligdo acarretou, naturalmente, em varios nucleos o
afrouxar da exigéncia primitiva. O estagio era suposto ser fundamen-
talmente de caricter pedagbgico, mas o aspecto cientifico de forma al-
guma podia ser descurado. Muitos estagiarios apresentavam graves la-
cunas na sua preparac¢do, mesmo em relacdo aos conteudos programa-
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ticos, pelo que o estagio teve, portanto, de recair igualmente sobre a
formagdo cientifica, que alguns metodélogos afirmavam ndo ser da
sua responsabilidade.

Em 1972-73 iniciou-se um novo sistema, com o fim de se alcangar
uma maior uniformidade de critérios de exigéncia na preparagdo e na
avalia¢do. Foi entdo criado um corpo de metodélogos, que orientava
um certo nimero de nicleos; cada um desses nacleos era assistido por
um professor-assistente.

Penso que este sistema, desde que metoddlogos e assistentes se
responsabilizassem devidamente, poderia ter dado bons resultados.

Com o 25 de Abril, houve uma revolugdo na orginica dos esta-
gios. O corpo dos metodoélogos foi extinto, o exame final, totalmente
abolido. Os estagios passaram a estar exclusivamente entregues ao
professor-assistente, agora o orientador, e a indisciplina instalou-se,
tendo-se tornado extremamente dificil a exigéncia na preparagdo — as
classificag®es subiram em flecha!

Procurou a D. G. E. S. por varios meios combater a situagdo
criada, mas com fracos resultados. Sentia-se a necessidade de uma
reorganizagdo de base.

Como resposta, apareceu em 1980 um novo sistema — o da pro-
fissionalizagdo em exercicio —, que seria entendido como o primeiro
passo na formagdo continua dos professores. Um sistema complicado,
que preconiza um complexo staff de apoio ao profissionalizando, mas
em que ele, afinal, passou a ser praticamente o seu proprio formador
e o seu principal avaliador!

A formagdo voltou a estender-se por dois anos escolares, mas o
profissionalizando era agora um professor eventual, que, na escola em
que tinha sido colocado, fazia a sua profissionalizagdo.

Ao profissionalizando era pedido um plano individual de trabalho
que ele proprio devia elaborar de acordo com os principios expressos
no projecto global de formagdo e no projecto especifico de formagdo
para a sua disciplina e os seus proprios interesses € caréncias. Este sis-
tema para o qual a maioria das escolas ndo estava preparada e que de-
via ter sido langado a titulo meramente experimental, numa dezena de
escolas, e com pessoal devidamente preparado, levantou problemas
graves e, no que diz respeito 4 preparagdo do profissionalizando como
docente, deixou muito a desejar. Foram as areas do Sistema Educativo
e Escola as que mais preocuparam os profissionalizandos, com maior
ou menor abandono da area do Ensino.

Este sistema encontra-se em vias de extingfo.

5. O trabalho da Dr.° Maria Emilia passou também pela colabo-
ragdo com a Direc¢do-Geral do Ensino Secunddrio na redefini¢do dos
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programas de Filosofia. Que importdncia atribui a um programa de
Filosofia.

Que importéncia atribuir a um programa de Filosofia?

A nivel do ensino secundario, penso que a existéncia de um pro-
grama é indispensavel ao professor e aos alunos, n3o s6 porque deli-
mita os assuntos a tratar e a exigir como também porque fornece uma
orientagdo pedagédgico-didactica tdo solicitada por um niimero sempre
crescente de professores, cuja informagao nesse dominio é insuficiente.

N3o se pode conceber um ensino sem conteido expresso, ou em
que esse contetdo seja da escolha total do professor, um programa
tem de ser conhecido de outros, tem de ser testado, é isso que lhe da
validade.

Ha ainda condigdes de ordem pratica que n3o podem ser ignora-
das: quando um professor recebe alunos transferidos tem de saber
com o que deve contar.

Mas um programa n3o pode ser rigido, tem de ser flexivel, de
modo a que os professores, sobretudo os mais preparados, lhe possam
imprimir a sua dindmica; n3o nos esquegamos de que, em Filosofia, a
iniciativa do professor é fundamental; & a cultura e o estilo do profes-
sor que imprimem ao ensino originalidade e forga.

Se um programa, ao lado de questdes obrigatérias, contiver algu-
mas de op¢do, isso torna-o mais atraente tanto para o professor como
para os alunos.

Uma certa margem de escolha concede liberdade ao professor,
permitindo-lhe tratar os assuntos em que se sente mais competente.

Elaborar um programa no é facil, e elaborar um bom programa
é indiscutivelmente mais dificil, até porque é preciso saber o que é um
bom programa! Quer-me, no entanto, parecer que o &xito de uma
classe n3o estara tanto no programa como no professor!

6. Temos conhecimento que como responsdvel pela Filosofia na
D. G. E. S. sempre lutou pela manutencdo da disciplina de Filosofia,
recusando a sua substituicdo por outras disciplinas (Psicologia, Cién-
cias Sociais, Historia das Ideias). Esta sua posicdo decorre da fungdo
formadora que atribui a Filosofia?

Por mais de uma vez fui for¢ada a bater-me contra uma corrente
neopositivista muito forte na altura em certos meios politicos que pre-
tendia substituir a disciplina de Filosofia no ensino secundario por
Ciéncias Sociais. A Filosofia era apontada como sendo um saber elitis-
ta e 0 seu ensino, um ensino verbalista.

Do meu ponto de vista, nenhuma das ciéncias do homem podia
substituir a Filosofia, pois elas n3o se colocam no mesmo plano. Dese-
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jo dizer que a minha atitude nfo revela menos considera¢dio pelas
ciéncias, eu fui professora de Histéria.

O pensamento filos6fico nfo € diversificante, dirigido para objec-
tivos determinados como o das ciéncias sociais e politicas, mas englo-
bante, centrado no homem e na sua condi¢io de estar situado num
mundo.

O mundo de hoje, assaltado por tantos problemas, por uma cer-
ta anglstia, apela para uma tomada de consciéncia, mas, se essa to-
mada n3o passar pela filosofia, ele poderd estar sujeito a todos os
dogmatismos.

A Filosofia acabou naturalmente por sair vencedora, tanto mais
que veio a ser introduzida nos curriculos do entfo ensino técnico.

! «Pardal»: manual de baixa qualidade muito seguido nas escolas de entdo.
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Planos e programas: condi¢cles de
uma intervencdo necessaria

MANUEL CARMO FERREIRA**

Diferentemente das restantes matérias curriculares, o planeamento
e a programac¢do do ensino da Filosofia ¢ uma questdo propriamente
filosofica e ndo meramente didactica, & um problema inerente a cons-
tituicdo mesma da actividade reflexiva. O seu ensino e a sua aprendi-
zagem cruzam-se no ponto critico em que se decide da sua legitimida-
de e implicam-se como arestas da sua autoproblematizag¢io.

Antes mesmo de se abordar os aspectos da sua inser¢do cultural,
de se discutir as implicagdes do seu contexto institucional e de se evi-
denciar as condi¢des pedagogicas do seu exercicio, impde-se a necessi-
dade, a um tempo histérica e sistematica, de a Filosofia se confrontar
consigo, numa autotematizagdo que procure responder i pergunta:
«Que dizes de ti mesma?»

Significa esta exigéncia de um esclarecimento principial que a Fi-
losofia ndo pode apelar para nenhuma outra instncia para justificar
as tarefas que se propde, a definicdo do seu objecto, a escolha dos
métodos € dos contetldos que transmite € em que se expde.

Paradoxalmente, ndo abundam na tradigdo os tratamentos especi-
ficos acerca da justificacdo filos6fica do ensino da Filosofia, a temati-
zagdo da sua transmissibilidade tendo por veiculo a relagdo docéncia-
-discéncia. Singularizam-se nessa tradicdo, nomeadamente Platio,
Kant, Hegel e, mais pré6ximo de nés, Th. W. Adorno; e ao nivel de
uma reflexdo essencial sobre a questdo quedamo-nos por ai.

Para documentar estas posi¢des verdadeiramente paradigmaéticas
importa referir, de modo muito sumario, os escritos mais significati-
vos dos autores mencionados, de forma a poder balizar a discuss3o do
tema e a sustentar ulteriores desenvolvimentos. Assim, de Platdo, ci-
tam-se, com maior frequéncia, o Ménon, a Carta Sétima e a Repuibli-

* Texto de uma comunicagio feita no Coléquio sobre o Ensino da Filosofia organi-
zado pela Universidade Catélica Portuguesa em Margo de 1985
** Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa
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ca; no entanto, sera porventura o Teefefo a mais cabal tipifica¢do da
didactica filos6fica, embora seja a totalidade do opus platonico que se
possa ler como a sucessiva modulagdo deste motivo Gnico — que é o
saber do saber? — e neste retorno sobre si determina o método, o
processo de produgdo e a finalidade.

De Kant sdo lugares classicos o Anincio do programa das licées
para o semestre de Inverno de 1765-1766, onde se aponta o método
zetético como especifico do ensino e da aprendizagem da Filosofia, e a
«Arquitecténica» da Critica da razdo pura, que caracteriza genética,
estrutural e funcionalmente o conhecimento filoséfico. Conviria suma-
mente, contudo, atender ainda as implica¢gdes da controvérsia com
Garve em torno do projecto caro ao Iluminismo de uma «Filosofia
popular», um debate que conhece novas formas na actualidade.

A pedagogia da Filosofia segundo Hegel condensa-se sobretudo
nos discursos inaugurais que proferiu em anos seguidos como reitor
do Liceu de Nuremberga e nos relatérios que elaborou para entidades
oficiais tendo em vista a reforma do ensino e incluidos na sua Corres-
pondéncia. Ai, para além da critica transparente a atitude kantiana
perante o ensino da Filosofia ¢ a sua ressondncia na pedagogia da
época, acentua a natureza esotérica da Filosofia, da sua comunicabili-
dade intrinseca, e faz emergir a sua cientificidade de uma convergéncia
entre a estrutura, o método e a apresentacdo do saber, configurando-
-se em cultura, como consciéncia reflectida da situagfo histérica, a um
tempo critica, pelo relevar de todos os pressupostos, hermenéutica, pe-
la génese do sentido que efectua, e pratica, pela experiéncia de liberda-
de que institui.

Adorno esta presente neste debate através da Dialéctica negativa
(1966) e de escritos mais breves como Tabus sobre a profissdo docente
(1965), Educagcdo para a maioridade (1973) e ainda Terminologia filo-
séfica (1973/74). Adorno insiste na denincia da didactica convertida
em técnica, da «pedagogizacdo» de um saber que resiste a toda a espe-
cializagdo escolar, de uma pratica que faz dos professores «vendedores
de conhecimentos», defendendo que a didactica que convém a Filoso-
fia é idéntica a dialéctica, ou seja, & trama das media¢des conceptuais,
histéricas e sociais.

Esquematizo este breve apontamento em trés momentos, que se-
rdo mais a ocasido de um levantamento de problemas do que propria-
mente o equacionar de uma solug3o:

1. Os pressupostos de qualquer programag3o.
2. Tragos configuradores de uma proposta programatica.

3. Dificuldades principais em torno da feitura de um programa e
da sua viabilizagio.
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1. Os pressupostos de qualquer programagdo

E impossivel um qualquer programa sem uma decisdo prévia, pelo
menos de caracter operacional, sobre a natureza propria da Filosofia,
a sua fung¢do no processo educativo, o seu lugar na realidade cultural
e a integragdo institucional da sua transmissdo.

No momento da justificagio de um programa, a qual teri de
ocorrer no Aambito de uma autotematizacdo, ao nivel de uma Filosofia
da Filosofia, ndo se pode deixar de lado o significado e a acuidade da
pergunta actual de tantos modos levantada: «Para qué ainda a Filoso-
fia?» ou «Tera a Filosofia ainda um objecto?» N&o ha, porém, que
dramatizar a questio, pois o fim da Filosofia foi ja anunciado de mui-
tas diferentes maneiras ao longo da sua histéria: a Filosofia acha-se
numa crise permanente de legitimidade. Atendendo ao seu momento
fundador e a sua estrutura constituinte, ela coincide com uma aporéti-
ca essencial cuja razdo de ser tera de sofrer uma sempre renovada ac-
tualizagdo.

Perante esta situagdo contemporinea da Filosofia e a sua «crise
de sentido», como responder programaticamente a questdo: como jus-
tificar a Filosofia que se ensina e se aprende? Neste questionamento
decisivo aglutinam-se duas interroga¢des dele decorrentes: para qué
ensina-la/aprendé-la, e como fazé-lo?

Sdo de eliminar as seguintes solu¢des, aparentes e destruidoras da
seriedade do trabalho filoséfico:

— o refagio melancolico e defensivo no ja ter sido da sua histo-
ria, ou seja, a demissdo em face das exigéncias do presente;

— a busca da seguranc¢a na adop¢do de uma perspectiva unilateral
quanto ao método, dogmatica quanto a orientagdo e intolerante no
confronto com outras posi¢des;

— a impossivel neutralidade de um enciclopedismo ou a amalga-
ma de um sincretismo que nada respeita, tudo afecta de uma radical
parcialidade, a nada compromete e a ninguém satisfaz;

— a sujeicdo ingénua a uma qualquer corrente em moda;

— a ficgdo renovada de uma philosophia perennis, enclausurada
no eterno retorno dos mesmos problemas € no ja adquirido de idénti-
cas respostas. Esta Gltima posi¢do encerra, na sua ambiguidade, uma
vertente funcional positiva; mas a tinica acep¢do legitima de uma phi-
losophia perennis como principio programditico nZo a converte num
impossivel denominador comum & tradi¢gdo nem a liberta de uma his-
toricidade constitutiva, antes vé nela uma como que Ideia reguladora,
no sentido kantiano da expressdo, uma ficgGo heuristica, uma opera-
¢d0 de reconhecimento que permite determinar o lugar dos problemas
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e das solugdes propostas no horizonte aporético da Filosofia, como
um ter de continuar a pensar.

Um programa de Filosofia supde o reconhecimento de uma comu-
nidade entre as Filosofias, quer na sua individualidade histérica, quer
na conflitualidade radical que hoje parece domina-las. Mas tal n3o po-
de significar uma sintese amorfa, uma concepg¢do englobante e reduto-
ra das diferengas, antes uma aprecia¢do positiva destas e a atencdo as
suas oposi¢des, de modo a detectar nelas os pressupostos que pdem
em exercicio e que possibilitam a sua caracteriza¢do como Filosofias e
nio como um outro género de saber.

Perante a pluralidade dos métodos em Filosofia e da patente irre-
dutibilidade das teses que aqueles condensam, Bochenski, na conclu-
sdo da obra que lhes dedica, insiste num registo que bem poderia
constituir um principio de orientagdo na feitura dos programas de Fi-
losofia: «A realidade e a pensatividade que a quer abranger sio mani-
festamente de enorme complexidade. Tudo o que neste trabalho queira
ser simples — um dogmatismo estreito, ndo menos do que um relati-
vismo e cepticismo preguicosos — & um mal-entendido total. [...] Os
fil6sofos, apesar do que muitas vezes dizem, no fundo professam uma
fé no valor do pensamento racional.» (Die Denkmethoden, 138/39.)

Um segundo aspecto crucial diz respeito a atitude comunicativa
que inquina muitos procedimentos pedagdgicos na nossa situa¢do con-
creta, um preconceito muito generalizado que tende a relativizar até
anular por completo a viabilidade e a eficacia de qualquer programa,
e cujas raizes kantianas sdo aparentes: a distingdo entre Filosofia e fi-
losofar, bem como a exigéncia inerente de pensar por si mesmo.

A distingdo kantiana, fundamental para a correcta equagdo do
problema, mal compreendida, tende a gerar uma total «indiferenca»
perante os conteiidos e a converter-se num lugar-comum da pedago-
gia, quando ndo em justificagdo de ma fé, para evitar o esforgo cienti-
fico e a sua comunica¢do efectiva e ndo mistificada.

O imperativo kantiano do Selbstdenken (sé parcialmente traduzi-
do por «pensar por si proprio»), do pensar por si vé-se assumido co-
mo inqualificavel desculpa de imprepara¢do ou auséncia de trabalho
reflexivo, do cuidado de informac&o: ndo h& Selbstdenken que nio se-
ja concomitantemente Anamnesis, recolec¢do de um processo; a tradi-
¢do propria da Filosofia é uma media¢do, uma via de acesso em si
mesma necessaria; o dominio de conceitos, posi¢des, dados historicos
e textos, € uma exigéncia irrecusavel.

Sem o «trabalho do conceito» (no dizer de Hegel), o «amor da
sabedoria» sujeita-se a uma dupla perversdo, na expressdo forte e ver-
dadeira de Ekkehard Martens: ou se converte num «onanismo didécti-
co» — a pura e estéril remissdo a si dos sujeitos filosofantes — ou se
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subverte numa «viola¢do didactica» — a impressdo dogmadtica de con-
teidos doutrinérios.

Um altimo aspecto refere-se & integra¢do da Filosofia num siste-
ma mais vasto de fins de ordem cultural, social, cientifica, a cumprir.
Um programa de Filosofia ndo pode pretender dar corpo a uma visdo
funcional, instrumental, do saber filos6fico nem procurar justificar o
seu ensino/aprendizagem ao p6-la ao servigo de... Tem sido esse o seu
destino histérico, aparecer comprometida numa fun¢do ancilar: foi
utilizada como propedéutica soterolégica, como disciplina auxiliar da
teologia; depois, entendida como teoria da ciéncia, ei-la instrumento
do verdadeiro saber que conta; vemo-la igualmente como ideologia da
emancipa¢do ao servigco da revolugdo, como meio estratégico e arma
ofensiva.

H4 que defender contra todas as intromissdes e tentativas de
aproveitamento que uma Filosofia ao servico de outra coisa, obede-
cendo a finalidades que n3o tenham nela a sua génese e legitimacio,
degrada-se sempre em sofistica.

Se insistirmos contudo na pergunta pela fun¢do da Filosofia, s6 a
partir dela a interrogacdo ganha pertinéncia; a resposta possivel, le-
vantando os topicos mais persistentes que a sua tradi¢do regista, desta-
card um triplo papel: esclarecimento, fundamenta¢do e critica, numa
convergéncia que faz da constru¢do filos6fica o permanente recurso a
razio de, numa argumenta¢do que compromete o0 argumentante, numa
circularidade paradoxalmente aberta & dialogicidade e que ndo se so-
corre da violéncia de apelar para uma qualquer autoridade, mas se ex-
-pde na fragilidade da palavra que reconcilia convencendo.

2. Tragos configuradores de uma proposta de programa

Um programa de Filosofia parece-me dever obedecer cumulativa-
mente as seguintes condi¢des, que passo a enumerar sem qualquer
preocupacgdo de hierarquizé-las:

— ser fundamentado, isto €, partir da identidade da Filosofia e

nio das suas margens;

— estruturar-se topologicamente em lugares ou campos tematicos
e n3o em disciplinas;

— definir-se topicamente e ndo utopicamente, ou seja, situar-se
no contexto social, problemético ¢ numa tradi¢do; por outras
palavras, assumir a historicidade que o vincula a um determi-
nado presente;
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— exercer-se criticamente no esclarecimento constante do fami-
liar, na relativiza¢do de todos os sistemas fechados e modelos
definitivos, bem como na aten¢do as incidéncias institucionais;

— propor-se zeteticamente, procurando a articulacfio e a explana-
¢do dos contetidos segundo um esquema de poder-perguntar e
ter-de-perguntar;

— proceder dialogicamente no seu desenvolvimento, ndo pelo me-
ro alinhar de doutrinas em confronto, mas pela operacionali-
dade de que reveste a ordem intersubjectiva e pelo recurso a
um conceito de verdade como filia temporis, mas igualmente
Sfilia plurium;

— abrir-se dinamicamente as actualizagles pertinentes e as revi-
sdes oportunas, bem como a eventualidade de oferecer uma
zona de tratamento comum e uma diversificacdo de propostas
opcionais;

— Jjustificar-se praticamente, ou seja, acentuar a responsabilidade
do pensar em que se compromete o ensinante/aprendiz € em
que se joga a autenticidade e a protagoniza¢do do processo in-
telectual em causa.

No seu conjunto, estas condi¢des resumem-se a uma Unica: que
seja filosofico, que se apresente como um esforgo real para a ciéncia e
ndo se demita nos crepisculos esmaecidos da cosmovisdo e da mundi-
vivéncia, na edificagdo da representa¢do religiosa, na efusdo estetici-
zante ou nos jogos polémicos da ideologia comandada por uma logica
de aliado-adversario.

De um modo construtivo, vou isolar unicamente uma das condi-
¢Oes seriadas e exemplificar a caracterizacdo topoldgica de um progra-
ma sustentado por uma concep¢do topica da Filosofia.

Antes, porém, insistiria em duas relativizagdes que se me afigu-
ram essenciais:

1. Um programa n3o pode ser pensado, nem executado, como
uma «via régia» para a Filosofia; ndo h& para esta estradas
reais nem caminhos privilegiados;

2. Um programa nd3o pode pretender ser um cdnone; a um pensa-
mento assim domesticado que converteria os professores em
domadores, estrategas ou técnicos de transmissdo, aplicar-se-ia
a observagdo pertinente de Schopenhauer: «Uma Filosofia de
professores para professores de Filosofia!»

A organizagdo interna de um programa de Filosofia de acordo com

o principio topol6gico procederia segundo um agrupamento das ques-
tdes que poria de lado a arrumag#o tradicional por disciplinas de cariz
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mais tradicional, como Gnosiologia, Etica, Ontologia, etc., ou mais
moderno, como as Filosofias de... da Linguagem, da Acg¢do, da Histo-
ria, etc.; fazendo um levantamento das questdes mais actuais que po-
larizam o interesse — e s0 da contemporaneidade faz sentido partir —,
estabelecer-se-iam «campos» ou «lugares» (fopoi), uma topografia
problematica que mais ndo seria do que um itinerario proposto pelas
regides constituidas do saber, procurando descortinar no modo como
esses lugares se configuraram e na arquitecténica que os estrutura a
especificidade das diferentes concepg¢des no que diz respeito ao estatu-
to do saber filoso6fico, a determinagdo da razdo e & compreensiio do
real que veiculam, bem como o procedimento discursivo que assumem
e a interven¢do que pretendem na malha dos saberes e no espago cul-
tural em que se implantam.

Desta perspectiva, a Unica sintese possivel que nio dissimule a
disparidade das correntes, a divergéncia fundamental dos métodos e a
dissonidncia das estratégias argumentativas, o terreno comum do en-
tendimento define-se no entrecruzar das coordenadas desses «campos»
justamente pelo situar-se na clivagem dos temas e nas matrizes dos
problemas. Nio se trata todavia de atingir um ponto de vista que neu-
tralizasse as tensdes ou distanciar-se de tal modo que as fronteiras se
esbatessem; a propria selec¢do das questdes, a mera ordem de apresen-
ta¢do resultam ja de uma orientagdo filosofica especifica. E € muito
estreita a demarcagdo entre a absten¢do de mostrar um jogo doxogra-
fico e a assimilagdo que toda a visdo sistematica arrasta consigo.

Um programa suportado por uma dialéctica do interesse e paten-
teando no seu exercicio concreto, mais do que em tese, a necessidade
da Filosofia supde uma orientagdo decididamente antropologica, ja
que o homem é o /ugar de todas as media¢des. Assim, transpondo pa-
ra o presente contexto a arrumagdo tematica encontrada por P. Ri-
coeur no seu relatério para a UNESCO sobre as tendéncias actuais da
Filosofia (1978), distribuiria as questdes em trés grandes sectores:

a) O homem e os seus saberes: da legalidade logica, epistemolégi-
ca, semilOtica e hermenéutica as teorias da realidade natural,
cultural e & ordem do pensar.

b) O homem e os seus fazeres: das modalidades da ac¢do e discur-
sos praticos a realizacdo de um sentido e & reivindicagdo da li-
berdade.

¢) O homem e a pergunta pelo homem: do processo do humanis-
mo & problematica da identidade e da unidade do ser humano.

O programa como «tOpica» deveria precisamente conter e explici-
tar a mediacdo dos momentos conceptuais, historicos e culturais de
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uma Filosofia. O ensinar/aprender da Filosofia & instaurar um saber
de mediacdo, a integragdo dindmica das dimensdes hermenéutica, criti-
ca, reflexiva e aporética de um pensar confrontado com a experiéncia
e a sua prépria historia. Obriga, por conseguinte, a instalar-se no pla-
no dos conceitos (elemento em que o saber se constitui), na ordem dos
procedimentos (0s meios para alcanga-lo) e a identificar-se com uma
tomada de posi¢do (uma atitude ética que significa a protagonizacio
do pensar como ac¢do humana).

As implicagdes da historicidade da Filosofia constituem um outro
aspecto de uma programagdo tépica. Todo o saber, real ou suposto,
apoia-se no tecido histérico e ganha nele actualidade e relevancia espe-
cificas. Na tensdo entre uma visdo estrutural que suprime o tempo e
um historicismo que é puro actualismo, a Filosofia como historia
cumpre uma distingdo, posta em evidéncia por X. Zubiri noutro con-
texto, entre nunca ser a mesma, sendo sempre ela mesma. Além disso,
a histéria da Filosofia é um horizonte de referéncia comum, uma /in-
gua franca, uma gramatica, para aquém das fronteiras das atitudes,
dos métodos e dos sistemas. E se, na expressdo de Kant, nio ha auto-
res classicos em Filosofia, por serem classicos, ha-os todavia por se-
rem autores, isto &, protagonistas da invenc¢do da verdade que importa
reconhecer.

Um altimo aspecto pertinente & feitura de um programa: que ter-
minologia adoptar? Também aqui a neutralidade € impossivel € o
eclectismo uma solu¢do deficiente. Navegar entdo num equivoco per-
manente? Ou fixar-se num qualquer 1éxico de escola, seja ela analitica,
fenomenol6gica ou neo-qualquer coisa? Condenar-se & historiografia
sempre recorrente dos conceitos?

3. Dificuldades muito concretas em torno da feitura de
um programa

Um programa de Filosofia destinado aos alunos do 0ltimo nivel
do ensino secundario visa uma fun¢do propedéutica e ndo uma prepa-
racdo especializada para futuros estudantes de filosofia. Tal significa
que o primeiro requisito na sua elaboragdo € a identificacdo dos desti-
natarios. O segundo é o atendimento dos aspectos institucionais, a in-
ser¢do escolar do ensino da Filosofia, que obriga a ter em linha de
conta o lugar deste em articulagdo com o curriculum global, o tempo
que lhe é atribuido, o caracter das provas, etc. O terceiro é a forma-
¢do dos agentes, exigéncia primacial que condiciona decisivamente to-
do o processo.
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O correcto equacionamento dos trés mencionados requisitos € afec-
tado por uma total auséncia de investigacdo ou de simples recolha de
dados, que ni3o permite sequer tragar uma histéria sumadria da leccio-
nacdo da Filosofia no periodo que nos pode interessar, a partir de
1974, e averiguar os resultados da aplicacdo dos programas existentes.
Por outro lado, os nossos problemas esclarecer-se-iam mais adequada-
mente se fossem atendidas as investigacdes prosseguidas noutros meios
sobre idénticas questdes. Os ultimos dez anos viram surgir e impor-se
algumas revistas especializadas no ensino da Filosofia, de que destaco
desde 1979 Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie e Thinking, A
Journal of Philosophy for Children: onde entre nds o acesso a qual-
quer delas? A documentagdo mais rica sobre estas matérias encontra-
-se, sem duvida, no Centro de Investigagdo Pedagbdgica da Fundacido
Calouste Gulbenkian; mas as novas aquisicdes cessaram, pelo menos
no dominio da Filosofia, em 1975. Do Ministério da Educag¢do é escu-
sado falar.

Nestas condi¢des e sendo inexistentes as investigacdes empiricas
pertinentes, como tipificar a populagdo a que se dirige o ensino da Fi-
losofia? Como reconhecer as motivacdes e os interesses dos alunos, os
seus critérios de aprecia¢do, o seu nivel de compreensdo preconcep-
tual? Como atenuar a limitagdo crescente das barreiras linguisticas?
Quedamo-nos necessariamente pela avaliagdo subjectivista, difusa e
quantas vezes simples reflexo de autodefesa. Ndo se poderia dizer dos
nossos alunos o que um pedagogo americano (Abraham Kaplan) afir-
mou acerca dos seus: «Os alunos de Filosofia principiam o seu estudo
com os motivos filos6ficos mais admiraveis. Chegam com curiosidade
intelectual, perplexos quanto ao fundamento das ciéncias, perturbados
por questdes religiosas, arrebatados pela politica, cativados pela litera-
tura e pela arte?»

Deixo de lado as implicagdes do plano geral de ensino, das pautas
institucionais, dos meios didacticos. Detenho-me unicamente a termi-
nar nas condi¢®es dos docentes de Filosofia.

A docéncia da Filosofia ndo se compadece, ainda menos do que
qualquer outro tipo de ensino, com «mercenarios»; aqui a comunica-
¢d0 ndo é um meio exterior & matéria transmissivel, & a sua prépria
substancia. Sem a actividade mediadora de um exercicio filos6fico
concreto nd3o ha ensino da filosofia; sem um trabalho aturado de re-
flexdo sobre os temas de um qualquer programa nio ha inicia¢do ao
pensar. Como se preparam 0s nossos professores?

A formacgdo universitaria € completamente lacunar no que se refe-
re a problematica especifica do ensino secundario, nos aspectos peda-
gogicos, didacticos e mesmo cientificos, dada a propria atomizagdo do
seu funcionamento, totalmente disruptivo e sem convergir para o en-
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contro do estudante com o seu proprio percurso intelectual corporiza-
do numa dissertacdo que o sintetize e lhe dé sentido. O retorno a Uni-
versidade, periodicamente, para uma reciclagem, € pratica inexistente
(os cursos de mestrado, na sua indefini¢do, estdo muito longe de, €
talvez nem devessem, satisfazer esta necessidade). E, contornando tu-
do, um horizonte cultural fechado, isolando os docentes na sua escola,
obrigando-os a viver indefinidamente do entusiasmo que uma vez os
levou ao estudo da Filosofia, sem dialogo, sem apoio bibliografico e,
tantas vezes, sem voz no delinear de uma tarefa de que sdo, por exce-
Iéncia, os agentes. Como levar a cabo uma obra de libertacdo quando
se esta tdo dependente e em condi¢cdes tdo precarias?

Apesar de tudo isto, proporia, no entanto, a concluir, uma pers-
pectiva optimista: invertamos radicalmente o ponto de vista dominante
nas discussdes em torno do programa; em vez de fazé-lo resultar de
um compromisso com as condiges de tdo variada ordem que o deter-
minam, de justifica-lo a partir da preparacdo dos docentes, do mate-
rial de apoio, do planeamento lectivo, convertamo-lo na condi¢do de
tudo o mais, fagcamos dele, de alguma forma, o esquema regulador
que dé coesdo e sentido aos diferentes aspectos da leccionacdo da Filo-
sofia.



DA COMUNICACAO E SIGNIFICAGAO DAS IMAGENS:
Pragmatica da comunica¢do visual
mass-mediatica na pragmatica

do saber contemporaneo

CRISTINA GRACIO*

I — Nota introdutoéria

«Escreve-se antes de saber o que hi a dizer
€ como, ¢ para o saber, se possivel.»
Lyotard

1. Quando G. Deleuze em L’Image — Mouvement afirma: «Os
grandes autores de cinema s3o comparéveis ndo sé a pintores, a arqui-
tectos, a musicos mas também a pensadores»! e Godard diz: «Ha
muitas maneiras de fazer filmes. Como Jean Renoir ¢ Robert Bresson,
que fazem musica. Como Serge Eisenstein, que fazia pintura. Como
Stroheim, que escrevia novelas faladas nos tempos do cinema mudo. E
como Soécrates, quero dizer Rosselini, que faz simplesmente
filosofia» 2, é a representagdo verbocéntrica do pensamento e do saber
filos6fico que estd a ser questionada.

E o desafio a um dado perfil ético-politico da ideia de verdade
que ai se langa, pois se insinua, ou se afirma mesmo, a possibilidade
de o espago logico do pensamento poder ser outro que ndo o institui-
do e representado pela palavra. Expor o que naquelas afirmagdes
questiona a representacdo do saber filosofico e interroga-las para in-
terrogar a filosofia constituiu a motivagdo deste trabalho.

As questdes que um primeiro nivel de interroga¢do convoca pode-
riam ser subsumiveis numa determinada representa¢do do problema,
soluvel no reconhecimento (facil) de que todo o texto, seja qual for a
sua «matéria de expressdo» 3, & susceptivel de leitura filos6fica. Esta
posi¢do parece-nos corresponder mais a uma fuga ao problema do que
a sua «resolugdo». Assim, pensamos ser necessario regredir ao encon-

* Escola Secundaria D. Pedro V — Lisboa
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tro das aporias que subjazem, sustentam e s3o constitutivas da oposi-
¢do tradicionalmente instituida entre palavra e imagem. Mas também
interrogar o sentido do que consideramos como «fuga ao problemay,
o que esta fuga «figura», isto €, interrogar a distrac¢do que o discurso
filosofico frequentemente manifesta em relagdo aos textos, € ndo sb
aos ndo-verbais, que pretende ler filosoficamente. Antecipando uma
das linhas de for¢a que informam este trabalho, pensamos que o que a
filosofia mostra de si nesta fuga €, entre outras dicotomias, a oposigdo
que instituiu entre conhecer e sentir, entre o «cognoscitivo» e 0 «emo-
tivo» ou, reportando-nos ao dmbito do nosso trabalho, entre a acgio
cognoscitiva que a palavra encerra e produz e a atitude contemplativa-
-passiva a que a imagem, incontaminada de toda a conceptualizagdo,
remete. Mas ndo se trata, em nosso entender, de superar filosofica-
mente esta dicotomia reabilitando e reiterando o valor das emogdes,
dos sentimentos, enfim da experiéncia estésica e estética (j& que toma-
mos como referente filmes que consideramos pertencerem a historia da
arte), continuando a invocar concomitantemente a inefabilidade dessa
experiéncia. Trata-se antes de efectuar uma «rota¢do» na perspectiva-
¢do do problema que nos permita compreender, como propde Nelson
Goodman em Linguagens da arte, «o funcionamento cognoscitivo das
emogdes» ¢4, ou seja, que a emogdo na experiéncia estética possa ser
um meio para discernir as propriedades que uma obra possui ¢ expres-
sa. «Isto ndo significa que se prive a experiéncia estética de emogdes
— fria supra-intelectualizagdo — mas que se dote com elas o entendi-
mento [...]. A participa¢do das emog¢des no conhecimento implica dis-
crimin4-las e relaciona-las com a finalidade de avaliar ¢ entender a
obra e integri-la no conjunto das nossas experiéncias e no mundo» 5.
Sem entrar na discussdo dos critérios para a distingdo do estético do
nio estético, vale a pena, todavia, perguntar se é assim tdo 6bvio que
um quadro ou um poema proporcionem mais fruicdo do que uma ex-
perimentagdo cientifica. Segundo Goodman: «A diferenga entre a arte
e a ciéncia n3o é a que se da entre sentimento e facto, entre intui¢do e
inferéncia, gozo e deliberagdo, sintese e analise [...] ou verdade e bele-
za, mas uma diferenca de dominio de algumas caracteristicas ou sim-
bolos especificos. {...] Quando se perceber que as artes e as ciéncias
trabalham em conjunto — inventando, aplicando, lendo, transforman-
do, manipulando — com os sistemas simbdlicos que se ajustam e se
diferenciam de maneiras especificas, talvez possamos empreender a in-
vestigagdo psicologica [...] sobre o modo como as aptiddes apropria-
das se inibem ou favorecem umas as outras; e o resultado pode muito
bem exigir mudangas nas técnicas de educagdo» é.

«N#o se pode expor uma questdo sem se ficar exposto a essa
questdo. Interrogar um «tema {...] sem se ser interrogado por ele»’.
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Retomando a epigrafe que da o tom a esta nota de abertura e
sentencia todo o trabalho, podemos dizer que este se fez através de
um trabalho de escuta. Escrever sobre a comunicagio mass-mediatica
para «saber» os efeitos dessa comunicagdo nos «idiomas» que se cru-
zam na Escola e escutar os seus ecos no «ensino da filosofia»; escrever
sobre a linguagem audiovisual e sobre a didactica do audiovisual nas
aulas de Filosofia para saber o que o uso da imagem diz da «imagem»
que o discurso filos6fico dela tem e escutar as interrogagdes que a
imagem pde 2 filosofia quando esta a pensa e se imagina dita em ima-
gens. Os varios exercicios de escrita, de que se compde este trabalho,
exigiram a elisio metodolégica da voz da filosofia, a suspensdo das
questdes: a filosofia e o seu ensino, para que se recolhesse a voz da se-
mibtica — escutada na pragmaética da comunica¢do — e, entdo, se pu-
desse colher o que haveria a dizer sobre as questdes entretanto suspen-
sas e escolher o modo de o dizer.

2. A representacdo da posi¢do inicial do problema que esteve na
origem deste trabalho fez-se pela problematizagdo de dificuldades sen-
tidas no curso da pratica pedagégica. Essa problematizagdo configu-
rou duas ordens de questdes, conquanto estas se cruzassem no acto da
sua propria emergéncia. A tentativa de as enunciar conduziu a formu-
lagdo proviséria da primeira ordem de questdes como uma pergunta
dirigida 4 «aptiddo da imagem para tornar significativas, para expri-
mir ndo sé situagdes concretas e climas afectivos mas também, se bem
que @ sua maneira, nogdes claras e articuladas e teses abstractas» 8. O
exame dos problemas suscitados por esta pergunta veio a converter-se
em prolegébmeno & investigagdo das possibilidades e modalidades de
intervengdo das mensagens audiovisuais no ensino da filosofia, ja que
a resposta almejada para esta pergunta ndo se podia reduzir & obten-
¢do de um receituario técnico, fundado em opinides vagas sobre a se-
miose da imagem, ainda que bem documentado no que concerne as
técnicas de produgdo e apresentagdo dessas mensagens®. A situagdo de
ensino-aprendizagem contextualizava, de certo modo, a posi¢do do
problema, constringindo a sua estruturagdo. Assim, e ainda para posi-
cionar a um nivel inicial o problema, pensamos dever regredir, em ter-
mos de espago pedagbgico, da didactica do audiovisual & conceptuali-
zagdo pedagégica desta de modo a que a utilizagdo do audiovisual ndo
reduzisse este ao papel de gadget, o que acontece frequentemente
quando se dispensa a reflexdo sobre os métodos do seu uso e n3o se
atende a sua integragdo no acto pedagdgico nem ao modo como a re-
lagdo entre o saber e o ensinar, o professor e os alunos, &€ por ele im-
plicada. Esta identificagdo de pontos de referéncia no espago pedagd-
gico, para a representagdo da posi¢do do problema em fungdo da pri-
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meira ordem de questdes que se tinha configurado, reenviava-nos
constantemente para o espago extra-escolar que n#o se limita a inter-
sectar pontualmente o espago escolar como o invade e o excede, pois
as fontes audiovisuais de informag¢ado multiplicam-se ¢ deslocam radi-
calmente os limites tradicionalmente reservados as operacdes pedagoé-
gicas 10,

A segunda ordem de questdes constituia-se na interrogagdo a per-
tinéncia da problematica que acabdmos de formular e suscitava uma
atitude paradoxal, que ora nos impedia de escamotear a importancia
do problema e exigia o confronto com o facto iniludivel de os mass-
-media ! questionarem a actividade pedagogica e o apuro das implica-
¢Oes deste facto na representacdo do saber e do seu ensino, ora nos
aliciava 4 elisdio do problema carreando argumentos variados de um
elenco bastante rico que os «iconoclastas» tém posto & nossa disposi-
¢do. Sem a inten¢fo de psicanalisar o inconsciente pedagégico do pro-
fessor, diremos como Michel Tardy, no seu ja classico e ainda actual
livro Le professeur et les images, que «a atitude negativamente mili-
tante dos pedagogos é apenas um modo sub-repticio de desfazer o seu
panico metodolégico» 12, tanto mais que «a imaginagdo didactica ndo
¢é a coisa do mundo mais bem repartida» 13. A segunda ordem de ques-
tdes podia pois apresentar-se como uma interrogagdo aos efeitos dos
registos discursivos dos mass-media no ensino a partir do exame prag-
matico mais geral das estratégias discursivas que a comunicagdo mass-
-mediitica preferencialmente adopta em func¢do das suas intengOes
enunciativas.

Os primeiros passos que demos na indagagdo destas questdes ime-
diatamente revelaram que estdvamos sob um «fogo cruzado», que
nem sequer permitia uma identificagdo clara dos problemas, jA que
«um problema nao surge isolado, mas conjuntamente com outros, for-
mando, como se diz em alemao, ‘circulos’, isto é, problemdticas» 14, e
obstruia a prossecucdo do intento sistemético de determinar um domi-
nio de trabalho por uma fronteira epistemol6gica que, simultaneamen-
te, instituisse os «marcos conceptuais» e os «limites» do dominio 5. A
situagdo de referéncia surgia como labirintica !¢ ¢ impunha a invengio
de uma estratégia de saida do labirinto. A impossibilidade de uma vi-
sdo global do espago da significagdo e da comunicagdo e a considera-
¢do do espago (enquanto «substracto» das posigdes e dos lugares pos-
siveis do objecto a posicionar) como heterogéneo, s6 localmente repre-
sentivel e codificivel, conduziu & eleicdo da semidtica como estratégia
do olhar capaz de representar os problemas e de construir o espago da
problemdtica e a aceitagdo de uma espécie de principio de indetermi-
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na¢do !, j& que os fendmenos de significacdo e comunicagdo nio inde-
pendem da sua observagdo e abordagem. «A pesquisa semi6tica ndo se
assemelha a navega¢do, onde o sulco do navio desaparece & passagem
do barco, mas as exploragdes terrestres, onde a marca dos veiculos e
as pegadas [...] modificam a paisagem e desde entdo comegam a fazer
parte dela, como variag®es ecolbgicas» 8. Com esta estratégia procura-
mos posicionar o nosso objecto «geral»: a comunicagdo e significacdo
das imagens ocupando lugares que equivalessem a pontos de referéncia
nesse espac¢o heterogéneo. Deste modo determinaram-se problematicas
«locais» que, recobrindo-se parcialmente, se deveriam iluminar reci-
procamente numa investigagdo de vocagdo translocal que se propunha
dilucidar alguns problemas e propulsionar outros. Recordando a epi-
grafe que introduz este trabalho, talvez se possa considerar que atra-
vés dele compreendemos que «a massa dos problemas de uma proble-
mética é como que o equivalente do labirinto das situagdes de conheci-
mento dentro do problema» !, Considera-lo como ponto de partida
para novas trajectérias de investigagdo significa tanto a possibilidade
de expandir o conhecimento do problema adentro do sistema de refe-
réncia utilizado comutando estratégias, operadores, etc., como signi-
fica torna-lo ocasido de pressentimento e antecipagdo de outros pro-
blemas.

3. A abordagem semi6tica dos fenémenos da significagdo e comu-
nicagdo exige uma primeira clarificagdo do intento semibtico, para o
que recorreremos a A. J. Greimas quando afirma: «A visdo da semi6-
tica que se considera como a teoria de todas as linguagens e de todos
os sistemas de significagdo pode provavelmente pbr termo a este
debate 2 ou situa-lo, pelo menos, ao nivel da epistemologia cientifica e
n3o mais ao nivel dos pressupostos filos6ficos. Para isso basta consi-
derar o mundo extralinguistico ndo como um referente absoluto, mas
como o lugar da manifestacdo do sensivel, susceptivel de ser a mani-
festagdo do sentido humano, isto é, da significagdo para o homem, ao
considerar, em suma, este referente como um conjunto de sistemas se-
mi6ticos mais ou menos implicitos. [...] Paralelamente as ciéncias da
natureza, as ciéncias do homem podem assim afirmar a sua autono-
mia, que n3o provém da ‘natureza’ dos objectos de investigagdo, pala-
vras ou coisas, natureza ou cultura, mas do método de aproximagio
que os constitui a todos em objectos humanos, isto €, significantes pa-
ra o homem.» 2!

A utilizagdo da semibtica como modelo de pesquisa impunha tam-
bém o recorte do proprio campo semibdtico em fungdo da linguagem
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que se pretendia examinar: a linguagem audiovisual, e esclarecimento
do angulo semiético: da significagdo ou da comunicagdo, sob o qual
seria considerada. A inser¢io do nosso objecto no vastissimo campo
das comunica¢des audiovisuais impds-nos a redu¢do deste ao sistema
visual, ndo s6 por questdes de método mas porque pensamos que é a
proposito das imagens que se colocam alguns dos problemas semioti-
cos mais interessantes. A situa¢do de ensino-aprendizagem como «uni-
verso do discurso», correspondendo a uma constrigdo pragmatica,
contextualizava 0 nosso objecto determinando a consideragfo do siste-
ma visual como um processo de comunica¢do e, portanto, como um
sistema de significagdo. Como diz Eco, se teoricamente é possivel esta-
belecer uma semiotica da significacdo independente de uma semiética
da comunicag¢io, «no caso do processo de comunica¢do entre seres hu-
manos esta sempre pressuposto um sistema de significagdo como con-
digdo necessaria» 22, Se, do ponto de vista semiotico, «ha funcdo signi-
ca quando uma express3o se correlaciona a um contetido 2, tornando-
-se ambos os elementos correlatos funtivos da correlagdo» 24, nfo se
subtrai a esta defini¢do o signo iconico (ou, talvez com mais proprie-
dade terminolégica, o texto visual, jA que «com as imagens nés lida-
mos com blocos macroscOpicos, textos» 25), pois a correlagdo entre o
plano da expressdo e o do conteido, embora ndo arbitraria, € institui-
da por convengdo cultural 26,

A impossibilidade de representar a estrutura global da significa-
¢do e da comunica¢do advém do caracter ilimitado, aberto, da semiose
que Peirce interpreta do seguinte modo: «o significado de uma repre-
senta¢do s6 pode ser uma representacdo. De facto, ela ndo passa da
representa¢do em si, concebida como despojada da sua roupagem me-
nos relevante. Mas tal roupagem n3o pode ser eliminada de todo: ela
apenas substitui algo mais diafano. Tem-se, dessa forma, uma regres-
sdo infinita. Enfim, o interpretante ndo passa de uma outra represen-
tagdo, a que o facho da verdade & confiado: e, como representagio,
tem, por seu turno, o préprio interpretante. Dai, uma outra série infi-
nita» (C.P. 1.339)?. E nesta continua circularidade que «a pesquisa
semiotica sera guiada por uma espécie de Principio de Indeterminacdo,
uma vez que significar e comunicar sdo fung¢des sociais que determi-
nam a organizacdo e a evolugdo cultural, ‘falar’ dos ‘actos de
palavra’, significar a significacdo ou comunicar a respeito da comuni-
ca¢do nf3o podem deixar de influenciar o universo do falar, do signifi-
car, do comunicar» 28,
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II — Apresentagdo de uma problematica «local»: os
efeitos da comunicacdo visual mass-mediatica nas
praticas discursivas de e sobre a imagem produzidas
no espago escolar

F. Gil, no capitulo «Inventar» de Mimésis e Negacdo, diz: «Uma
problematica global articula-se, desdobra-se através de problemas pro-
postos sobre motivos localizados. A relagdo entre estes ndo é fixa» 2.

A exploragio semi6tica dos fendmenos da significacdo € comuni-
cacdo sofreu contracg¢des pela projeccdo desses fendbmenos em «univer-
sos do discurso» 3°, impondo constricdes & sua interpreta¢gdo. O enqua-
dramento discursivo dos enunciados, expressos verbalmente, que se re-
ferem & imagem (em que esta € o objecto do discurso), produzidos no
espacgo escolar, viabilizava uma analise do significado dos enunciados,
do conteudo dos discursos, que atendesse as intengdes enunciativas 3!
e, a um nivel mais geral, as estratégias discursivas que os interlocuto-
res utilizam. Colocdvamo-nos assim no ambito da pragmdtica dos ac-
tos comunicativos. Porque na discussdo linguistica e 16gica contempo-
rinea o termo pragmatica assumiu véarios sentidos, consideraremos
que «a pragmatica descreve o uso que os interlocutores, tendo em vis-
ta agir uns sobre os outros, podem fazer das férmulas» 32, Todavia,
esta acep¢do é demasiado geral e pouco util se ndo explicitarmos os
factores mais relevantes para a descricdo desse uso. Assim, com Eco
no Tratado Geral de Semidtica, destacamos: o conjunto das pressupo-
si¢des implicadas na mensagem; o conjunto das pressuposi¢des impli-
cadas na rela¢do interactiva entre destinador e destinatario e ainda
(embora discutivel) a interpretacdo de todas as escolhas semanticas
oferecidas pela mensagem .

O espago escolar é um espago heterogéneo, marcado por situagdes
enunciativas diferentes, condi¢des distintas de produc¢do dos enuncia-
dos, mundos multifarios que habitam os sujeitos da enunciagdo... Um
dos pontos de referéncia a seleccionar nesse espago correspondia ao
«discurso da transmissdo do saber», ao discurso cujo destinador é o
professor ou ainda ao que, muitas vezes, designdmos por «discurso
pedagbgico» ¥. O que considerAmos como motivo localizado corres-
pondia a0 modo como esse discurso se refere a linguagem (audio)vi-
sual. Este «motivo» desdobrava-se em muitos outros, mas interessou-
-nos sobretudo averiguar a interferéncia do discurso discente (conside-
rando, como hipbtese de trabalho, que este discurso valoriza as ima-
gens € que o «mundo das imagens» ocupa um lugar proeminente no
mundo do sujeito — aluno — da enuncia¢do) na formagdo do discur-
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so docente em relagdo 4 «imagemp», isto &, como componente das con-
di¢cdes de produgio do enunciado que tem por locutor o professor. Es-
te problema proposto sobre aquele motivo localizado projectava-nos
para um outro espago — 0 da comunica¢do mass-mediatica —, situa-
do a montante e a jusante do espago escolar, condicionando a delimi-
taglo deste, jA que o revolve continuamente ¢ desloca os limites tradi-
cionalmente atribuidos a institui¢do escolar. O problema anteriormen-
te formulado articulava-se €, em certa medida, integrava-se neste ou-
tro que se configurava como interrogacdo da acgdo dos discursos
mass-mediaticos nos discursos que se cruzam e interagem no espago
escolar. A problematica surgia, portanto, repleta de pontos criticos di-
ficultando a representa¢do de uma situagdo que se tomasse para inicio
da investigagdo. A complexidade conceptual do objecto: efeitos dos
discursos mass-mediaticos nos discursos que se produzem no espago
escolar a propésito da imagem e, em particular, a acgdo que o discur-
so discente (em cuja formagao j& se fez sentir decisivamente o discurso
mass-mediatico) desempenha na formagdo dos enunciados do docente
sobre a imagem pareciam consubstanciar oposi¢des talvez indecidiveis
e impossibilitar pdr termo a «diferimentos», provavelmente ilimitados,
de regimes de frases que n3o utilizam as mesmas regras. Em circuns-
tancias como estas «seguir-se-30 efeitos em cascata, sobretudo se os
elementos do problema forem numerosos e implicitos» 3, Da estratégia
que se concebeu e aplicou para saida deste novo labirinto se dara con-
ta em III.3. Neste momento indicaremos apenas 0 modo como tenta-
mos balizar a investigagdo a desenvolver através de algumas operagdes
de desbaste que conduzissem a uma representagdo mais clara do pro-
blema.

A consideragio da dimensdo pragmatica das diversas classes de
enunciados permite apreender a diferente colocagdo do destinador,
destinatario e referente como efeito do préprio acto enunciativo e as-
sim aceder & caracterizagdo de uma determinada institui¢do pelo tipo
de enunciados que ela privilegia. «E o caso dos enunciados de coman-
do nos exércitos, de prece nas igrejas, de denotagdo nas escolas, de
narragdo nas familias, de interrogagdo nas filosofias, de performativi-
dade nas empresas...» . Pensamos que a estratégia enunciativa da ins-
tituigdo escolar sofreu deslocamentos pela alteragdo das estratégias de
linguagem que os mass-media desencadearam, ao principio, no seu ex-
terior. O «contralance» do discurso escolar tradicional a esta alteragdo
foi de ordem meramente reactiva, votando ao ostracismo o discurso
mass-medidtico, tanto o conteddo das suas mensagens como o suporte
mediatico. Esse comportamento «reactivo» correspondeu principalmente
a «fazer o jogo do parceiro».

A comunicagdo mass-mediatica apresenta-se como um campo atra-
vessado por regimes discursivos muito diferentes, impossibilitando,
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numa primeira aproximagfo, a identificagdo de um registo discursivo
preferencial. Por isso evitou-se comegar por uma analise dos enuncia-
dos que desocultasse as intengdes enunciativas, jA que os enunciados
pela sua heterogeneidade sdo reportaveis a diferentes classes da teoria
dos speech acts?. Examinar a provocagcdo que os mass-media fazem a
institui¢do escolar poderia abrir um trajecto mais fecundo se esse exa-
me conduzisse 3 interpelagdo do saber disciplinar que a Escola trans-
mite, & indagacdo das razdes da relagfo litigiosa que o discurso peda-
gbgico estabeleceu com os mass-media, bem como das razdes da rela-
¢do de cumplicidade e conivéncia que, por outro lado, o corpo discen-
te parece manter com o discurso mass-mediatico.

Muitas das fung¢des cometidas a instituicdo escolar e ao discurso
pedagégico — difundir os saberes dispensados pelas instincias cientifi-
cas, (re)produzir uma qualificagdo necessaria ao funcionamento de
uma determinada formagio social, inculcar regras de respeito pela di-
visdo social-técnica do saber 3 — est3do a ser também desempenhadas
pelos discursos mass-mediaticos. A averiguagdo dos efeitos dessa con-
corréncia ndo se reduz a deteccdo e avaliagdo das reac¢des explicitas
do discurso pedagdgico nem ao modo como o corpo docente e discen-
te foram afectados e transformados. E claro que a interrogagdo dos
deslocamentos potenciais e actuais nas normas, ritos, tradi¢bes que te-
cem o espacgo escolar seré reveladora do modo como a troca entre pra-
ticas discursivas heterogéneas se tem efectuado. Mas, regressando as
fungdes tradicionalmente cometidas & Escola, interessard também ter
em conta o modo como os dispositivos comunicacionais mass-mediati-
cos tém interferido na prépria representacdo do saber, quer pela ma-
neira como «encenam» a realidade e a «dao a ver», quer também pela
sua interven¢do no dominio da investigagdo cientifica enquanto instan-
cia dispensadora do saber. Porque «as condi¢des de comunica¢do ac-
tuam de maneira decisiva sobre a ciéncia e a sociedade» %%, ser4 neces-
sirio perscrutar as novas relagdes que os mass-media, pelo lugar proe-
minente que ocupam nas mediagdes sociais, instauraram entre os dis-
cursos de e sobre a Escola, a Ciéncia e o Poder. «A pressdo econémi-
ca sobre a institui¢do cientifica, as expectativas e exigéncias sociais re-
presentam o efeito de ricochete da importancia publica da ciéncia» 40,
Se na sociedade contempordnea o poder se define cada vez mais pela
detengdo dos «meios de informac¢do e comunicagdo», torna-se essen-
cial averiguar a interven¢do dos discursos mass-medidticos na modela-
¢do dos enunciados cientificos, na transformagdo didascalica destes e
na regulacdo da consumagdo e consumo social do saber. Porque cada
um destes problemas envolve uma multiplicidade de questdes de que
seria impossivel fornecer o elenco e, por outro lado, o caracter aberto
do «estado» de todos eles inviabiliza qualquer pretensio de uma repre-
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sentacdo global da problematica, permitimo-nos apenas anunciar va-
rios, embora examinemos apenas aqueles a cuja articulagdo se assoma
quando a préatica discursiva docente se deixa interpelar, neste caso, pe-
los mass-media.

O principio da performatividade que parece reger o dispositivo
comunicacional da sociedade moderna sera objecto de um exame mais
atento através da estratégia que ¢ comum a todo o trabalho: a prag-
matica, embora fazendo funcionar os operadores que a representacdo
da problematica aconselhar. Assim, neste momento de apresentagdo
da problematica, limitar-nos-emos a sondar a rede comunicacional que
a Escola é para a detecgdo do que pensamos serem efeitos dessa «16gi-
ca» performativa que caracteriza a comunicagdo mass-mediatica e que
nio vai apenas deixando sulcos na cultura ¢ na escola que aquela e es-
ta, como seu aparelho reprodutor, possam fazer desaparecer. O dis-
curso mass-mediatico vai modificando a cultura e a Escola e, por isso
mesmo, ja faz parte delas.

Quando o critério de pertinéncia ¢ a performatividade de um da-
do sistema social, «a transmissdo de saberes [...] fornece ao sistema os
jogadores capazes de assegurar convenientemente o seu papel nos lu-
gares pragmaticos de que as institui¢des necessitam» 4!. Nesta situagio,
a eficacia e operacionalidade determinam as regras do jogo do ensino,
os objectivos e conteuidos programaticos, as didacticas e os media que
as suportam ou constituem, a avaliagdo. O processo de aprendizagem
¢é pensado como correspondendo ao «preenchimento progressivo do
conceito de determinagdo» que se prefigura em metas a alcangar, ac-
tualizadas como efeitos calculados e desejados pelo sistema. Por isso,
como diz Lyotard em A Condi¢cdo Pés-Moderna, «a experimentacio
sobre o discurso, as institui¢des e os valores, acompanhada por inevi-
taveis ‘desordens’ no curriculo, no controlo de conhecimentos e na pe-
dagogia, sem falar nas reincidéncias sociopoliticas, surge como pouco
operacional, sendo-lhe recusado qualquer crédito em nome da serieda-
de do sistema» 42, Tudo isto é ruido perturbador da estabilidade do sis-
tema que diminui a velocidade do processo e retarda a obtengdo das
performances. Os mass-media tém contribuido decisivamente para a
inculcagdo deste critério de pertinéncia. Do dngulo em que nos coloca-
mos para a observacdo dos efeitos do seu regime discursivo podemos
assinalar que ao propagandearem o sucesso do saber cientifico, que a
sua propria evolugio tecnoldgica testemunha, ao contribuirem para a
instalagdo da ciéncia no «coragdo da cultura», fazendo dela «o dispo-
sitivo normativo e pratico que conhecemos» 4, tém agravado substan-
cialmente o fosso entre o que poderiamos designar por uma cultura
«especulativa», que privilegia a «compreensdo», a «interpretacdo», e
uma cultura «instrumental» que promove e se promove na «explica-
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¢do» e «formalizagdo». Como refere F. Gil, esta oposi¢do & encontra-
vel no interior das proprias ciéncias humanas pois [«...] 0 espago cien-
tifico alarga-se as técnicas e a4 industria, & organiza¢do econdémica.
Atinge a produgdo artistica e tem, por assim dizer, invadido todas as
esferas da vida publica e privada» 4. O eco deste fosso ressoa no ensi-
no, nio s6 através das orientagdes politicas que deixam entrever a
vontade de que a Escola forme «competéncias» e n3o ideias, mas tam-
bém na acentuada predisposi¢do dos nossos alunos para que assim se-
ja. As interpelagdes constantes a que os professores de filosofia, por
exemplo, s3o sujeitos sobre o interesse e a obrigatoriedade da discipli-
na de Filosofia no Curso Complementar do Ensino Secundario s3o um
sintoma claro dessa situagdo e constituem um angulo de andlise nada
despiciendo na pragmatica da comunica¢do mass-mediatica. O princi-
pio da performatividade, que, do exterior da institui¢do escolar, infor-
ma o tragado das metas e finalidades desta, informa também o siste-
ma de expectativas do aluno em relagdo ao conhecimento e fornece-lhe
aprioristicamente um critério para julgar da importincia e interesse de
um determinado conhecimento. A partir do momento em que o saber
parece ja n3o ter a finalidade em si mesmo também a concepgdo do
acto pedagégico pode sofrer sensiveis deslocamentos, pois a «separa-
¢do do saber relativamente ao sabedor» conduzira ao reforgo de um
ensino didascalico, & possibilidade de dissociar as didacticas da peda-
gogia e até & possibilidade de confiar a didactica a maquinas de ensi-
nar, «tornando realidade o que em Comenius ¢ uma metafora regula-
dora» 4.

Depois de todo este «processo» que instaurdmos aos mass-media
devemos, todavia, dizer que n3o subscrevemos as exprobrag¢des vocife-
rantes dos «apocalipticos» nem a confianga redentora dos «integra-
dos» 4., Pensamos, antes, que nem uma nem outra destas posi¢des
concorrem para uma interpretagdo critica dos fendémenos da comuni-
cagdo e da significagdo e que ¢ imperioso que a filosofia n3o se alheie
destas questdes.

Privilegiamos a andlise da problematicidade intrinseca & comuni-
ca¢do, destacando como ponto critico o cruzamento da rede comuni-
cacional da escola com a rede mais vasta que coincide com o proprio
vinculo social por que o constitui e regula, na convicgdo de que pensar
0 «saber» e o seu ensino adentro na instituigdo é inseparavel de pensar
a sociedade onde esse saber se configura em conformidade com o
«modo de ser» das coisas que o saber representa, mediado pela «fala»
mass-mediatica que encena a realidade segundo modalidades e critérios
que importa averiguar.
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III — Pragmatica da comunica¢do visual mass-mediatica
na pragmatica do saber contemporaneo

Se a sociedade portuguesa ndo entrou ainda na era pds-industrial
nem o saber tem como cenario uma sociedade informatizada, pensa-
mos contudo que ji estamos sujeitos a muitas das interpelagdes que «a
viragem das praticas técnico-cientificas cujas consequéncias questio-
nam o politico, o juridico, o estético, o ético e o cientifico de um mo-
do radical» 7 provocou nas sociedades mais desenvolvidas, até porque
as novas tecnologias acentuam a interdependéncia dos paises e fazem
repercutir a légica pés-industrial dos mais avangados sobre os mais
atrasados tecnologicamente 48,

Lyotard, em A Condi¢do pés-moderna, afirma que a natureza do
saber, quer ao nivel da investigagdo quer ao nivel da transmiss3do de
conhecimentos, nfo sai intacta das transformag®es tecnologicas que se
tém vindo a operar no mundo das comunicag¢des. A incidéncia da in-
vestigagdo cientifica e técnica sobre a linguagem e a multiplicagfo e di-
fusdo das maquinas informacionais testemunham este facto. «O saber
¢ e sera produzido para ser valorizado numa nova produgfo: em am-
bos os casos, para ser trocado... perdendo o seu ‘valor de uso’» 4. A
dependéncia de grande parte dos programas de investigacdo da inter-
pretagfo politica das necessidades sociais *° poder4 determinar exigén-
cias cognitivas e desenvolvimento dos conhecimentos onde «o que esta
em causa n3o é a verdade, mas a performatividade, ou seja, a melhor
relagdo input/output»®'. O principio da performatividade que rege a
estratégia comunicacional da sociedade moderna ¢ também visivel nos
discursivos representativos dos sectores econdmicos e politicos domi-
nantes. A este respeito recordamos a «estratégia performativa» que ca-
racterizou a entrada de Portugal na CEE e que Adriano D. Rodrigues
descreve do seguinte modo: «Estratégia performativa tecnocratica, eu-
forica e ingénua, como a que pudemos ha pouco observar no especta-
culo e no ritual que acompanhou a entrada de Portugal na CEE, é a
que define o modelo europeu do discurso, que consiste em esvaziar de
referéncia conflitual os enunciados e em fazé-los circular, assim esva-
ziados, segundo novos arranjos e novas combinatérias, pelos mais di-
versos campos e institui¢des sociais. [...] De facto, era com razdo que
um dos peritos das negociagdes da entrada de Portugal no Mercado
Comum dizia, no préprio dia da assinatura do tratado, que o texto do
acordo pouco importava; 0 que contava era o que a partir dessa data
histérica os portugueses fariam com o novo quadro citado» %2,

Na auséncia de uma politica de ensino em Portugal, consegue-se
contudo divisar, no jogo das improvisagdes a que este tem sido sujei-
to, a intervengdo do critério da performatividade na legitimagio de de-
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terminadas op¢des, na credibilidade maior ou menor que é concedida
a determinadas instituigdes do saber e mesmo a areas disciplinares, no
modo como é gerido o or¢amento relativo 4 investiga¢gdo e ensino, na
concessdo de subsidios e bolsas, etc. Ainda que em tudo isto se revele
também, e frequentemente, a ignorancia, contradi¢des e ingenuidades
dos decisores relativamente & utilizagdo desse critério.

Como o vinculo social se tece «entre focos de coesido e focos de
dispersdo» %3, afigura-se-nos conveniente que o «topos» da Escola se
v4 determinando 4 medida que fizermos a travessia da rede da comu-
nicagdo, se bem que saibamos que essa travessia € uma escolha entre
outras possiveis ou, como diria Michel Serres, € estratagema. Este «mé-
todo» — «termo que retoma o seu sentido 6bvio de transporte» ¢ —
é, de outro modo, ja representagdo do problema no seio de uma cultu-
ra considerada «como um sistema (ou mais propriamente um conjunto
de sistemas) de comunicagdo» 3,

1. — OS MASS-MEDIA E A ARTICULACAO DO VINCULO SOCIAL — A
REPRESENTAGAO DO SABER E A FUNGAO DE LEGITIMAGAO.

A averiguacdo de algumas modalidades e critérios de representa-
¢do do saber pelos mass-media tem na sua origem a convic¢do de que
o modo como se geram as mensagens mass-mediaticas, o predominio
de determinado tipo de enunciados, 0 modo como se d4 a ver e a ler a
realidade n3o independe da representacdo que o poder faz do saber e
do papel que atribui a este na sua legitima¢do. Pensamos que uma
pragmatica do saber contemporaneo € inextricivel de uma pragmaética
da comunica¢do mass-mediatica ndo sé porque na comunicagdo se tece
o vinculo social mas também pelo caricter pregnante dos mass-media
na determina¢3o da natureza desse vinculo. Assim, interrogar-nos-e-
mos sobre o papel que os mass-media tém desempenhado na articula-
¢do do vinculo social em fungdo da representagdo do saber que veicu-
lam. Na analise dessa articulacdo atender-se-4 também a evolugdo ca-
da vez mais célere da tecnologia mass-mediatica e apurar-se-do algu-
mas das consequéncias que dai decorrem para a equagdo dos proble-
mas referidos. Algumas das interrogacdes que formulamos foram sus-
citadas pelas leituras que fizemos de Lyotard e de Habermas, onde
avulta o problema da legitima¢do. Sem pretendermos conciliar teses
que talvez sejam irreconcilidveis, deixamo-nos interpelar pela reflexdo
de ambos e tentdmos, por nossa vez, interroga-los do ponto de vista
da comunicagio mass-mediatica, de forma a dilucidar determinadas
questdes que emergem quando se pretende indagar os efeitos dos
mass-media na instituicio escolar e no ensino do saber que ai se efec-
tua. As informag¢des que colhemos na leitura desses autores relativa-
mente as questdes que, no ambito deste trabalho, atrajam a nossa
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atengdo foram escassas ¢, por isso a analise que agora se conduz con-
vocou Lyotard ¢ Habermas para a representacdo da problematica das
relagdes entre saber e legitimagdo, correspondendo o nosso exercicio
reflexivo a uma espécie de desimplicitagdo da questdo mass-mediatica
imbricada nessas relagdes.

1.1. — Da Estrutura Narrativa de determinados Sistemas
Representativos Visuais

«A fotografia ndo foi um desafio langado, do exterior, & pintura,
tal como o cinema industrial ndo o foi em relagdo a literatura narrati-
va. [...] O desafio residiu principalmente no facto de os processos da
fotografia e do cinema poderem realizar melhor, mais depressa e com
uma difusdo cem mil vezes maior do que o realismo pictérico e narra-
tivo é capaz a tarefa que a este atribuia 0 academismo: a de preservar
as consciéncias da davida. Fotografia e cinema devem vencer a pintura
quando se trata de estabilizar o referente, de o ordenar segundo um
ponto de vista que vai dota-lo de um sentido reconhecivel, de repetir a
sintaxe e o léxico que permitem ao destinatario decifrar rapidamente
as imagens e as consequéncias e chegar, portanto, sem dificuldades, a
consciéncia da sua prépria identidade e, simultaneamente, & do assen-
timento que assim recebe dos outros, visto que estas estruturas de ima-
gens e de sequéncias formam um cddigo de comunicagdo entre todos.
Assim se multiplicam os efeitos de realidade ou, se se preferir, os fan-
tasmas do realismo» 7.

Alguns dos problemas relacionados com o efeito de realidade e
com o efeito de real que se expdem nesta citagdo de Lyotard serdo ob-
jecto de analise em II1.3.1. Neste momento quereriamos apenas pensar
o modo como a estrutura narrativa-representativa-industrial do cine-
ma, ampliando e multiplicando os efeitos de realidade, tem sobrepuja-
do a literatura narrativa desempenhando a fun¢do que Lyotard atribui
as narrativas: a legitimacdo de institui¢des e praticas sociais e politi-
cas, legislagdes éticas, maneiras de pensar 8, Como Lyotard diz, o de-
safio que o cinema representa relativamente as narrativas verbais ndo
foi langado do exterior e consiste sobretudo numa melhor performan-
ce na obtengdo dos efeitos ja parcialmente conseguidos pelo realismo
pictoérico e narrativo. Esses efeitos integram o conjunto de regras
pragmaticas necessarias a coesdo da sociedade, veiculadas nas formas
narrativas do saber tradicional. Fornecendo os critérios para decidir o
que ha a saber e o que ha a fazer, a narrativa difunde um ponto de
vista que legitima. Segundo Lyotard, a narrativa funcionou como a le-
gitimagdo tipica do saber moderno quer sob a forma de narrativa de
emancipagdo ou de narrativa de especulagdo %.
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Conquanto a defini¢do de uma fronteira entre o cinema narrativo
e ndo-narrativo seja polémica ®, denegaremos este problema, ja que o
cinema narrativo-representativo-industrial tem sido dominante, quer
pelo nimero de espectadores que mobiliza como pelo modo como
exerce o dominio e legitima esse mesmo dominio. Esta dominag¢do de-
corre, sobretudo, da estrutura de representa¢do, do modo como a re-
presentagfio articula o representado, do «ganho» de realidade que lhe
confere autoridade para «falar» do mundo e donde aufere a sua legiti-
midade. Desprezando, neste momento, as diferengas técnicas de pro-
ducdo e de captagdo entre imagem cinematografica e televisiva, é con-
veniente sublinhar que as relagdes do meio televisivo com o publico
sdo tais que é possivel na televisdo provocar continuamente a sensagio
de que o que é comunicado € «tirado» directamente da realidade. Do
caracter performativo que radica no «efeito de realidade» e para cuja
«felicidade» ¢! concorrem determinadas pressuposi¢des pragmaticas dos
destinatarios daremos conta na parte final do trabalho.

Retomando a frase de Lyotard sobre o «desafio ndo exterior» que
o cinema langou, cumpre dizer que esta ndo exterioridade advém de o
narrativo ser, por defini¢do, extracinematografico. De acordo com
Metz, o texto filmico é o resultado provisoriamente «parado» de um
trabalho sobre uma multiplicidade de c6digos. Destes, s6 alguns sdo
propriamente cinematograficos®. O narrativo n3o € o cinematografi-
co, e inversamente; concerne também ao teatro, ao romance ou sim-
plesmente a4 conversa de todos os dias. Os sistemas narrativos foram
elaborados fora do cinema e bem antes do aparecimento deste. Por is-
so, as fung¢des das personagens dos filmes podem ser analisadas com
os instrumentos forjados pela literatura, por exemplo, por Vladimir
Propp (interdigdo, transgressdo, partida, regresso, vitéria...) ou Grei-
mas (adjuvante, oponente...). A narratologia ultrapassa e engloba a
narrag¢do cinematografica.

Supomos que a voca¢do narrativa do cinema (a que ndo é alheio
o facto de para sobreviver ter de contrariar a previsdo de Lumiére,
«inveng¢do sem futuro», colocando-se sob os auspicios das «artes no-
bres», que eram, na charneira do século XIX ao XX, o teatro e o ro-
mance), aliada ao «estilo» realista’ e 4 sua elevada capacidade de di-
fusdo, transformou-o em comunicagdo mass-mediatica poderosa e
conferiu aos seus enunciados um caracter performativo consideravel.
Estas caracteristicas converteram-no em poderoso instrumento ao ser-
vico de um poder econémico-politico que assegurou a coesdo do vin-
culo social também pela ampliagdo e multiplicagdo dos efeitos do sa-
ber narrativo na sua fung¢fio legitimante. A homogeneiza¢ido do tecido
social, patente, na sua forma mais pregnante, na semelhanc¢a de com-
portamentos, de reac¢des dos individuos aos enunciados prescritivos
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emitidos pelos centros de informagdo e decisdo politicos, testemunha a
eficacia da mensagem cinematografica. Deste ponto de vista, 0 mesmo
(e ainda com melhor performance, embora se tenham de considerar
outros factores %) se dird em relagdo & mensagem televisiva. A homo-
geneizagdo do tecido social dava-se em espectaculo, oferecia-se ao con-
sumo das massas em discursos narrativos que convertiam as préprias
massas em sua instdncia diegética, garantindo-se assim a eficacia legiti-
mante desses discursos.

Neste momento e jA com alguma justificagdo podemos aflorar o
problema das relag®es entre comunica¢gdo mass-mediatica e legitima-
¢éo.

1.2. — Comunica¢do mass-mediatica, legitimidade e legitimag¢ao

O problema da legitimagdo mobiliza hoje um conjunto importan-
te de reflexdes oriundas de diversas regides disciplinares, parece encer-
rar uma multitude de diferendos impossiveis de dirimir e ter alcangado
uma projec¢do «publica». Deste problema irradiam questdes que atra-
vessam todos os corpos instituidos. Converteu-se na problematica que
parece trabalhar a consciéncia da modernidade. Do modo como for
equacionada e compreendida advira, segundo a opinido de muitos, o
sentido que se ha-de dar & expressdo «p6s-moderno». Estas considera-
¢0es convidam a evitar o problema. Tentaremos, todavia, olha-lo do
ponto de vista da pragmatica da comunicagdo, de forma a alcangar os
aspectos pertinentes para pensar o saber e o seu ensino na instituicdo
escolar.

Seguindo o conselho de Habermas: «Saber de que se fala é sem-
pre necessario, e esta exigéncia de rigor é tanto mais necessiria quan-
do se trata do problema da legitimidade» ¢, acompanha-lo-emos na
precisdo terminol6gica a que procede. No texto «Les problémes de 1é-
gitimation dans 1’état moderne» (integrado na obra Aprés Marx) defi-
ne legitimidade da seguinte maneira: «A legitimidade significa que se
pode defender, com a ajuda de argumentos fundados, a exigéncia
coextensiva de uma ordem politica que quer que esta seja reconhecida
como correcta e justa; uma ordem legitima merece este reconhecimen-
to. A legitimidade é a capacidade de um regime politico ser reconheci-
do. Esta defini¢do sublinha a ideia de que a legitimidade é uma exi-
géncia de validade contestavel cujo reconhecimento efectivo (condigo
necessaria entre outros factores) determina a estabilidade de um siste-
ma de dominagdo politica» %, Segundo Lyotard, a afirma¢do de um
principio de contestagdo é caracteristico de uma visdo n3o funcionalis-
ta da sociedade e determina uma representagdo do saber incompativel
com a admiss3o da possibilidade de uma unificagdo ou totalizagdo dos
jogos de linguagem através de um metadiscurso®’. No artigo ja referi-
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do, Habermas precisa que: «A exigéncia de legitimidade se refere 4 ga-
rantia de integragio social propria a identidade de uma sociedade defi-
nida por normas. As legitimacdes tém por fungdo responder a esta exi-
géncia [...]» %, Um dos aspectos que atraem a nossa ateng3o & a preg-
nincia que a «estrutura interna das justificagdes» tem no dmbito desta
problematica. As razdes destinadas a assegurar a legitimag¢ao nao inde-
pendem da forga justificativa, do potencial que a prépria legitimagdo
comporta. A anilise devera pois regredir as condigdes formais que de-
terminam a aceitabilidade das razdes invocadas e, portanto, a eficacia
da legitimagdo. Estas condigdes formais configuram-se de modo dife-
rente ao longo da histéria, correspondendo a niveis de justificagdo
distintos . O nivel de justificagdo constitui-se, no mundo contempora-
neo, no plano transcendental, onde se pensam as proéprias condig¢des
de justificagdo. Sao «as condi¢des formais de justificagio que adqui-
rem, elas proprias, poder de legitimagdo» ™. As razdes ultimas sdo
substituidas pelas condi¢des formais da formag¢3o do consenso e s3o
estas que constituem o potencial de legitimagdo. Habermas sublinha o
caracter reflexivo deste nivel de justificacdo. Na sociedade contempo-
rinea, e seguindo Habermas, «o poder de legitimag3o reside nas re-
gras e pressupostos da comunicagdo que permitem distinguir uma una-
nimidade ou um acordo realizados entre homens livres e iguais de um
consenso extorquido ou contingente» 7!, Esta concepgdo de legitima-
¢do, que Habermas intitula de «reconstrutiva» 72, permitira, antes de
mais, «encontrar o sistema de justificagio que autoriza a avaliagio
das legitimagdes dadas e permite julga-las validas ou n3o validas por
relagdo ao sistema» ™. O acento reflexivo desta concepgio evoca algu-
mas linhas directoras da reflexdo de Habermas em Erkenntnis und
Interesse™. A desimplicitagdo das regras generativas de uma acgdo co-
municacional ou de uma competéncia cognitiva continua, em nosso
entender, a ter como mediador o «trabalho sobre si» do sujeito colec-
tivo e como horizonte a fungdo «emancipadora» do conhecimento.
Somos reenviados para a conexdo entre a teoria do conhecimento e a
teoria da sociedade . Se retomarmos o texto sobre «Les problémes de
la légitimation dans 1’état moderne», constatamos que a via preconiza-
da por Habermas para superar a atitude empirista ¢ a atitude normati-
va face ao problema da legitimagdo é equacionar este reflexivamente,
é «interrogar-se sobre os procedimentos e as pressuposi¢cdes que permi-
tem as justificagdes adquirir o poder de realizar um consensus» 6. Mas
o fosso entre uma teoria abstracta da justificagio e as determinagdes
histéricas do poder legitimo talvez s6 possa ser superado através de
uma teoria que reconstrua estruturalmente a sucessio dos diferentes
niveis de justificagdo na perspectiva de uma légica da evolugdo ™, o
que reenvia a «teoria da evolugdo social».
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1.2.1. — Desimplicita¢do da questio mass-mediatica imbricada nas
relagdes entre saber e legitimagdo

Na «troca de paradigmas da sociedade do trabalho para a socie-
dade da comunicagdo» 8, para a civilizagdo do contacto miltiplo, os
mass-media desempenharam e tém um papel fulcral que merece ser in-
terrogado. «A procura da realidade, ou seja, de unidade, de simplici-
dade, de comunicabilidade» ? conferiu & comunica¢do mass-mediatica
um potencial de legitimagdo cuja eficicia se podera avaliar pelo modo
como tem respondido & «exigéncia de legitimidade». Se a comunica¢do
constitui o vinculo social, os mass-media sdo o «suplemento», a dadi-
va da evolug@io técnica e tecnolégica, tornando a existéncia transparen-
te pelo ecumenismo da informagdo e pelos c6digos, predominantemen-
te visuais, que, fazendo parte da «competéncia natural» do receptor,
garantem a descodificagdo universal da mensagem. Esta visdo «angéli-
ca» da comunica¢do mass-mediatica poderia mesmo levar a pensar
que, com os mass-media, se podia caminhar para a formagfo e proli-
feracdo de «Offentlichkeit», que, segundo Habermas, surgem quando
«certas forgas sociais, que pretendem influenciar as decisdes do poder,
constituem um publico que faz uso da sua razdo, a fim de legitimar,
face a esse forum, algumas das suas exigéncias» . E, contudo, talvez
os mass-media pudessem ou possam ser media dessas exigéncias. Se os
efeitos do regime discursivo mass-mediatico no «espago publico» tém
sido unidireccionais, isso ndo se deve tanto aos media como ao modo
como tém sido utilizados para a institucionaliza¢do do poder. Como
dizia Lyotard, o seu dispositivo narrativo nfo diferira essencialmente
da literatura narrativa, s6 que ao cobrir a multiplicidade das familias
de frases e dos géneros de discursos multiplica por «cem mil» a potén-
cia que lhe advém desse dispositivo. A transparéncia informativa, a
homogeneizag¢do do tecido social, a superagdo dos particularismos pela
transnacionaliza¢gdo e universalizagdo do discurso narrativo colectivo
eram ingredientes das visdes angélicas da ideologia comunicacional dos
anos 60.

A evolugdo da tecnologia informacional e telematica e a expansio
dos media electrbénicos vieram desmoronar muitas destas visdes. O dis-
positivo comunicacional moderno tem vindo a substituir-se as institui-
¢des tradicionais do saber na determinagdo das exigéncias cognitivas a
satisfazer, fabricando também os consensos necessarios para a legiti-
magdo das estratégias performativas no campo econémico. Neste, o
critério é cada vez mais o da performatividade, contribuindo para que
a relagdo da ciéncia com a técnica se inverta 8!, Impde-se com mais
acuidade do que nunca a pergunta: «Quem decide o que é o saber e
quem sabe o que convém decidir?» num mundo que saiu da «Galaxia
de Gutenberg» e se encaminha para parte incerta. Se o caminho até
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agora percorrido ndo nos leva a assumir uma posi¢do apocaliptica,
também ndo nos autoriza a entrever um futuro que se caracterize pela
liberdade do cidaddo perante o fenémeno da evolu¢do das tecnologias
de comunicagio.

A incidéncia das ciéncias e das técnicas ditas de ponta sobre a lin-
guagem e a normaliza¢do, miniaturiza¢do e comercializa¢do dos apare-
lhos de informagdo tém vindo a construir um cenario onde a legitima-
¢do pela homogeneiza¢do massificadora dos mass-media parece estar
na via do esgotamento. Lyotard em A condi¢do pés-moderna conside-
ra que na sociedade e cultura contemporianeas «a grande narrativa
perdeu a sua credibilidade, qualquer que seja o modo de unificacdo
que estad consignado: narrativa especulativa, narrativa de emancipa-
cdo» ®2, ou, parafraseando Habermas, esta abalada a for¢a de identifi-
cacdo de uma sociedade ameagada de deslocamento ®*. Pensamos po-
der reencontrar, mais uma vez, os efeitos aparentemente paradoxais
da comunica¢do mass-mediatica neste processo de deslegitimagdo. Se,
por um lado, os mass-media ordenam o referente segundo um deter-
minado ponto de vista (o do emitente ou destinador), ao fazerem pro-
liferar a informagdo concedem a possibilidade ao receptor de instituir
o seu ponto de vista, de construir a sua perspectiva. A faléncia das
grandes narrativas, a dissolu¢do do «nds» que caracterizaria a cons-
ciéncia da modernidade, ndo € com certeza separavel da erosdo que a
disseminagdo de pontos de vista, propiciada pela multiplicagdo de in-
formacgdo, provocou, nem da acentuada «individualizacdo na frui¢do
dos bens e servigos», entre os quais se encontram os novos media, que
sdo ja self-media. Ainda aqui € dificil avaliar os efeitos que decorrerdo
do modo como o sujeito se posicionar no espa¢o dos self-media. Por
um lado, a inaugurac¢do e expansdo destes parece destinar ao homem
apenas a ocupa¢do do lugar de utente, curto-circuitando as tradicio-
nais formas narrativas do discurso legitimamente, estilnacando os «es-
pagos publicos», transformando os dispositivos historico-culturais de
sujei¢do. Mas, por outro lado, a forma como o individuo se tem vin-
do a situar neste espago parece manifestar a vontade de se subtrair a
dominag¢do massificante a que a técnica o tem submetido, levando-o a
jogar o jogo tecnol6gico. O individuo parece querer evadir-se ou ex-
cluir-se do universo mass-mediatico através do que podemos designar
por uma apropriag¢do individual, poiética da techne.

O estado de completa abertura em que se encontra esta questao
nio a permite representar claramente. Apenas a colocamos porque jul-
gamos pressentir que o acompanhamento tedrico que se fizer do evo-
luir desta questdo poderd n3o s6 fornecer indicios para uma prefigura-
cdo do trajecto futuro mas também concorrer para o reexame de uma
questdo central da modernidade: a pretens3o da técnica e das tecnolo-
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gias da comunica¢do a constituirem-se em mundo separado do sujeito,
a elidirem o sujeito dos seus jogos, como se estes se reduzissem a um
tabuleiro de xadrez cuja omnipotente presenca dispensaria os jogado-
res de jogarem. Se a propria rede da comunicagdo — o tabuleiro de
xadrez — & medium e mensagem do jogo que nele se joga, também sa-
bemos que ndo ha jogo sem regras e estas, bem ou mal, foram insti-
tuidas por sujeitos. Como diz Lyotard: «Embora a maquina cibernéti-
ca funcione através da informag¢do, os objectivos que lhe foram dados
quando da sua programagdo relevam de enunciados prescritivos e ava-
liativos que ela ndo corrigira no decurso do seu funcionamento [...]» 8.

1.2.2. — A tecnicizagdo da linguagem e o principio da performatividade

No problema anteriormente aflorado vislumbram-se as repercus-
soes que a divisdo operada pela tecnociéncia desencadeou no interior
do sujeito. Pensamos poder subentender na tentativa de uma apropria-
¢ao individual da técnica a vontade de superar o fosso que a tecno-
ciéncia cavou entre a instancia tedrica-cientifica e o contexto pratico
onde afinal se materializa. A autonomiza¢do do jogo técnico é revela-
dora de que «o que estd em causa ndo ¢ a verdade, mas a performati-
vidade, ou seja, a melhor relagdo input/output. O estado e/ou a em-
presa abandonam a narrativa de legitimac¢do idealista ou humanista
para justificar a nova situagdo: no discurso dos capitalistas de hoje, a
unica situa¢do merecedora de crédito é o aumento de poderio. Ndo se
pagam sabios, técnicos € aparelhos para saber a verdade, mas para au-
mentar o poderio» #. Ainda segundo Lyotard: «E neste preciso mo-
mento que a ciéncia se torna uma for¢a de produgdo, ou seja, um mo-
mento na circulagdo do capital.» ¥ A crise de legitimidade que irrom-
pe, hoje, na esfera cientifica ndo € independente dos designios politi-
co-econémicos que informam a ciéncia e revestem a investiga¢do cien-
tifica e também ndo ¢é independente da l6gica da performatividade que
o imperialismo das tecnologias informaticas impds ao saber.

As novas tecnologias da informagdo, tecnicizando a linguagem,
obrigam a que o saber para ser operacional tenha de poder passar pe-
los novos canais, convertem-no em quantidades de informagdo, im-
pondo-lhe assim um caracter performativo. Jean Petitot retoma e rea-
valia esta questdo considerando que a informatica corresponde a um
novo imperialismo do local, que tende a subordinar o global: «Pode
dizer-se que este novo imperialismo — que segue o realizado pela ma-
tematica na sua historica alianga com a fisica classica — se baseia na
transformagdo da linguagem em tecnologia, quer dizer, na possibilida-
de de fazer repassar ao global, por imperialismo do local, a redugdo
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l6gico-sintactica da linguagem ao local.» ¥ Na linguagem construida a
priori da matematica, na axiomatica, a implicagdo reciproca entre sin-
taxe e semantica permite indiferentemente considerar o sistema mate-
matico de um e outro dngulo, o que significa que «a matematica pura
sabe construir explicitamente o seu proprio sentido» 8. Esta linguagem
tem funcionado como modelo para as outras ciéncias cujo grau de
formalizagdo «se encontra directamente ligado & importdncia relativa
que nela possuem 0s conceitos sinticticos em relagdo aos conceitos se-
manticos» #°. Pensamos que esta tendéncia para a axiomatiza¢do tem
tido como corolario a crescente abstrac¢do do discurso cientifico e esta
correlacionada com o processo de descontextualiza¢io do saber cienti-
fico. A relagdo entre objectividade e verdade torna-se problematica e
as opera¢Oes de verificacdo da validade do discurso cientifico fazem
intervir as técnicas, tornando-se a «administragio da prova» depen-
dente dos meios financeiros disponiveis para «provar a prova». Como
Jean Petitot diz: «A big science mundial [...] possui doravante a capa-
cidade de controlar simultaneamente o dominio dos fenémenos e o
controlo social. Assumiu assim o caracter de uma ciéncia sem exterior,
que submete ao poder generalizado do Capital o que, para as nossas
culturas, representa a verdade.» ® Jean Petitot sublinha as consequén-
cias socioculturais decorrentes desta situagdo de legitimag¢do tecnocrati-
ca do saber que, em grande parte, sera responsavel pelo «mal-estar»
caracteristico das nossas sociedades «unidimensionais»?'. Também
Habermas se refere aos efeitos ideoldgicos da «internaliza¢do» dos cri-
térios de verdade por parte das disciplinas cientificas %2.

1.3. — Da necessidade de reflectir criticamente sobre a legitimagdo
tecnocratica do saber e as consequéncias socioculturais dai
decorrentes

A filosofia ndo pode alhear-se de todo o conjunto de problemas
que o «estatuto» tedrico do saber cientifico — relagdo entre objectivi-
dade e verdade e proliferagdo de competéncias — pde a cultura con-
tempordnea, nem demitir-se de interrogar o papel ideolédgico que a
«tecnociéncia» tem vindo a desempenhar enquanto estratégia de legiti-
mag¢do do poder econémico ¢ politico. Conduzir uma reflexdo critica
sobre estas questdes € também interrogar o papel de legitimac¢do que a
filosofia tradicionalmente se outorgou, ndo para a condenar por isso,
mas, em nosso entender, para pensar as condi¢des de possibilidade do
exercicio dessa tarefa e o «nivel de justificagdo» a que esta correspon-
derd. A conexio da questdo de legitimagdo da ciéncia com a da legiti-
mag¢do do legislador impde que a filosofia como «reflexdo critica» %
dilucide os procedimentos e pressupostos implicados na conversdo da
tecnociéncia em estratégia de legitimag¢do, indagando a «forga justifi-
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cativa» que essa estratégia comporta, isto é, 0 modo como responde a
necessidade de «integragdo social propria & identidade de uma socieda-
de definida por normas» %. Este trabalho reflexivo podera ser revela-
dor do desenraizamento da tecnociéncia do contexto pratico onde se
aplica, do seu siléncio relativamente aos principios praticos donde, e
talvez por isso, retira a sua legitimidade, mas ndo uma justifica¢do ra-
cional. No desempenho desta tarefa critica a filosofia cruzar-se-a ine-
vitavelmente com o papel desempenhado pela comunicagdo mass-me-
diatica pela pregnancia desta na difusio de um critério de performati-
vidade generalizado. O consenso que 0s mass-media extorquiram &
«opinido publica» que, entretanto, construiram obstaculizou a visdo
do esvaziamento do sujeito a que a tecnociéncia conduziu. Para Ha-
bermas «a tarefa mais nobre da filosofia consiste em opor a for¢a da
reflexdo critica radical a toda a forma de objectivismo, ou seja, em lu-
tar contra a autonomia ideol6gica, portanto iluséria, de que tiram
partido teorias e institui¢des face aos contextos praticos donde surgem
e onde se aplicam. [...] Esta reflexdo critica € a instancia onde se ela-
bora a unidade da razdo tedrica e da razdo pratica» .

Sem sabermos bem a que «nivel de justificagdo» corresponde a
elaboracdo dessa «unidade», pensamos que a exposicdo da divisdo
operada pela tecnociéncia e das suas repercussdes no interior do sujei-
to constituird ja um programa positivo. Se a «unidade» do sujeito, a
subjectividade, advir4 da restituicdo ao sujeito de uma soberania per-
dida nas malhas de uma modernidade que dissolveu a for¢a da Razio
sem, contudo, a ter esgotado completamente (como pretende Haber-
mas) e que a fungdo critica do saber resgataria, dando continuidade
ao projecto de emancipag@o que a consciéncia moderna inaugurou, ou
se a subjectividade ndo consiste em «tornar realidade a moralidade» %,
mas em «resistir» a competéncia judicativa universal, a finalidade Gni-
ca para a vida, correspondendo antes a capacidade de deslocagdo do
sujeito na textura de relagdes mais complexas em que se insere, a sua
mobilidade e flexibilidade, enfim, & sua indisponibilidade para ser
sujeito/sujeitado, constitui hoje um diferendo, ndo sabemos se decidi-
vel, em que nos atrevemos a pensar.

1.4. — Da necessidade de reflectir criticamente sobre o papel dos
discursos mass-mediaticos no controlo do espago social, ou de
como a andlise da gestdo dos «efeitos de realidade» é reveladora
do «pouco» de realidade que o sujeito detém

Pensamos que a comunica¢cdo mass-mediatica concorreu para a
inculca¢do de um espirito de performatividade generalizado, que, se-
gundo Lyotard, foi imprescindivel & pregnincia que a técnica assumiu
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no saber contemporianeo. O caracter ja por si performativo da comu-
nicagdo visual ® mass-mediatica contribuiu para a performance de uma
ideologiza¢do calculada, para a producdo de um guantum suficiente
de legitimagdo. Esta «comunica¢do deformada» faz circular paroxisti-
camente mensagens, invade a todo o momento o nosso campo de vi-
sdo impondo o império do significante, esbatendo as diferengas, redu-
zindo a distingdo dos significados ao grau zero. Os mass-media reti-
ram também o seu poder da regularidade habitual com que os géneros
de discurso chegam ao espectador, da expectativa que criam neste, da
introjec¢io de novos sentidos e do olvido a que outros sio
remetidos . A participagdo colectiva na procura comum de significa-
¢do é substituida por uma «opinido publica» que se forja na produgido
de um discurso cuja enunciagdo coincide com um referente ja encena-
do na «fala performativa» do proprio medium. O discurso dos media
«neutraliza o acontecimento contando-o, apropria o que é absoluta-
mente improprio, representa a apresentacdo» . O convivio generaliza-
do com os mass-media leva o sujeito a habitar com naturalidade a ex-
periéncia do artificial, torna-o contemporineo do passado, e vice-ver-
sa, transformando a sua relagdo ao tempo ¢ a histéria. Reflectir sobre
a interven¢do dos mass-media nesta transformacgdo é, com certeza, re-
flectir também sobre o que Habermas designa por alterag¢do da relagdo
da consciéncia da histéria a tradi¢do utdpica !'® e &, concomitantemen-
te, averiguar o processo de «esgotamento das energias utdpicas» (se-
guindo Habermas, trata-se de um esgotamento apenas aparente) ou,
parafraseando Lyotard, averiguar como se perdeu o «nés» que carac-
terizava o projecto da modernidade.

Retomando a citagdo de Lyotard que iniciou este nosso percurso,
€ necessario indagar os modos como foi e ¢ gerida «a multiplicagdo
dos efeitos da realidade, os fantasmas do realismo», para mostrar co-
mo essa gestdo é reveladora do «pouco de realidade» que a «moderni-
dade» descobriu e como isso concorreu para a perda da confianga da
«modernidade» em si propria ou para o ja referido «esgotamento das
energias utdpicas». Analisar, por exemplo, a for¢a do cinema narrati-
vo classico (do tipo do cinema americano dos anos 40-50), as razdes
do predominio deste género de narrativa filmica, «onde a regulagio
minuciosa e invisivel da enunciagdo suscita a impressdo, no especta-
dor, de ele préprio entrar na narrativa, [...] de reagir a tal ou tal si-
tuagdo como o faria na vida real, o que tem como efeito reforgar a
ilusdo de ele ser simultaneamente o centro, a fonte e o0 sujeito Unico
das emogdes que lhe causa o filme, e de negar que esta identificagdo
seja também o efeito de regras, de um trabalho de enunciagio» 10! é
também reflectir, embora possa ndo parecer, sobre os efeitos dos dis-
cursos mass-mediaticos na gestdo e controlo do espago social, na re-
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presentacdo do real que se encena em fung¢fo das estratégias de legiti-
magio que o poder desenvolve para ser reconhecido como legitimo.

Este excurso, ja um pouco longo, sobre alguns dos problemas en-
volvidos na reflexdo sobre a modernidade, quer nos pensemos ainda
adentro desta, quer nos situemos ji no seu exterior, tem na sua ori-
gem a convicgdo de que n3o & possivel um discurso sobre qualquer
instituicio do saber, e no nosso caso essa instituicdo é a Escola, sem
se indagar acerca dos problemas que hoje se pdem ao desenvolvimento
e a difusdo do saber, e isso s6 é possivel interrogando a sociedade em
que esse saber se insere. A comunica¢do mass-mediatica constituiu o
nosso dngulo de interrogagdo e contribuir para o seu estudo pragmati-
co foi a inten¢do primordial. A analise pragmatica da comunicagdo
mass-mediatica n3o é exaurivel numa concepgdo que sobreleve os seus
efeitos homogeneizadores, nem numa concep¢do que apenas contem-
ple a dissolvéncia do colectivo pela proliferacdo do saber e dissemina-
¢do de pontos de vista. A articulagdo da pragmatica do saber em geral
com a pragmatica da comunicagdo desse saber e do papel ai desempe-
nhado pelos mass-media parece-nos poder evitar a unilateralidade das
analises.

A amplitude da cobertura populacional, propulsionada pelos me-
dia electronicos e assegurada na comunicagdo mass-mediatica, a pro-
ducdo de diversos tipos de enunciados, a proliferagdo de informagio,
exigem uma abordagem que tente dilucidar os efeitos paradoxais (ou
n3o) dos mass-media em fungdo da pragmatica mais geral do saber e
das necessidades, variadas e varidveis no tempo, de legitimagdo do po-
der politico. Se os mass-media tém uma voca¢do uniformizadora, é
necessario atender também aos efeitos, a mais longo prazo, que po-
dem advir do facto de os destinatarios terem ao seu dispor uma maior
quantidade de informagdo, ndo sendo o efeito homogeneizante tdo
previsivel e tdo duravel como se previra. Por outro lado, a evolugdo
tecnolégica mais recente viabiliza, como ja referimos, uma maior aces-
sibilidade &s fontes de informag¢do e uma apropriagdo mais individuali-
zada da informagdo. A comunicagdo multimedia de caracter comuni-
tario, por exemplo, testemunha um posicionamento mais activo do su-
jeito que nfo quer ser s6 utente mas também produtor de mensagens.
Pensamos que a liberdade do cidaddo perante a comunicagdo tecnol6-
gica dependera sobretudo da sua «competéncia» comunicacional, isto
é, da sua informag@o sobre os processos de codificagdo e descodifica-
¢d0. Os efeitos da comunicagdo mass-mediatica dependerdo, em gran-
de medida, do controlo critico que o destinatario possa exercer sobre a
mensagem.
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1.5. — A escola e a formago da «competéncia» comunicativa do sujeito

O jogo da comunicacdo nio existe independentemente da lingua
(como sistema de regras) que o institui e s6 vive através da fala. A sua
existéncia corresponde aos lances sucessivos que os jogadores efec-
tuam, podendo ocorrer lances inesperados e/ou lances feitos pelo prazer
de os inventar, que, assim, se subtraem a uma légica de performativi-
dade, ao «preenchimento progressivo do conceito de determinagéo» 12,

A interrogacdo da comunica¢do mass-mediatica; a analise dos dis-
cursos que a constituem e que chegam 4 instituigdo escolar, fundamen-
talmente, por meio dos alunos, porque fazem ja parte da sua historia
pessoal; a utilizagdo de linguagens ndo verbais, nio como meras «téc-
nicas motivacionais» enxertadas em didacticas que as remetem a fun-
¢do de gadgets ou as convertem em estratégias demagogicas de alicia-
mento, mas enquanto processos pedagdgicos que exigem uma concep-
tualizacdo tedrica orientadora das «didacticas do audiovisual»; a for-
mag¢do de uma «competéncia» semiética, a considerar como um objec-
tivo do processo ensino-aprendizagem; a contempla¢do das relagdes
entre discurso verbal e n3o-verbal pelos programas de ensino e, no ca-
so dos programas de Filosofia do ensino secundario, a introdugio de
rubricas ou uma reformulagdo dos contetdos programaticos que pro-
piciasse uma reflexdo sobre a linguagem; tudo isto poderia provocar
deslocamentos sensiveis na institui¢do escolar com repercussio no vin-
culo social, poderia alterar as regras do jogo performativo ou, para-
fraseando Lyotard, poder-nos-ia fazer querer outras coisas que nio o
que o sistema quer e de que precisa para ser performativo.

Invocando o que soubemos retirar das leituras de alguns textos de
Habermas, em cuja interpretacdo se atendeu (no ambito deste traba-
lho) sobretudo ao papel que a Escola poderia desempenhar no «pro-
jecto» de Habermas, diriamos que a aten¢do a linguagem, a convoca-
¢do desta para objecto de estudo, de reflexdo, fazendo dela o referente
de um discurso (Diskurs, entendido como discurso + discussio %) que
se assume como discussdo, como troca argumentativa onde se procura
«a verdade do conteudo proposicional, a veracidade do enunciado in-
tencional e a justeza (Richtigkeif) do acto de linguagem (Sprechakt)» 1%,
ou seja, como procedimento que permite fazer aflorar a razio na lin-
guagem, concorreria para resistir a direc¢do das aspira¢des individuais
que visa compatibilizar estas com as decisdes do sistema. Subtrair as
aspira¢des individuais, a determinac¢do e interpretagdo das nossas ne-
cessidades, ao controlo que é exercido no exterior do sujeito, para as
submeter a uma discussfo racional na Escola (e também, segundo Ha-
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bermas, nas familias, nas igrejas, no Parlamento... e sobretudo no
sector da produgdo cultural %), implicaria articular de uma forma no-
va o sistema educativo. Talvez, entdo, a expressdo «pursuit of happi-
ness» adquirisse um sentido diferente do que lhe é atribuido «no siste-
ma de compensa¢des proprio da estrutura das nossas sociedades» 16,

A possibilidade de realizar uma «fala plural» como uma voz onde
podem refluir varias vozes e a possibilidade de as fazer ecoar depende,
em nosso entender, de uma «competéncia» comunicativa do receptor,
a cuja formag¢do n3o pode ser alheia a Escola. Se for possivel ensinar
para a codificagdo e descodificagdo de mensagens, talvez se possa in-
tervir no processo comunicativo, desviando, modificando sentidos,
obstando ao consumo do sentido predestinado pelo emitente. Uma das
interrogagdes que deixamos a este respeito ¢ a formulada por Eco:
«[...] resta perguntar se 0 processo comunicativo é capaz de desfrutar
as circunstancias nas quais acontece. Ou seja, trata-se de indagar se a
circunstincia pode tornar-se elemento intencional do processo de co-
munica¢gdo. Se é a circunstdncia que orienta para a individualiza¢ido
dos subcodigos a luz dos quais se devem escolher as interpretagdes
possiveis das mensagens, devemos perguntar-nos se, em vez de mudar
as mensagens ou controlar a sua produgdo, se pode mudar-lhes o con-
tetido actuando sobre as circunstdncias em que sdo recebidas. Este é
um aspecto revolucionario do empreendimento semiético, e, numa
época em que as comunica¢des de massa aparecem como manifesta¢do
de um ‘dominio’ que prové mensagens para o controlo social, talvez
ainda seja possivel mudar as interpreta¢gdes do destinatario [...] de for-
ma a o destinatario redescobrir a sua liberdade de respostax» 197,

2. — PRAGMATICA DA COMUNICACAO MASS-MEDIATICA NA
PRAGMATICA DA TRANSMISSAO DO SABER

O desenvolvimento da problematica da comunicagdo mass-media-
tica até agora efectuado justifica e torna imperioso, em nosso enten-
der, que se sonde a rede de comunicagdo que a escola constitui, se in-
dague acerca das possibilidades que ai configuram ou que ai se pos-
sam «inventar» para a provocagdo de lances diferentes que interro-
guem as regras tradicionais do jogo da transmissdo do saber e que
formem o sujeito para o didlogo argumentativo como o processo de
discorrer racionalmente sobre a rela¢do individuo-sociedade. A comu-
nicagdo do saber ndo é uma transferéncia linear, a heterogeneidade
das praticas discursivas que se jogam na escola exige o recurso a um
modelo que permita dar conta do facto de «cada figura concreta do en-
sino ser a resultante do jogo das exigéncias cognitivas e das expectativas
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sociais e politicas» e dos deslocamentos que aquelas e estas tém sofri-
do num tempo que vive a experiéncia da comunica¢3o mass-mediatica.

A Escola insere-se num mundo atravessado cada vez mais por dis-
cursos mass-mediaticos verbais e nfo verbais, que, muitas vezes, cons-
tituem o principal veiculo de informagao que chega ao receptor-aluno
e que, inevitavelmente, o condicionam do ponto de vista psicolégico,
determinando a formag¢do de novos habitos receptivos, a predisposi¢do
para certos tipos de mensagem, a formagio de esquemas de reac¢io e
modalidades de avaliacdo que se converterio em pardmetros do seu
horizonte cultural. Como diz Marcello Giacomantonio em Os Meios
Audiovisuais, os mass-media, «através da proposta e da difusdo de de-
terminados modelos de comportamento, determinam também os cano-
nes de julgamento em relagdo a tais modelos. Geralmente, ndo tém na-
da a ver com os valores éticos iniciais do individuo, mas sobrepdem-se e
integram-se neles, conseguindo modifica-los radicalmente» ¢, Sabemos
também que os media electrénicos tém determinado altera¢des signifi-
cativas na nossa relagdo com os media tradicionais, mobilizam de mo-
do diferente os dispositivos sensoriais, determinam configura¢des no-
vas na relagdo da sensibilidade ao entendimento, sobrestimam determi-
nado tipo de enunciados, alteram, portanto, as regras dos jogos de
linguagem. Trata-se entdo de averiguar como as praticas discursivas
que entretecem a rede comunicacional da escola tém sido afectadas
por tudo isto.

A proposito da seguinte afirmagdo de Canivez: «A préatica peda-
gogica esth sempre atrasada em relagdo aos costumes, sem davida por-
que o ensino é mais retrospectivo» ', Derrida, fazendo derivar essa
estrutura ratardataria do ensino do facto de o modo de ser deste ser
repeti¢cdo, diz: «O ensino entrega sinais, 0 corpo docente produz (mos-
tra e pde adiante) emblemas, mais precisamente, significantes, que su-
pdem o saber de um significado prévio. Referido a esse saber, o signi-
ficante é estruturalmente segundo. Toda a Universidade pde a lingua-
gem nesta posi¢do de atraso ou de derivagdo em relagdo ao sentido ou
a verdade.» "0 Se a estrutura semidtica do acto de ensinar se mantém
porque «o saber e o poder mantém-se no principio» !, &, contudo,
conveniente averiguar se o regime discursivo dos mass-media e o pre-
dominio da comunica¢do visual ndo tém provocado altera¢des sensi-
veis na posi¢do dos corpos docente e discente relativamente & articula-
¢do significante-significado. Pensamos que a posi¢do do corpo docente
tem sido submetida a deslocamentos sem que este se tenha dado conta
disso ou o tenha querido. A reac¢do inicial e ainda frequente do do-
cente a cultura dos mass-media foi votar esta ao ostracismo. Esta
reac¢do tornou-o cego e surdo a um «significado» que, por se inscre-
ver num saber e num poder que cada vez mais se tecem através dos
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significantes doados pelos mass-media, se faz derivar do significante.
No saber que se situa a montante e a jusante da escola e que também
atravessa esta, o sentido ou a verdade é retardatario relativamente ao
significante. Por isso € o corpo discente que, frequentemente, parece
ser o portador de um significado prévio, porque se alimenta dos mes-
mos significantes que tecem o saber do poder. Surgem cada vez mais
obstaculos @ comunicagdo de um saber que o docente assumia como
transmissdo da verdade, isto €, de um saber que realizava o «milagre»
de fazer coincidir o referente com o enunciado que desse referente da-
va, pela adequagio que a instdncia dispensadora do saber — a ciéncia —
soubera estabelecer entre o pensamento e a realidade. A adesdo do
destinatario parece muito mais susceptivel de ser mobilizada pela cor-
respondéncia que o destinador souber estabelecer entre 0 seu enuncia-
do e o sistema de expectativas do destinatario do que pela adequagdo
desse enunciado ao referente. Seja a realidade denotada pelo discurso
docente constituida por enunciados quer cientificos quer filoséficos, o
referente desses enunciados e, portanto, a realidade que o discurso do-
cente pretende denotar s3o estranhos e estdo longinquamente afasta-
dos da realidade que constitui o referente dos discursos discentes. Este
é o resultado das opera¢des de montagem a que a encenag¢do mass-me-
diatica procede e que o espectador consome, tornando a fic¢do pela
representacdo do real. Instala-se assim uma opacidade na troca comu-
nicativa que tornou e ainda torna os corpos docente e discente mais
estranhos um ao outro. Esta estranheza é agravada pela visdo «janse-
nista» que o docente muitas vezes tem da cultura mass-mediatica no
que nio influi apenas o conteddo das mensagens mas também o am-
biente em que decorre a recep¢do dessas mensagens. O espirito «inte-
lectualista», que frequentemente informa o saber de que o docente é
portador, leva-o a considerar que o saber se perde no e pelo prazer e,
portanto, que «o prazer que os alunos (e os outros) tém em frequentar
os meios de comunica¢do de massa constitui aos seus olhos um argu-
mento suplementar para recusar o valor cultural desses meios !'2,
Pensamos que é necessario estarmos atentos, por um lado, ao fac-
to de a prépria cultura de massas seguir diversos caminhos e, por ou-
tro lado, ao facto de as suas raizes estarem muito mais na comerciali-
zagdo da cultura do que nos media que a servem. N#o serd através da
excomunhdo que o saber do docente ganhara mais legitimidade, nem é
confundindo o discurso mass-mediatico com o proprio medium que o
enuncia que se podera reflectir criticamente sobre o fenémeno da co-
munica¢do e significagdo mass-mediatica. Nesta indistingdo radica,
muitas vezes, a resisténcia dos docentes a utilizagdo de linguagens nio
verbais no espacgo escolar e ainda a sua reticéncia ao reconhecimento
de que n3o se comunicam coisas, realidades Gltimas, mas signos, ou,
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como diz R. Barthes, «a partir do momento em que existe sociedade,
qualquer uso é convertido em signo desse uso» ',

Ensinar n3o deveria corresponder apenas 4 comunica¢do de um
saber fazendo recair a acentuagdo na palavra saber mas a indagacdo
do proprio processo de comunicagdo, & perspectivagdo da comunica-
¢do como forma de ac¢do, para se perceber que se podem fazer coisas
com palavras e com outros signos.

Se ensinar for também «educar para a descodifica¢do e para a co-
dificagdo», ndo podemos ter a veleidade de exaurir a problematica
que releva da linguagem audiovisual pela redugdo desta a mais uma
didactica no processo ensino-aprendizagem, sob pena de nos conti-
nuarmos a pensar como espectadores de uma realidade encenada,
quando ja somos protagonistas da encenag¢do. Desconhecer as regras
da encenac¢do & desconhecer a semiose da mensagem audiovisual e as
relagdes que o discurso que esta enuncia mantém com o discurso
verbal.

Estes varios «desconhecimentos» constituem, em nosso entender,
as razdes mais fundamentais, ainda que n3o as mais proximas e paten-
tes, dos frequentes fracassos que sdo as aulas onde se utilizam mensa-
gens audiovisuais para a veiculagdo de determinados conteados, e, ja
agora, conteudos filoso6ficos. Justificam também que a aula com au-
diovisuais seja frequentemente considerada pelos alunos como um es-
pago-tempo de repouso. Se a imagem é uma espécie de «duplicagdo da
realidade», s6 por comodidade perceptiva ela se substitui ao discurso
verbal; se a imagem «apresenta» um contetido enigmatico, parece difi-
cil aproximar da nossa compreensdo a significagdo que ela veicula,
provocando um efeito de estranheza, desorientagdo, que se julga in-
compativel com a produgdo de sentido filoséfico. Este tipo de dificul-
dades gera algumas convicgdes, como as seguintes: a auséncia (ou im-
pressdo de auséncia) de estrutura no plano de expressdo da imagem e
a ambiguidade que se cria na sua «leitura» suscitam significagdes ma-
nifestamente desviadas do sentido filosd6fico ou a ela alheias que se
pretenderia que os alunos «capturassem» ou produzissem; a problema-
tizagdo filosofica que se quereria provocar a partir de uma mensagem
visual cujo conteido fosse mais «legivel» porque mais «cdpia» do real
¢ praticamente nula, como se a imagem pela sua forga impressiva blo-
queasse as operagdes formais do pensamento. Convicgdes como estas
conduzem frequentemente ao abandono dos meios audiovisuais ou a
reducdo destes a gadgets ou a técnicas de aliciamento que transfor-
mam os professores numa espécie de «Alcibiades dos alunos» ''4. Ora,
nem a fun¢do pedagbgica do audiovisual se reduz & comodidade per-
ceptiva nem a aula «com» audiovisuais é for¢osamente um local de re-
pouso. Também o texto escrito pode ser um local de repouso, «a sua
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marca de inquieta¢cdo estda na reflexdo que provoca sobre a transi¢cdo
dessa actividade a esse repouso (ou desse repouso a essa
actividade)» ''s,

Estudar a semidtica da imagem para a poder integrar na comuni-
cacdo semiotica que todo o processo de ensino-apredizagem é constitui
uma tarefa que o professor tem de empreender. Pensamos que a se-
miotica do texto de imagens, a clarificagdo do papel que a linguagem
verbal pode desempenhar em relagdo a semiose da imagem e vice-ver-
sa, em funcdo do tipo de funcionalizagdo semidtica que se pretende
provocar no receptor, constituem questdes tedricas pertinentes, de cuja
dilucidacdo resultara se ndo uma pratica pedagdgica melhor sucedida
pelo menos um posicionamento mais fundamentado do professor
(também de filosofia) face & linguagem audiovisual. Por outro lado, se
na mensagem visual pode dominar a fun¢do emotiva da linguagem,
n3o nos parece legitimo opor significado referencial e significado pre-
ferencial, pois os signos inscrevem-se em geral no Ambito de formas de
comportamento em que estdo implicados valores operatorios e concep-
tuais, ndo excluindo, antes pressupondo, uma atitude preferencial que
¢ ela propria veiculo signico. Pensamos que a ressonincia ou vibragdo
afectiva que a mensagem visual desencadeia ndo tem de opor-se a di-
mensiao cognitiva, pode tornar-se marca de reflexdo na construcdo de
um comportamento exploratério da realidade. Como Nelson Good-
man sugere em Linguagens da Arte, «ha que ler o quadro tanto quan-
to 0 poema e que a experiéncia estética mais do que estatica é dinami-
ca. Isso implica a elaboragdo de discrimina¢®es delicadas e o discerni-
mento de relagdes subtis; identificar sistemas simboélicos e caracteres
no seio deste sistemas € o que estes sistemas e estes caracteres denotam
e exemplificam; interpretar obras e reorganizar o mundo em termos de
obras, e as obras em termos de mundo»!'s,

Do ponto de vista semi6tico, o ser da imagem reside na possibili-
dade de a «ler» e interpretar. E na estruturagdo, na capacidade orga-
nizativa de a fazer significar e comunicar que esta o ser realizante da
imagem. Perfilhando ainda a posi¢cdo de Goodman, a arte ndo é um
suceddneo pobre da realidade, como a teroria da representagdo como
cOpia insinua, nem a experiéncia estética ¢ um sedativo que compense
a falta de contacto e de relagdo directa com o real. «Dizer que uma
obra de arte € boa ou inclusivamente afirmar o seu grau de mérito niao
nos proporciona, realmente, muita informag¢do, ndo nos diz se a obra
é evocadora, vigorosa, vibrante [...], e ainda menos nos diz sobre as
qualidades especificas notaveis de cor, forma ou som. [...] Os juizos
sobre o valor estético devem ser mais do que juizos sobre algumas ca-
racteristicas particulares, devem ser mais do que simples meios para
uma valorac¢do 0ltima, devem ser meios para a descoberta de tais ca-
racteristicas. Se um especialista me diz que um dos dois idolos cicladi-



DA COMUNICAGAO E SIGNIFICACAO DAS IMAGENS 143

cos que, a mim, me parecem indistinguiveis & melhor do que o outro,
isso deve induzir-me a olhar atentamente e podera ajudar-me desse
modo a encontrar as diferengas significativas que existem entre eles.
[...] Apreciar o mérito das obras de arte ou o mérito que ha em as
pessoas serem boas n3o é a melhor maneira de as entender». '’

Esta formulagdo do problema implica que a filosofia convoque a
linguistica e as semi6ticas como subsidios tedricos imprescindiveis para
a indagag¢do da significa¢do das expressdes verbais e ndo verbais como
condi¢do de conhecimento. Pensamos, contudo, que a problematica
da linguagem audiovisual ndo se deixa exaurir pela concepg¢io de es-
tratégias cognitivas e que importa situarmo-nos a um nivel de indaga-
¢80 que conduza & comunica¢gdo como acgdo e a reflexdo sobre a di-
mensdo pragmatica da comunicagdo. Como afirma Karl-Otto Apel no
prefacio a tradugdo inglesa da sua obra Charles S. Peirce — from
Pragmatism to Pragmaticism: «Creio que, de um modo definitivo, a
semidtica transcendental ou pragmatica transcendental, pela sua com-
preensdo de que o sujeito pensante (e com isto quero dizer: o sujeito
que argumenta) deve necessariamente conceber-se como um membro
de uma comunidade de comunica¢fo, pode servir de base a uma fun-
dagdo ltima da éticay». !'®

3. — COMUNICACAO VISUAL MASS-MEDIATICA E AS PRATICAS
DISCURSIVAS DE E SOBRE A IMAGEM PRODUZIDAS NO
ESPACO ESCOLAR

O desenvolvimento da pragmatica da comunicagdo mass-mediati-
ca na sua articulagdo com a pragmatica do saber, efectuado anterior-
mente, advertiu-nos da necessidade de ndo autonomizar o estudo dos
enunciados, de ndo separar este do estudo das condi¢des de ocorréncia
dos enunciados, da sua difusdo, da sua leitura, sob pena de neutrali-
zarmos a propria dimensdo pragmatica. Assim, a investigagdo até ago-
ra desenvolvida, incluindo a detec¢édo de alguns dos efeitos da comuni-
cagdo mass-mediatica na institui¢do escolar, nas praticas discursivas
que ai se cruzam, a indagac¢do de alguns «desconhecimentos» respon-
saveis pelo fracasso das «aulas com audiovisuais» correspondem so-
bretudo a um trajecto que nos permitiu regredir ao plano das condi-
¢oes de produgdo do «discurso pedagdgico» e averiguar as alteragdes
dessas condigbes pelas transformag¢des operadas no vinculo social, na
representagdo da ciéncia e do saber em geral. A teoria dos speech acts
permite-nos proceder a uma analise da fala, por exemplo, como «um
acto elocucionario quando tem por fungédo primeira e imediata modifi-
car a situagdo dos interlocutores» !'® e averiguar a propriedade de cer-
tos enunciados que possuem um valor de acg¢do explicito. A n3o utili-
zagdo desta metologia, no inicio da investiga¢do, deveu-se as duvidas
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que tinhamos sobre a legitimidade e proficiéncia de uma anlise dos
discursos — pedagbgico, cientifico, politico, etc. — que se confinasse
a isolar tragos especificos autbnomos através de opera¢des linguisticas
que «decidem» das formas enunciativas daqueles e permitem a priori
extrair conjuntos tipol6égicos independentes do conhecimento do seu
lugar de extrac¢do, do lugar onde ancoram os discursos. As nossas du-
vidas expunham-se na interroga¢do de C. Désirat e T. Hordé sobre «se
se podem distribuir as fun¢des de enunciadores de discursos particula-
res, ou de tipos de discurso, a partir unicamente das suas performan-
ces linguisticas, conquanto o direito a palavra seja conferido noutro
lugar, ainda que os mesmos enunciados produzam noutros lugares (em
outros bastidores, para outros leitores) efeitos diferentes, mesmo
quando diversas formulagdes conduzem ao mesmo resultado, ou nio,
sem que se possa linguisticamente fixar as suas relagdes de
parafrase?» '2¢

Por isso, a inquiri¢do dos efeitos da comunicagdo mass-mediatica
na institui¢do escolar n3o comeg¢ou por uma analise, nos termos da
teoria dos «actos linguisticos» dos enunciados mass-mediaticos nem
dos enunciados que se proferem adentro da instituicdo escolar sobre a
comunica¢io mass-mediatica. Regredimos, antes, ao plano das condi-
¢des de producdo do discurso pedagdgico, o que equivaleu a indagar o
modo como a «fala» que funda a instituicdo escolar e confere direito
a palavra ao professor, regulando esse direito, se articulava com a
«fala» mass-mediatica; como a tecnicizagdo da linguagem implicada
no avang¢o da informatica e telematica interferia na natureza do saber,
na representagdo e comunicagdo deste; como a prépria instdncia dis-
pensadora do saber — a ciéncia — tem sido afectada também pela
imagem publica que dela ddo os mass-media. O modo como estes di-
fundem o saber cientifico promovendo o acesso a informag3o cientifi-
ca, mas vulgarizando frequentemente essa informag¢3o, tem implica-
¢des nas condi¢des de produgdo dos enunciados, tanto do corpo do-
cente como do corpo discente, ¢ na maneira, diferente ou até oposta,
como cada um destes corpos efectua a troca discursiva com os mass-
-media.

Depois de termos efectuado esta viagem regressiva, que corres-
ponde a toda a investigagdo apresentada até este momento, podemos
entdo iniciar uma abordagem da performance comunicativa de deter-
minados discursos recorrendo aos ensinamentos da teoria dos speech
acts. Porque os actos comunicativos de que vamos tratar obtém reali-
zacdo através de uma matéria de expressdo diferente da verbal — vi-
sual —, pensamos dever fazer preceder aquela abordagem de uma
analise da estrutura da representagdo por imagens.
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Como dissemos na introdugdo deste trabalho, se o objecto «ge-
ral» era a comunicagdo e significacdo por imagens, a localiza¢cdo deste
objecto no espago escolar configurou problemaiticas «locais» cujas tra-
vessias se intersectaram frequentemente. O motivo localizado na pri-
meira problematica correspondia ao modo como o docente se posicio-
na relativamente a linguagem (audio)visual. Desimplicitar as razdes
deste posicionamento implicava averiguar a interferéncia que a posi¢do
do discente face a4 imagem podia ter no posicionamento do professor.
Mas quer a posi¢cdo do aluno quer a do professor nos pareciam tam-
bém ser determinadas pela relagdo que cada um deles estabelecia com
a comunica¢do mass-mediatica e, em particular, com a comunicacgido
visual. Pensar esta relagdo acabou por ser pensar o lugar que os mass-
-media ocupam nas media¢des sociais e o grau e variabilidade da sua
presta¢do nos discursos de € sobre a Escola, o Saber ¢ o Poder.

Trata-se agora, neste outro trajecto no espago da mesma proble-
matica, de colher os efeitos do préstimo da comunica¢do mass-media-
tica nos enunciados do professor a proposito da imagem. Entre os
inumeros factores que podem concorrer para a «imagem» (que desses
enunciados releva) que o professor tem da imagem e para o modo co-
mo a utiliza (ou n#o utiliza) na pratica pedagbgica, resolvemos analisar
um conjunto de factores que nos pareciam corresponder, curiosamen-
te, a um conjunto de pressuposi¢des pragmaticas que habitam o sujei-
to (professor) da enunciagdo sobre a maneira como o aluno se relacio-
na com a imagem, como ele é «afectado» pelo «efeito de realidade»
da representagdo visual.

A investiga¢do do «efeito de realidade» impds-nos a analise, ain-
da que sumaria, do sistema de representagdo visual, marcado pelas
técnicas da perspectiva herdadas pelo cinema da pintura ocidental.
Pensamos que aqui radica também a performatividade «intrinseca» as
mensagens visuais (realistas).

A averiguagdo desta convicgdo correspondeu a outra etapa que
verificasse a legitimidade da articulacdo estabelecida entre performati-
vo (segundo a terminologia de Austin e Searle) e performance e per-
formatividade (no sentido de desempenho e grau de eficiéncia do de-
sempenho) 2!, O desconhecimento dos mecanismos técnicos de produ-
¢do e codificagdo das mensagens visuais, a «incompeténcia» iconica do
sujeito-aluno, torna-o mais vulneravel ao effet de réel que, segundo
Jean-Pierre Qudart, se distingue do «efeito de realidade» '22 e consiste
na inclusdo do espectador na cena representada, nos fend6menos de
«identificagdo priméaria» e «secundaria» '?*. Assim se faz a «felicida-
de» do performativo visual mass-mediatico. Por fim, as interrogagdes
que se formavam na e pela escuta do sujeito da enunciagdo convocado
pela indagacdo pragmatica desta problematica permitiriam, talvez, dar
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a ler a «imagem» que a «fala pedagoégica» tem de si propria, pelo que
de si mostra quando «diz» a imagem e como se diz quando «mostra»
— usa a imagem.

3.1. — Da representatividade da representagdo visual

Pressentimos como mais fecundo um trajecto que permitisse ace-
der a «coisa representada». logo conteudo previsivel, porquanto é ma-
téria de codificacdo ou de hipercodifica¢do. No campo dos mass-me-
dia, este trajecto conduzia ao acesso a «realidade» representada na re-
presentagdo mass-mediatica. Constringidos a representa¢do visual, ja
que os mass-media a que decidimos referir-nos sdo sobretudo a televi-
sdo e o cinema '™, a primeira e enorme dificuldade adivinha do pro-
prio termo «representacdo». Este «revela-se uma designagdo global e
proteica, de contornos incertos» >, carreando problemas filos6ficos
tdo antigos quanto a propria filosofia revolvendo continuamente o es-
paco das problematicas epistemoldgicas, fenomenologicas, semibticas,
l6gicas... onde esse termo tem uma fung¢do axial. Também no ambito
deste trabalho pensamos poder adoptar a significacdo que F. Gil, em
Mimeésis e Negacdo, d& de representa¢do, embora como determinacdo
minima: «Em todas as formas de representacdo, uma coisa se encon-
tra no lugar de outra, representar significa ser o outro dum outro que
a representag¢do, num mesmo movimento, convoca € revoca» . Dos
problemas filos6ficos que se situam a montante e a jusante da pers-
pectiva semiética, e que nela perpassam, retemos apenas a rela¢do en-
tre a dimensdo designativa e significativa da representa¢do como con-
texto tedrico na heuristica do problema com que nos confrontamos. A
imagem €, no nosso dmbito, um objecto de tipo técnico (produto tec-
noldgico) cujo «ser» consistiria em ser o «duplo» (o outro) dum outro
(o objecto). Assim, a imagem apresentaria o obiecto (substracto de va-
rias representagdes possiveis) presentificando a aparéncia Optica que
construiu deste. Elidindo, neste momento, os problemas relativos a
percep¢do e interpretagdo desta imagem por parte do sujeito'”’, inte-
ressa-nos salientar o facto de na comunicacdo visual mass-mediatica o
sujeito desconhecer frequentemente os modos de interven¢do da técni-
ca na constru¢do da imagem que. também por meios técnicos, é ofere-
cida ao seu olhar.

Operando redugdes sucescivas (e talvez abusivas, do ponto de vis-
ta tedrico) no espago da dificil problematica que <e configurava, en-
tendemos destacar e analisar o «efeito de realidade» que a imagem
veiculada pelos mass-media produz no receptor. Tragando etapas para
apurar dados essenciais que permitissem balizar a investigacdo, consi-
deramos como pressuposicdo pragmdtica (interveniente na interpreta-
cdo da imagem) do receptor (que fizemos coincidir com o individuo
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que normalmente nfo submete a representa¢do mass-mediatica a um
controlo critico) a atribui¢fo desse efeito de realidade a fidelidade mi-
mética, que supde existir entre o objecto real (objecto-substracto) e a
imagem que os mass-media lhe ddo a ver. O que a imagem significa é
também o que ela designa. A faldcia referencial faz parte da pressupo-
sicdo pragmatica do receptor. A ocultacio dos mecanismos de codifi-
cacdo e producdo (técnica) signica que constroem a representacio vi-
sual mass-mediatica e. portanto, a omissdo das outras escolhas possi-
veis para apresentar o objecto real, absolutiza a escolha feita e gera a
«falsa consciéncia» do receptor. Este € um dos pontos em que, a nos-
so ver. radica a eficicia da comunica¢do visual mass-mediatica e don-
de esta aufere a sua «legitimidade». Do ponto de vista do receptor
(como o caracterizamos anteriormente: ingénuo) os mass-media «fa-
lam com verdade» do mundo, o objecto representado é coépia do ob-
jecto real, ndo se supondo opera¢des de captacdo e tratamento de in-
formac¢fio na transi¢io do mundo real para o hic et nunc do especta-
dor. A capacidade de representar da imagem dos mass-media advém
de esta se substituir ao mundo, de ser representativa (em sentido juri-
dico), ja que é o mundo que «causa» o representado =presente na
imagem, legitimando assim o discurso visual dos mass-media. E como
se o mundo real conferisse autoridade aos mass-media para falarem
dele. E claro que quando falamos de pressuposi¢do pragmatica do re-
ceptor entendemos por isso uma atitude proposicional que «habita» o
sujeito. quer como receptor quer como falante, destinador, e onde se
verifica a condi¢do suplementar de o destinador assumir que o destina-
tario também cré nessa ou nessas pressuposi¢des. «Assim se explica
que uma parte fundamental do ‘contexto’ de que se fala em pragmati-
ca <eja constituida pelas crencas de cada um dos participantes na co-
municacdo, principalmente pelas cren¢as comuns e, mais especifica-
mente ainda. pelas que cada um mantém acerca do outro.» '™*

3.2, — Das condi¢des de «Felicidade» do performativo visual
mass-mediatico

Se nos reportarmos a teoria dos speech acts, a fala é «um acto
elocucionario quando tem por fun¢do primeira e imediata modificar a
situacdo dos interlocutores». advindo o caracter performativo de cer-
tos enunciados do facto de possuirem um valor de accdo explicito,
«havendo coincidéncia entre o que a enuncia¢do diz de si mesma e o
que ela é, entre o acto que declara realizar e aquele que ela realiza» ',
isto é, o enunciado performativo ndo descreve um dado facto, institui-
-0. De acordo com Austin, para que um enunciado seja performativo
«podemos usar, em vez da formula explicita, toda uma série de expe-
dientes mais primitivos, como a entoagdo ou o gesto, por exemplo» '*,
devendo mesmo, segundo Eco'*', a teoria dos speech acts aplicar-se a



148 ESTUDOS

todos os actos comunicativos, expressos ou ndo verbalmente. Embora
encontremos enunciados performativos com realiza¢gdo comunicativa
gestual ou visual, onde a ac¢do do destinador (que trabalha com uma
matéria de expressdo diferente da matéria fonica) se desenvolve no
sentido de centrar a acgdo do destinatario sobre as suas proprias atitu-
des e inten¢bes de modo a obter certos resultados, nd3o nos parecia
fundada teoricamente a atribui¢do do caracter de performatividade
aos discursos ndo verbais mass-mediaticos em geral. Se alguns actos
comunicativos, nao verbais, com caracter performativo, fossem subsu-
miveis na analise do enunciado performativo que Lyotard, em 4 Con-
di¢cdo Pés-Moderna, conduz através do seguinte exemplo: «Se for con-
siderada uma declara¢do como a universidade estda aberta, pronuncia-
da por um defio ou um reitor quando da abertura anual da universida-
de [...] (este enunciado), tem a particularidade de o seu efeito sobre o
referente coincidir com a sua enuncia¢fo [...]. Por sua vez, o destina-
dor deve estar dotado de autoridade para o proferir; mas pode-se des-
crever esta situagdo inversamente: ele s6 € dedo ou reitor, ou seja, do-
tado de autoridade para proferir este género de enunciados, desde
que, ao proferir-los, obtém o efeito imediato que dissemos, tanto so-
bre o referente, a universidade, como sobre o seu destinatario, o cor-
po docente» !*2, parecia-nos que a comunica¢do visual mass-mediatica,
pela heterogeneidade dos discursos (constativos, prescritivos, etc.) que
desenvolve e, sobretudo, pela matéria de expressio — visual —, era
reticente a atribuigdo de um caracter performativo que, em geral, in-
formasse toda a comunicacdo visual mass-mediatica. Pensamos que a
justificagdo da atribuicdo dessa intencionalidade performativa aos dis-
cursos visuais mass-mediaticos implica que, na consideragio de um
enunciado como performativo ou constativo, se atenda ao modo como
0 acto comunicativo se estruturou, isto €, ao modo como o destinador
organizou em forma de expressdo o que entendeu dizer. Entdo, a ob-
tengdo do efeito performativo serd o factor principal a ter em conta
por parte do destinador na produc¢do do seu enunciado, o que quer di-
zer que nas regras de produgdo do enunciado se incluem as regras do
uso que dele se pode fazer. Retomando o exemplo de Lyotard e a rela-
¢do que este autor estabelece entre performatividade e performance,
afirmando que «o performativo de Austin realiza a performance Opti-
ma» 3%, julgamos «descobrir» nas considera¢des por nds anteriormente
desenvolvidas sobre a «capacidade de representar» da imagem veicula-
da pelos mass-media uma das condi¢des para a felicidade do perfor-
mativo mass-mediatico. A autoridade do destinador ndo s6 é garatida
pela pressuposi¢do pragmatica do espectador-destinatario como esta
pressuposi¢do ao integrar as regras de producdo do destinador do dis-
curso mass-mediatico, intervindo na producio de qualquer género de



DA COMUNICACAO E SIGNIFICACAO DAS IMAGENS 149

enunciado, garante a obtencdo do efeito performativo, conferindo-se
assim uma intencionalidade performativa, que s6 varia em grau, 4 co-
munica¢io visual mas-mediatica. Por outro lado, se segundo Searle,
output, numa acep¢do geral, «abrange as condi¢fes para falar inte-
ligivelmente e input abrange as condigdes para compreender» 34, ve-
rificar-se-4 uma tendéncia para a optimizacdo da performance sempre
que a argumentacdo desenvolvida pelo destinador, ao escolher uma
determinada premissa, ndo torna explicito o facto de existirem outras
premissas contraditorias ou até complementares, obstando a que o
destinatario se dé conta da contraditoriedade do espago semintico e
comprometa a linearidade da argumenta¢do. A manipulagio ideologi-
ca ilustra esta estratégia discursiva. O modo como o destinatario estru-
tura a relacdo de representagdo faz parte dos jogos da linguagem
mass-mediatica cujas regras ndo sdo explicitadas na troca comunicati-
va com o jogo do destinatario e, ao ocultar-lhe o facto de haver ou-
tras possibilidades para «deslocar a pega», absolutiza o caminho to-
mado e dai aufere a sua legitimidade.

3.3. — Sob o signo da «Guerrilha» — de como se fazem coisas com
palavras e outros signos

«Educar para a descodificagdo das mensagens significa sensibili-
zar para o problema da comunicagdo circular, significa ndo aceitar
passivamente ‘ser-se informado’, como pretende o establishment; sig-
nifica habituar e formar, em cada um, um espirito critico saudavel.
Enquanto educar para a codificagdo significa comegar a comunicar.» 13
A assumpc¢do desta orientagdo por parte da escola obriga a que se
perspective o ensino n3o s6 do ponto de vista do saber a comunicar
mas também do dngulo da comunicagdo como forma de ac¢do. Nio
ha um grau zero do discurso, isto €, ndo ha discurso cuja especificida-
de advenha da auséncia do problema da enuncia¢do. Alguns dos tri-
lhos por nés percorridos até este momento encarregaram-se de o reve-
lar. A apreensdo que o docente fizer de si como sujeito da enunciagédo
(e ndo obviamente como sujeito do enunciado) de enunciados denota-
tivos, interrogativos, avaliativos, prescritivos, etc, equivalerd a apreen-
sdo do acto de ensinar como realiza¢do comunicativa, como acgéo e,
parafraseando Searle, ac¢do que faz coisas com palavras ou (acrescen-
tamos noés) outros signos.

Cometer a escola a fungdo de contribuir para a alteragdo das cir-
cunstdncias de recep¢do das mensagens que ininterruptamente chegam
ao aluno, de ensinar a aprender a liberdade de resposta que o destina-
tario pode e deve ter, é conectd-la mais com a rede de comunicagées
que se tecem & sua volta e que também a tecem, é deslocar-lhe os limi-
tes que tradicionalmente lhe foram fixados. Esta posi¢do & teérica e
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politicamente diferente da estratégia politica que normalmente se divi-
sa quando se pretende controlar os «6rgdos de informagdo» e que
consiste em correr para a fonte e para o canal da mensagem. Como
diz Eco em Viagem na Irrealidade Quotidiana, «[...] desse modo se
julga controlar a mensagem; e, afinal, controla-se a mensagem como
forma vazia que no Destino cada um preenchera com os significados
que lhe forem sugeridos pela prépria situagdo antropolégica, pelo seu
modelo de cultura {...]. Por isso, a solugdo de estratégia serd necessa-
rio, amanhi, aplicar uma solu¢do de guerrilha 136,

Guerrilha, no sentido que a este termo é dado por Lyotard, se
bem que a propésito de outros combates a travar, «é sempre qualquer
coisa como uma retorsdo, a asticia ou a maquinagdo gracas a qual os
pequenos, os ‘fracos’ se tornam por um instante mais fortes do que os
mais fortes» 137, Esta «guerrilha semiolégica» conduzir-nos-ia, «pelo
menos, a saber que vivemos entre signos — e a apercebermo-nos da
sua natureza e do seu poder. Esta consciéncia semioldgica podera tor-
nar-se, amanhd, a principal garantia da nossa liberdade» 1. A inci-
déncia na semiética da comunicac¢do e significagdo da imagem, a re-
consideragdo das relagbes entre linguagem verbal e linguagem nio ver-
bal revelariam que a linguagem verbal ndo é a Gnica a ter o poder me-
ditnico de instaurar uma realidade significativa. «Se é dificil conceber
um universo de seres humanos a comunicarem sem linguagem verbal,
através de gestos, da ostensdo de objectos, etc., é igualmente dificil
conceber um universo onde s se emitam palavras.» 39

O combate a travar implicara portanto que se reconhega que os
varios componentes de uma cultura, enquanto contettdos possiveis de
uma comunicagdo, se inscrevem num processo de semiose, ou, como
diz Eco, «os objectos, os comportamentos e os valores funcionam co-
mo tais porque obedecem a leis semiOticas» 140 que € necessario investi-
gar e, por outro lado, que se reconheca que a diferenca entre as varias
classes de signos é sobretudo uma diferenga de lugar no seio de uma
hierarquia relativa onde se configura a vida da semiose como uma
imensa cadeia signica. Nas palavras de Peirce, «<uma vez que o homem
s6 pensa por meio de palavras ou outros simbolos externos, estes po-
deriam voltar-se para o homem e dizer-lhe: ‘vocé ndo significa nada
que n3o lhe tenhamos ensinado, e isto apenas enquanto dirige algumas
palavras como interpretantes do seu pensamento’» (C. P. 5.313 e
5.314).

! Gilles Deleuze, L’Image-Mouvement, Paris, Ed. de Minuit, 1983, p. 7.
2 Jean-Luc Godard, Jean-Luc Godard par Jean-Luc Godard, Ed. Pierre Belfond,
1968; util. trad. espanhola, Barcelona, Barral Editores, 1971, p. 218.
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3 Terminologia que se reporta a semibtica de Louis Hjelmslev. Pela importancia
que esta expressdo assume no ambito do nosso trabalho e pelas dificuldades de interpre-
tagdo do termo matéria no modelo de Hjelmslev, pensamos ser conveniente precisar a
acep¢do em que utilizamos «matéria de expressdo»: em Prolégomeénes a une théorie du
langage (1943) (trad. francesa de Una Canger, Paris, Ed. de Minuit, 1968-1971),
Hjelmslev utiliza os termos expressdo e conteudo para «désigner les fonctifs qui contrac-
tent la fonction sémiotique» (op. cit., p. 66) e distingue, tanto no plano da expressdo
como no do contetdo, forma e substincia (cf. op. cit., pp. 65-79); mas refere-se ainda a
um factor comum a todas as linguas, e que cada lingua executa de modo diferente, a
que chama «mening». Este vocabulo dinamarqués foi traduzido em francés por «sens»
(trad. inglesa: «purport»). «Le sens devient chaque fois substance d’une forme nouvelle
et n’a d’autre existence possible que d’étre substance d’une forme quelconque.» (op.
cit., p. 70). Como Umberto Eco, em varias das suas obras, adverte, Hjelmslev usa como
sinbnimos de mening, em diversas passagens, tanto «matéria» como «continuum». Utili-
zaremos, portanto, mening no sentido em que o entende Eco no Tratatto di semiotica
generale (Mildo, Bompiani, 1975; util. trad. portuguesa, S. Paulo, Ed. Perspectiva,
1980): «Continuum material, dando-se a esse conceito a mais ampla latitude possivel e
considerando-se como eventos materiais extra-semi6ticos no apenas os estados fisicos
do mundo mas também os acontecimentos psiquicos, como as ideias que se supde ‘ocor-
rerem’ na mente dos usuarios das fungdes signicas {...]» (op. cit., p. 43). Assim, quando
correlacionamos o termo «matéria» € o termo «expressio», estamos a referir-nos ao
continuum amorfo de possibilidades fisicas de que se extraem os elementos a usar como
formas expressivas. Para Hjelmslev, cada linguagem caracteriza-se por um fype (ou uma
combinagdo especifica) de matérias de expressdo do significante ou, mais exactamente,
do tecido no qual s3o recortados os significantes (ficando o termo significante reservado
a forma significante).

4 Nelson Goodman, Languages of art — an approach to a theory of symbols,
New York, Bobbs Merril Co., 1968; util. trad. espanhola, Barcelona, Ed. Seix Barral,
1976, p. 249.

S Idem, pp. 249-250.

6 Idem, pp. 264-265.

7 Jean-Frangois Lyotard, O Pdés-Moderno explicado ds criangas, Lisboa, Publ.
Dom Quixote, 1987, p. 120.

8 H. Canac, «Les instruments d’une pédagogie moderne: le document, I’image,
I’audio-visuel», Cahiers de Pédagogie Moderne, n.° 26, 1966 (pp. 11-18), p. 16 (o desta-
que € nosso).

9 Uma investigagdo que pretendesse analisar problemas psicopedagbgicos postos
pela utilizagdo da linguagem audiovisual teria de confrontar-se com as diversas técnicas
audiovisuais e os problemas especificos que cada uma delas levanta (projec¢do fixa, fil-
me mudo, filme sonoro, televisdo, circuitos fechados ou cursos filmados, etc.) assim co-
mo com as diversas técnicas de apresentagdo das mensagens (duragdo dos periodos de
apresentagdo, alternancia de tempos fortes e fracos, etc.).

10 Cf. Michel Tardy, Le professeur et les images, Paris, P.U.F. col. SUP, 19732,
principalmente o primeiro capitulo; também cf. Claude Brémond, «Culture scolaire et
culture de masse», Communications, n.° 5, Paris, ed. Seuil, 1965; veja-se ainda Louis
Porcher, A Escola Paralela, Lisboa, Livros Horizonte, col. BEP, 1977, principalmente
pp. 9-49.

11 Utilizamos este «conglomerado» de vocébulos latino-anglo-sax6nicos para desig-
nar os meios de comunicagdo que atingem um publico muito vasto. A imprensa, a ra-
dio, a televisdo, o cinema, o disco, s3o indiscutivelmente mass-media. McLuhan acres-
centa o telefone, o telégrafo na medida em que, para ele, &€ media tudo o que permite



152 ESTUDOS

comunicar. Uma revista pode ser mass-media se tiver grande tiragem, tal como o livro,
e deixa de o ser quando é uma publica¢do especializada e de difusdo limitada. Por isso,
a sociologia prefere como critério de classificagdo a audiéncia (a massa), e ndo o proces-
so de mediagiio (medium). Cf. Autores varios, Les communications de Masse, Encyclo-
pédie — Les sciences de I’action (direc¢do de Jacques Mousseau), Paris, Hachette, 1972.

12 Michel Tardy, op. cit., p. 48.

13 Ibidem.

14 Fernando Gil, Mimésis e Negagcdo, Lisboa, Imprensa Nacional — Casa da Moe-
da, col. Estudos Gerais — Série Universitaria, 1984, p. 244.

15 A propbsito das dificuldades com que se confronta todo o projecto que pretenda
estudar a «imagem»: cf. Louis Porcher, Infroduction @ une sémiotique des images, Pa-
ris, Ed. Didier, 1987, nomeadamente pp. 7-34.

16 No sentido que este termo tem no contexto da nog@o de sistema de referéncia na
matematica e na fisica. Segundo Jean Petitot no artigo «Sistemas de referéncia» (in En-
ciclopédia Einaudi, ed. portuguesa, vol. 4, Local/Global, Lisboa, Imprensa Nacional
— Casa da Moeda, 1985), pode chamar-se situagdo labirintica d «situa¢do na qual o su-
jeito S ndo pode dispor de uma visdo relativamente global do espago E, e isso quer o es-
pago seja ou ndo marcado, isto €, quer existam nele ou n3o pontos de referéncia» (op.
cit., p. 73).

17 Cf. U. Eco, Tratado Geral de Semiética, edigdo citada.

18 Ibidem.

19 F, Gil, op. cit., p. 304.

20 Greimas (ver nota a seguir) refere-se ao classico debate sobre as relagdes da lin-
guagem com a «realidade».

21 Algirdas Julien Greimas, «Pratiques et langages gestuels», Langages, n.° 10, ed.
Didier-Larousse, Junho 1968, p. 5.

22 U. Eco, op. cit., p. 6.

23 Terminologia de Hjelmslev — ver nota 3.

24 U. Eco, op. cit., p. 39.

25 Idem, p. 188

26 A nogdo de correlagdo convencional, a prop6sito dos signos icénicos, constitui
um ponto critico das investigagdes semibticas. Porque este problema ultrapassa o 4mbi-
to da dimens3o pragmatica, ndo foi por noés abordado. Pensamos que a nogdo de «con-
vencional» nfo é forgosamente co-extensiva 4 de «arbitrario», nem este termo tem de se
opor a «motivado». Queremos com isto dizer que os pares oposicionais arbitrario vs
motivado, convencional vs natural, a que se associou digital vs analbgico, devem ser
submetidos a uma analise critica, de modo a determinar a «extensao conceptual» dos
termos de cada par e a indagar os fundamentos da relagdo oposicional. A este respeito,
as investigagdes de N. Goodman constituem uma verdadeira «rotagdo» no modo de
abordar os sistemas simbélicos. Goodman afirma em Linguagens da arte: «Nada é in-
trinsecamente uma representagdo; o estatuto de representagdo é relativo ao sistema sim-
boélico. Um quadro num sistema pode ser descrigdo num outro» (op. cit., p. 230).

27 Qs textos de Peirce a que temos acesso estdo integrados na recolha de Gérard Dele-
dalle, intitulada: Charles S. Peirce, Ecrits sur le signe, Paris, Ed. du Seuil, 1978; e tam-
bém em Charles S. Peirce, Semidtica, trad portuguesa de José C. Neto, Sdo Paulo, Ed.
Perspectiva, 1977. As duas recolhas seguem o numero de ordem atribuido aos volumes e
paragrafos na edicdo dos Collected Papers, 8 vols., org. de Charles Hartshorne e Paul
Weiss dos seis primeiros (1931-1935) e de Arthur W. Burks dos dois altimos (1958),
Harvard University Press. Assim, limitar-nos-emos a assinalar, no corpo do texto, o nu-
mero do volume e o nimero do paragrafo.
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28 U. Eco, op. cit., p. 22.

29 F, Gil, op. cit., p. 305.

30 Seguimos a defini¢io dada no Diciondrio de Diddctica das Linguas de R. Galis-
son e D. Coste, Coimbra, Liv. Almedina, 1983: «conjunto de elementos que constituem
as condi¢des de producdo de um enunciado. O universo do discurso compreende tudo o
que esta implicado num enunciado, englobando simultaneamente: elementos linguisticos
(o contexto ou enquadramento discursivo do enunciado); elementos extralinguisticos —
a situacdo em que se insere e para que remete o enunciado — e que inclui: o mundo
«exterior», que pode ser real [...] ou imaginario, o (ou os) locutor(es), etc. Foi no qua-
dro dos estudos sobre a «enunciagdo» e as condi¢des de produgdo do enunciado que a
nog¢do de universo do discurso tomou forma» (p. 725). Tenha-se em conta também o
universo do discurso como um limite légico @ enciclopédia (o universo actual é um uni-
verso do discurso que reduz todos os caracteres possiveis — mundos possiveis — a um
nimero manejavel).

31 Cf. Diciondrio de Diddctica das Linguas, ja cit., que define inten¢do enunciativa
como intengdo do locutor (sujeito da enuncia¢do) que num acto de comunicagdo (ou
«acto de fala») visa obter certos efeitos sobre o destinatario. Para realizar essa inteng¢do
é necessario determinar uma estratégia enunciativa (ou discursiva) (pp. 245-246).

32 Diciondrio das Ciéncias da Linguagem, de Oswaldo Ducrot e Tzvetan Todorov,
Lisboa, Publ. Dom Quixote, 19826, p. 397. Esta defini¢do é apresentada como corres-
pondendo 4 posi¢do dos logicos neopositivistas.

33 U. Eco, Tratado Geral de Semiética, j4 cit., p. 47. Como horizonte geral para a
consideracdo da pragmaética, teremos presente ao longo de todo o trabalho a posi¢do de
Peirce. Segundo este autor, toda a interpretagdo de signos é pragmdtica no sentido de
que o signo é o que ele faz (cf. C.P. 5400 e 5402); a pragmdtica como a ciéncia das re-
gras de interpretacdo: retorica especulativa (C.P. 1444) ou formal (C.P. 1559); metodéu-
tica (C.P. 293); heuristica (C.P. 2206); também a posicdo designada por pragmaticismo
(C.P. 5483).

34 Designagdo discutivel cuja validade serd averiguada em III.3.

35 F. Gil, op. cit., p. 261.

36 Jean-Francois Lyotard, (1979), A Condi¢do Pés-Moderna, Lisboa, Gradiva, s.
d., p. 41.

37 Cf. John L. Austin, How to do things with words, Oxford, Oxford University
Press, 1962, e também John R. Searle, Speech Acts. An Essay in the Philosophy of
Language, London, Cambridge University Press, 1969.

38 Cf. C. DESIRAT e T. HORDE, «Formation des Discours Pédagogiques», Lan-
gages, n.° 45, Margo de 1977, p. 5.

39 F. Gil, «Cruzamentos da Enciclopédia», Prelo, nimero especial, Dezembro de
1986, p. 10.

40 Idem, p. 14.

41 J. F. Lyotard, op. cit., p. 95.

42 Idem, p. 98.

43 F. Gil, «Cruzamentos da Enciclopédia», p. 44.

44 Ibidem.

45 F. Gil, Mimésis e Negagdo, p. 439.

46 «Apocalipticos» e «integrados»: designacdes que rapidamente se difundiram
com a obra de U. Eco intitulada: Apocalipticos e Integrados, Sao Paulo, ed. Perspecti-
va, 1979. Termos que caracterizam dois tipos de atitude, tipificados de modo extremo,
face & «cultura de massas».
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47 José A. Braganca de Miranda em apresentagdo da tradugio portuguesa da obra
de Lyotard A Condicdo Pds-Moderna, p. IV.

48 Adriano Duarte RODRIGUES, «Inovagdo Técnica e Sociedade», Revista de Co-
munica¢do e Linguagens, n.° 4, Dezembro 1986, pp. 11-23.

49 J, F. Lyotard, A Condi¢do Pés-Moderna, p. 14.

50 Cf. F. Gil, «Cruzamentos da Enciclopédia», Prelo, nimero especial, Dezembro
de 1936, p. 12.

51 J. F. Lyotard, op. cit., p. 91.

52 Adriano D. Rodrigues, «Nova Racionalidade Cientifica e Emergéncia da Ques-
tdo Comunicacional», Revista de Comunicacdo e Linguagens n.° 3, Junho de 1986,
p. 173.

53 F. Gil, artigo ja citado, p. 54.

54 Micher Serres, La Communication, Paris, Ed. de Minuit; util. trad. port., Por-
to, ed. Rés, s. d., p. 6.

55 Pierre Guiraud, La Sémiologie, Paris, PUF; util. trad. port., Lisboa, ed. Presen-
¢a, 1978, p. 33.

56 A escassez de informagio talvez se deva ao numero restrito de obras e outros
textos (artigos, entrevistas) a que tivemos acesso.

57 J. F. Lyotard, O Pés-Moderno explicado as criangas, p. 17.

58 Cf. idem, p. 31 et passim; cf. também A Condi¢do P6s-Moderna, ja citada,
principalmente capitulos 4, 6, 8 ¢ 9.

59 Cf. Lyotard, op. cit., os capitulos indicados na nota anterior e sobretudo pp.
64-74.

60 Cf, Autores varios, Esthétique du film, Paris ed. Nathan, col. Nathan — Arts,
1983, pp. 63-67. A distingdo comummente admitida traduz um certo nimero de diferen-
¢as entre produtos e praticas de produgfio, mas nio legitima que se faga do narrativo a
esséncia do cinema. Tenha-se em conta o lugar que o cinema chamado de «avant-gard»,
«underground», ou «experimental», que se considera n3o narrativo, ocupa na histéria
do cinema. Nem tudo no cinema narrativo é narrativo-representativo, tal como no cine-
ma que se proclama n3o-narrativo had um certo nimero de tragos narrativos que se man-
tém. Como na obra referida supra se diz: «Toute fois méme si un tel film (pleinement
non-narratif) était possible, le spectateur, habitué a la présence de la fiction, aurait en-
core tendance 4 la réinjecter 1d ou il n’y en a pas: n’importe quelle ligne, n’importe
quelle couleur peut servir d’embrayeur de fiction» (op. cit., p. 66).

61 Terminologia de John L. Austin. Cf., por exemplo, «Performatif Constatif»,
Cahiers de Royaumont, Philosophie n.° IV (1962) (util. trad. port. de José Justo, «Per-
formativo Constativo», in Linguagem e Accdo — da filosofia analftica @ linguistica
pragmdtica, org. José Pinto de Lima, Lisboa, ed. Apéginastantas, 1983, pp. 43-58).

62 Cf. Christian Metz, Langage et Cinéma (ja cit.): os cddigos propriamente cine-
matograficos estjo ligados 4 matéria de expressdo propria do cinema — a imagem foto-
grafica em movimento — e a certas formas de estruturagdo prépria do cinema, como a
montagem (no seu sentido mais restrito). A montagem, movimentos de cidmara, efeitos
Opticos, sdo exemplos de codigos com um grau de especificidade cinematografica maior.
Falamos de grau de especificidade porque é dificilmente sustentdvel uma oposigao abso-
luta entre co6digos especificos e ndo especificos. O problema do que é «especifico» do ci-
nema esteve na base de inimeras polémicas e levou 3 defesa da ideia de «linguagem ci-
nematografica» como algo de especifico, homogéneo, isto é, como «lingua cinematogra-
fican. Um exemplo desta posi¢do é Rudolph Arnheim (cf. deste autor: Film come Arte,
trad. italiana, Mildo, Il Saggiatore, 1960), para quem o cinema como arte exigia a rejei-
¢do de todos os elementos heterogéneos (cor, som) esplrios 4 imagem.
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63 Para André Bazin, os estilos cinematograficos poderiam ser classificados segun-
do o «ganho» de realidade que manifestam, designando-se por realista todo o sistema
de express3o e procedimento narrativo tendente a fazer aparecer mais realidade sobre o
écran. Os textos de Walter Benjamin, Bela Balazs, Sergei Eisenstein, Pier Paolo Pasoli-
ni, Brian Henderson, Daniel Dayan, Christian Metz e Jacques Aumont, coligidos em
Estéticas do Cinema (org. e pref. de Eduardo Geada, Lisboa, Publica¢des Dom Quixo-
te, 1985), sao significativos de pregniancia que o entendimento da relagio entre natureza
da imagem cinematogréfica e representagdo da realidade assume na determinagdo das
teorias do filme e estéticas do cinema.

64 Fundamentalmente, a possibilidade técnica de transmitir os acontecimentos ao
mesmo tempo que estes se desenrolam.

65 Jiirgen Habermas, «Les problémes de légitimation dans I’état moderne», in
Aprés Marx (trad. francesa ndo integral da edi¢do original alemad: Zur Rekonstruktion
des Historischen Materialismus, Suhrkamp Verlag, 1976), Paris, ed. Fayard, 1985,
p. 249.

66 Idem, p. 250.

67 Cf. J.-F. Lyotard, A Condi¢cdo Pés-Moderna, ja cit. pp. 28 e 73. Segundo Lyo-
tard, a teoria «critica», diferentemente do modelo funcionalista de representa¢3o da so-
ciedade, assenta numa visdo dualista da sociedade ao admitir a luta de classes como
processo dialéctico que trabalha a unidade social. O saber n3o encontra em si mesmo a
sua legitimidade nem a encontra num saber dos saberes (actuando como dispositivo es-
peculativo). Na teoria «critica», a legitimidade do saber advém de um outro jogo de lin-
guagem — 0O jogo prescritivo —, pois o saber esta ao servigo dos fins visados pelo sujei-
to pratico — a colectividade autébnoma (cf. op. cit., p. 72-73).

68 J, Habermas, op. cit., p. 257.

69 Assim, uma representagdo do mundo (natural e humano) unificada e dirigida
por principios Gltimos constituird uma legitima¢ao, eficaz se corresponder ao nivel de
justificagdo exigido por um determinado estddio de desenvolvimento. Para Habermas,
com Rousseau e Kant, a argumenta¢do constituida por essa representa¢io do mundo
perdeu a sua eficicia e n3o s6 por perda de credibilidade dos principios Gltimos, mas
antes pela «rotagdo» que se operou na perspectivagdo da legitimacdo. Esta «rotagdo»
tornou insustentivel aquela argumentag¢io.

70 J. Habermas, op. cit., p. 259.

71 Idem, p. 265.

72 O termo «Rekonstruktion» tem uma fun¢io categorial no pensamento de Haber-
mas. Em «le matérialisme historique et le développement des structures normatives»
(cap. 1 de Aprés Marx, ed. ja citada), Habermas define reconstrugdo: «[...] cela signifie
[...] que ’on démonte une théorie et qu’on la reconstitue sous une forme nouvelle, pour
mieux atteindre le but qu’elle s’était fixé: c’est la fagon normale {...} de traiter une théo-
rie qui, sur bien des points, doit faire I’objet de révisions, mais dont le potentiel de sti-
mulation n’est pas (encore) epuisé» (op. cit., pp. 25-26). A dilucidac¢do deste termo reen-
via 4 problemadtica da «Selbstreflexion» pois, em nosso entender, se a substitui¢io da
«auto-reflexdo» pela «reconstrugdo racional» correspondeu a regressao ao plano trans-
cendental das competéncias universais (a uma espécie de «estruturas profundas»), ai se
acedeu pela reflexdo critica do desempenho (performance) cognitivo do sujeito.

73 J. Habermas, op. cit., p. 291: «*‘Valable par rapport au systéme’ signifie simple-
ment que toute personne qui donne son assentiment au systdme — c’est-a-dire un
mythe, un cosmologie ou une théorie politique — doit également accepter les justifica-
tions proposées par des légitimations valables. Cette contrainte traduit la structure de
cohérence qui résulte des relations internes au systéme de justification.»
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74 J. Habermas, Erkenntnis und Interesse, Frankfurt am Main, Suhrkamp Verlag,
1968 (util. trad. espanhola, Conocimiento e interés, Madrid, ed. Taurus, 1982).

75 Conexdo que, em Conhecimento e Interesse (ed. ja citada, p. 302: epilogo de
1973), se fundava nas seguintes razdes: «Por um lado, os elementos constitutivos dos
sistemas sociais ndo podem compreender-se suficientemente sem um esclarecimento epis-
temoldgico de realizagdes cognitivas, que, por serem dependentes da verdade, estdo refe-
ridas a ac¢do; por outro lado, as tentativas epistemoldgicas de reconstruir as competén-
cias cognitivas tém a forma de hipOtese, que pode ser objecto de uma comprovagio in-
directa, se as utilizarmos como meios de construgdo de uma teoria da evolugdo social.»

76 J. Habermas, in Aprés Marx, ja cit., p. 292.

77 Cf. idem, p. 293.

78 Cf. J. Habermas, «Die neue Uniibersichtlichkeit: Die Krise des Wohlfahrtstaates
und die Erschopfung utopischer Energien», Merkur, Janeiro de 1985, pp. 1-14 (trad.
port.: «A Nova Opacidade: A Crise do Estado-Providéncia e o Esgotamento das Ener-
gias Utopicas», Revista de Comunicacdo e Linguagens, n.° 2, Dezembro de 1985, pp.
115-128).

79 J.-F. Lyotard, O Pds-Moderno explicado ds criangas, p. 19.

80 J, Habermas, Theory and Practics, Boston, Beacon Press, 1973, p. 63, citado
por nds a partir de Juan Mozzicafredo em «Liberalismo, Politica e Democracia», Revis-
ta de Comunicagdo e Linguagens, n.° 2, Dezembro de 1985 (pp. 49-67), pp. 54-55.

81 Cf, J.-F. Lyotard, A Condi¢do Pds-Moderna, p. 93.

82 Idem, p. 75.

83 Cf. J. Habermas, «A Nova Opacidade...», artigo ja citado, nomeadamente pp.
115-118.

8 J -F. Lyotard, op. cit., p. 39.

85 Idem, p. 91.

86 Idem, p. 89.

87 Jean Petitot, «Local/Global» in Enciclopédia Einaudi, ed. portuguesa, vol. 4,
Local/Global, Lisboa, Imprensa Nacional Casa da Moeda, 1985, p. 16.

88 Idem, p. 17.

89 Pierre Delattre, Teoria dos Sistemas e Epistemologia, Lisboa, ed. A Regra do
Jogo, 1981, p. 28.

9% Jean Petitot, artigo ja citado, pp. 16-17.

91 Ibidem.

92 Cf. J. Habermas, «Le Rdle de la philosophie au sein du marxisme», in Apreés
Marx, p. 302.

93 Idem, pp. 295-310.

94 E necessario ter em conta a distingdo entre legitimacdo e justificacdo, que, na
economia do pensamento de Habermas, assume especial relevo. Cf. «Les problémes de
légitimation dans I’état moderne» e também «Pour une reconstruction du matérialisme
historique», ambos em Aprés Marx, ja cit.

95 J. Habermas, «Le role de la philosophie...», in Aprés Marx, p. 309.

96 Expressdo utilizada por Lyotard (cf. Condicdo Pés-Moderna, p. 72) para carac-
terizar o modo de legitimagdo pela autonomia da vontade — narrativa de emancipagéo.

97 A indagagdo do carécter performativo da representaglo visual mass-mediatica
serd conduzida ao longo de II1.3.

98 Cf. Paul Beaud, La société de connivence. Media, médiations et classes sociales,
Paris, ed. Aubier, 1984, principalmente p. 281 e ss.; Cf. também Olivier Burgelin, 4 co-
municagdo social (1970), Lisboa, Ed. 70, col. Arte ¢ Comunicagio, 1981, pp. 129-146 ¢
pp. 189-202.



DA COMUNICAGCAO E SIGNIFICACAO DAS IMAGENS 157

99 Cf. Adriano D. Rodrigues em Apresentagdo do n.° 1 da Revista de Comunica-
¢do e Linguagens, Marcgo de 1985, pp. 3-5; cf. do mesmo «O publico e o privado», Re-
vista da Comunicagcdo e Linguagens, n.° 2, Dezembro de 1985, pp. 7-14.

100 Cf, J. Habermas, «A Nova Opacidade...», pp. 115-128.

101 Varios autores, L’Esthétique du film, Paris, Ed. Nathan, col. Arts, 1983,
p. 201.

102 Cf, Michel Serres, A Comunicagdo, p. 13.

103 Cf, nota do tradutor do cap. 1: «Le matérialisme historique et le développement
des structures normatives» in Aprés Marx, op. cit., p. 29, e Habermas nesse capitulo
passim.

104 J, Habermas, idem, pp. 29-30. A frase que citimos corresponde a um conjunto
de exigéncias universais de validade implicitas na ac¢do comunicacional (orientada para
a intercompreenso). «Os universais constitutivos do didlogo» instituem a forma de in-
tersubjectividade que, ao exprimir-se em actos comunicativos, é reveladora de um telos
de compreensdo e de justica. HA uma «racionalidade comunicacional» que funda a aspi-
ra¢do de se poder chegar a um consenso «racionalmente motivado», a uma «situagéo
ideal de fala». A ideia reguladora da situagfio ideal parece-nos ser simultaneamente
constitutiva do plano onde se determinam as condig¢®es universais de comunicagio
— plano transcendental —, plano dos a priori da comunicagio. E o conteido normati-
vo deste que constitui «o nicleo de uma ética universal da linguagem». Cf. op. cit., pp.
61-82 e 283-293; também cf. entrevista com Jiirgen Habermas: «Dialektik der Rationali-
sierung», Suhrkamp Information: Philosophie, 1981 (trad. portuguesa: «A Dialéctica da
Racionalizagdo», Revista de Comunica¢do e Linguagens, n.° 2, Dezembro, 1985, pp.
151-170).

105 Cf. J. Habermas, «Les problémes de la légitimation dans I’état moderne», in
Aprés Marx, op. cit., p. 283.

106 J. Habermas, idem, p. 282.

107 U. Eco, Tratado Geral da Semidtica, p. 130.

108 M. Giacomantonio, op. cit., nota da p. 29.

109 Citado por Jacques Derrida em «Onde comega e como acaba um corpo docen-
te», in Polfticas da Filosofia, varios autores, org. Dominique Grisoni, Lisboa, ed. Mo-
raes, 1977, p. 59.

110 3, Derrida, artigo citado, p. 59.

1 Ibidem.

112 Louis Porcher, A Escola Paralela, p. 28; cf. Michel Tardy, Le professeur et les
images, pp. 112-129.

113 Roland Barthes, Grau Zero da Escrita Seguido de Elementos de Semiologia, Lis-
boa, Ed. 70, 1981, p. 104.

114 Expressdo de J.-F. Lyotard em O Pds-Moderno Explicado ds Criangas, p. 124-
-125.

115 M. Alzira Seixo, «Perspectivas e Problemas», in Andlise Semiolégica do Texto
Filmico, p. 13.

116 N, Goodman, op. cit., p. 243.

117 Idem, p. 261-262.

118 Karl-Otto Apel, Charles S. Peirce — From Pragmatism to Pragmaticism, Am-
berst, University of Massachusetts Press, 1981, p. 10.

119 Cf. J. L. Austin, How to do things with words. Para uma exposi¢do critica dos
«actos linguisticos», ver O. Ducrot, «Actos Linguisticos», in Enciclopédia Einaudi, ed.
portuguesa, vol. 2, «Linguagem-Enunciagdo», Lisboa, Imprensa Nacional-Casa da Moe-
da, 1984, pp. 439-457.
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120 C, Desirat e T. Horde, artigo ja citado, p. 4.

121 Articulagio que, por exemplo, J.-F. Lyotard estabelece em A Condi¢do Pés-Mo-
derna (ed. ja citada) em nota na p. 24: «O performativo de Austin realiza a performan-
ce Optima.»

122 Cf. varios, L’Esthétique du film, p. 107.

123 A «identificagdo primaria» no cinema ndo coincide com o sentido dessa expres-
s30 em psicanalise (em Freud corresponde a identificagdo directa e imediata que ocorre
na fase pré-edipiana da historia do sujeito). A identificacdo cinematogréafica priméaria
corresponde & identificagdo do sujeito com a propria instdncia representante. Como es-
creve Jean-Louis Baudry: «Le spectateur s’identifie donc moins avec le représenté, le
spectacle méme, qu’avec ce qui met en jeu ou met en scéne le spectacle; avec ce qui
n’est pas visible mais fait voir, fait voir, du méme mouvement que lui, le spectacteur
voit — I’obligeant & voir ce qu’il voit, c’est-a-dire bien la fonction assurée au lieu relayé
de la caméra.» (L’Effet Cinéma, Ed. Albatroz, 1978.) Esta «identificagdo primaria» é a
base e a condi¢do da «identificagdo secundaria», que é diegética, identificagdo ao repre-
sentado, a uma personagem, ao facto narrativo em si mesmo. Cf. também Christian
Metz, Le signifiant imaginaire, U. G. E., Col. 1018, 1977 (trad. port. O Significante
Imagindrio, Lisboa, Livros Horizonte, 1980).

124 A imagem televisiva e a imagem filmica sdo, obviamente, produtos técnicos dis-
tintos. Para além das diferengas relativas a situagdo do espectador enquanto receptor de
uma e de outra, diferengas que a psicologia e a sociologia se tém encarregado de estu-
dar, interessa-nos sublinhar que as diferengas entre os dois codigos audiovisuais cinéti-
cos, o filmico e o televisivo, tém vindo a diminuir.

125 F. Gil, Mimésis e Negagdo, p. 38.

126 Idem., p. 39.

127 Para uma sintese dos resultados obtidos pelas investigagdes da psicologia e das
ciéncias humanas relativamente aos problemas mencionados, remetemos para o excelen-
te trabalho colectivo, sob direcgdo de Robert Francés, a que tivemos acesso em vers3o
espanhola de Ana M.* Guarch: Psicologia del Arte y de la Estética, Madrid, Ed. Akal,
1985, nomeadamente o capitulo VII: «La Imagem Cinematografica», a cargo de Michel
Denis, pp. 192-214; todos os capitulos s3o acompanhados de uma bibliografia bastante
completa.

128 José Pinto de Lima, «Uma linguistica pragmatica ou uma pragmética em lin-
guistica?», in Linguagem e Ac¢do — Da Filosofia Analitica a Linguistica Pragmdtica,
Lisboa, ed. Apéaginastantas, 1983, p. 37 (destaque nosso).

129 0. Ducrot, «Actos linguisticos», artigo ja citado, in Enciclopédia Einaudi, ed.
citada, p. 451.

130 J. L. Austin, «Performativo — Constativo», artigo ja citado, p. 47.

131 U, Eco, Tratado Geral de Semiética, p. 135.

132 J -F. Lyotard, A Condi¢do Pés-Moderna, p. 24.

133 Ibidem.

134 J. R. Searle, «Wat is a Speech Act?», in Black, Max (ed) (1985) Philosophy in
America, Allen and Unwin, pp. 221-239; trad. portuguesa, «O que & um acto linguisti-
co?» in Linguagem e Ac¢do — da Filosofia Analitica @ Linguistica Pragmdtica (ja cit.
pp. 61-85), p. 75.

135 Marcello Giacomantonio, op. cit., p. 16.

136 U, Eco, Viagem na Irrealidade Quotidiana, p. 127. Esta solugio, apelidada de
«guerrilha semiolégica», surge numa comunicagio ao congresso «VISION 67», Nova
lorque, Outubro de 1967, e vai ser questionada por Eco num artigo de L’Expresso, de
22 de Maio de 1983, também integrado em Viagem na Irrealidade Quotidiana, pp. 130-
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-134. Neste € posta em causa a validade de tal solugdo, agora considerada utépica ou «o
sonho de 68», ja que a multiplicagdo dos media e os «media ao quadrado» ja nio cor-
respondem «ao modelo dos mass-media dos anos 60 a 70, que decalcava o das relagdes
de poder». Hoje «o poder € inapreensivel», ja n3o se sabe «quem produziu a mensagem
(e a sua ideologia)». Reconhecendo as alteragdes a que Eco se refere e que afloramos
sob outros dngulos no desenvolvimento inicial da III parte deste trabalho, continuamos
a pensar que a proposta inicial mantém a sua actualidade e justeza. Talvez porque nio
vislumbramos nenhuma outra, tal como acontece ao préprio Eco.

137 J.-F. Lyotard, «Pequena perspectivagio da decadéncia e de alguns combates mi-
noritarios a travar», in Pollticas da Filosofia, pp. 122-123.

138 Pierre Guiraud, A Semiologia, p. 143.

139 U. Eco, op. cit., p. 154.

140 Idem, p. 21.
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A pedagogia da Filosofia
em L’Encyclopédie de Diderot €
D’Alembert (1751-72)

Apresentacdo de ANTONIO MELO*

Um saber compendiavel, um saber racional, e por isso transmissi-
vel, um saber facilmente acessivel, porque alfabeticamente ordenado.
Tais os ideais dos enciclopedistas, «tentativa de um século filos6fico»,
como lembram Diderot e D’Alembert.

Existe uma concep¢ido pedagogica da filosofia em Encyclopédie?
Ou a tentativa de dar uma resposta a esta questdo for¢ara os propési-
tos dos textos e tirard partido da diversidade dos autores, apesar do
«espirito» ¢ da «razdo» que unificam este empreendimento editorial
sem paralelo?

Pensamos que a resposta pode ser dada pela positiva sem risco de
for¢ar. Pode mesmo sustentar-se que ha uma dupla e coincidente res-
posta. Toda a Encyclopédie transpira e impde a missdo filosofica, por-
tadora de um método racional, generalizavel a todos os dominios do
saber. Missdo filoséfica que consiste, conforme a palavra de Diderot,
em tornar a filosofia popular, logo, em um ideal de ampla difusdo do
saber. Tarefa que supde uma pedagogia ¢ implica a critica de toda a
pedagogia anterior.

Como se diz claramente no artigo «Philosophie», «dois obstacu-
los principais retardaram durante muito tempo o progresso da filoso-
fia: a autoridade e o espirito sistematico». Tal critica apoia-se explici-
tamente na critica e racionalismo de Descartes, € na sua aplica¢do ex-
tensiva aos novos dominios cientificos.

A barreira institucional que se opde a este desiderato, a este triun-
fo da Razdo todo-poderosa, é a Filosofia Escolar. Dai a importancia
da critica demolidora de D’Alembert no artigo que a seguir se repro-
duz.

* Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa
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«Ecole (Philosophie de I’), on désigne par ces mots ’espéce de
philosophie qu’on nomme autrement et plus communément scolasti-
que, qui a substitué les mots aux choses, et les questions frivoles ou ri-
dicules aux grands objects de la véritable philosophie; qui explique par
des termes barbares des choses inintelligibles; qui a fait naitre ou mis
en honneur les universaux, les catégories, les prédicaments, les degrés
métaphysiques, les secondes intentions, ’horreur du vide, etc. Cette
philosophie est née de I’esprit et de I’ignorance. On peut rapporter son
origine, ou du moins sa plus brillante époque, au XlI¢ siécle, dans le
temps ou 'université de Paris a commencé a prendre une forme écla-
tante et durable. Le peu de connaissances qui était alors répandu dans
I’univers, le défaut de livres, d’observations, et le peu de facilité qu’on
avait a s’en procurer tournérent tous les esprits du coté des questions
oisives; on raisonna sur les abstractions, au lieu de raisonner sur les
étres réels: on créa pour ce nouveau genre d’étude une langue nouvel-
le, et on se crut savant parce qu’on avait appris cette langue. On ne
peut trop regretter que la plupart des auteurs scolastiques aient fait un
usage si misérable de la sagacité et de la subtilité extréme qu’on remar-
que dans leurs écrits; tant d’esprit mieux employé efit fait faire aux
sciences de grands progrés dans un autre temps.

C’est a Descartes que nous avons l’obligation principale d’avoir
secoué le joug de cette barbarie; ce grand homme nous a détrompés de
la philosophie de 1’école (et peut-étre méme, sans le vouloir, de la sien-
ne; mais ce n’est pas de quoi il s’agit ici). L’université de Paris, grice
a quelques professeurs vraiment éclairés, se délivre insensiblement de
cette lépre; cependant elle n’en est pas encore tout a fait guérie. Mais
les universités d’Espagne et du Portugal, grace a I’Inquisition qui les
tyrannise, sont beaucoup moins avancées; la philosophie y est encore
dans le méme état ou elle a été parmi nous depuis le XII¢ jusqu’au
XVIIe siécle; les professeurs jurent méme de n’en jamais enseigner
d’autres: cela s’appelle prendre toutes les précautions possibles contre
la lumiére. Dans un des journaux des savants de I’année 1752, a ’arti-
cle des Nouvelles littéraires, on ne peut lire, sans étonnement et sans
affliction, le titre de ce livre nouvellement imprimé & Lisbonne (au mi-
lieu du XVIIIe siécle): Systema aristotelicum de formis substantialibus,
etc., cum dissertatione de accidentibus absolutis (Ulyssipone, 1750).
On serait tenté de croire que c’est une faute d’impression, et qu’il faut
lire 1550.

Nous serait-il permis d’observer que la nomenclature inutile et fa-
tigante, dont plusieurs sciences sont encore chargées, est peut-étre un
mauvais reste de I’ancien goiit pour la philosophie de I’école?»
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Kant e o ensino da Filosofia

Apresentagdo, tradugdo e notas de LEONEL RIBEIRO DOS SANTOS*

«A metafisica nfo é para criangas e adolescentes, mas para homens. Ela é uma espécie
de revisdo da raz3o. E preciso conhecé-la ja, para se poder apreciar o seu valor.»

Kant, Reflexion 4912, Ak XVIII, 26.

Apresentacdo

Professor que foi de varias matérias filos6ficas, ao longo de qua-
tro décadas (desde 1756 a 1797), Kant ndo poderia ter deixado de re-
flectir sobre o sentido da sua fun¢do como pedagogo e professor e, em
particular, sobre o sentido do ensino e aprendizagem em filosofia.

As concepg¢Oes kantianas em matéria de educag¢do conhecemo-las
através das ligdes do Curso de Pedagogia, recolhidas e publicadas,
ainda em vida do fil6sofo (1803), por Friedrich Theodor Rink. Con-
temporaneo de alguns dos mais destacados revolucionadores da peda-
gogia moderna, nomeadamente de Rousseau e Pestalozzi, Kant ndo
foi um mero espectador da profunda transformagdo que ocorreu ao
nivel das ideias pedago6gicas nos seus dias, mas para ela contribuiu de-
cisivamente com as suas proprias perspectivas sobre o assunto e, so-
bretudo, com o conjunto da sua filosofia € visdo do homem como ser,
cujo destino é essencialmente moral.

Deve advertir-se que o reconhecimento da importancia da educa-
¢do na filosofia de Kant n3o representa um desvio secundario relativa-
mente aos seus interesses filoséficos fundamentais, mas é um topico
para onde confluem as dimensdes mais sensiveis da visdo kantiana do
mundo. Com efeito, a filosofia moral, a filosofia politica e a filosofia
da histéria kantianas convergem para a educag¢do, entendida num sen-
tido amplo, ou seja, simultaneamente como educag¢do do individuo e,

* Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa
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segundo expressdo de Lessing, como «educagdo do género humano».
Nisso, cumpria Kant, & sua maneira, o projecto da Aufklirung, pro-
fundamente marcado por um impulso pedagbgico, ao mesmo tempo
que comungava, no essencial, dos ideais de Rousseau.

Sublinhando o facto de 0 homem ser o unico animal que precisa
de ser educado, Kant, tal como o «cidaddo de Genebra», reconhece a
intima solidariedade que existe entre educa¢io e politica e vé nestas o
mais sério problema que a humanidade tem que resolver, mas cuja so-
lug¢do definitiva estd permanentemente adiada, porque, na verdade,
tanto num caso como noutro se labora num paradoxo. «A educagio»,
diz Kant, «é o mais importante e o mais dificil problema que o ho-
mem tem como tarefa. Pois o critério depende da educagdo e a educa-
¢do por sua vez depende do critério. Por isso, a educa¢ido s6 pode
progredir na medida em que uma geragfo transmite 4 seguinte as suas
experiéncias e os seus conhecimentos, ¢ esta, por seu turno, da a sua
contribui¢do e a lega a seguinte... Duas inven¢des dos homens se po-
dem considerar as mais dificeis: a arte de governar e a arte de
educar.» ! Paradoxo analogo se verifica no dominio da politica. «O
homemy, diz ainda Kant, «é um animal que, quando vive entre outros
da sua espécie, necessita de um senhor que coarcte a sua propria von-
tade e o obrigue a submeter-se a uma vontade geral, na qual cada um
pode ser livre. Mas onde vai ele buscar esse senhor? Tem de o tirar da
espécie humana. Mas ent3o esse serd igualmente um animal que neces-
sita de um senhor...» 2. Por conseguinte, tanto a tarefa de encontrar a
perfeita constituigdo politica cosmopolita como a de educar os homens
segundo a ideia de humanidade s3o algo nunca definitivamente con-
cluido, onde apenas resta 0 permanente esfor¢o por aproximar-nos o
mais possivel desses objectivos. Quer a concep¢do kantiana de educa-
¢do quer a concep¢do kantiana da constitui¢do politica apontam para
uma mesma visdo cosmopolita e verdadeiramente universal, a qual s6
€ pensavel no horizonte de uma histdria entendida como processo de
autoconstitui¢do da humanidade por homens que n3o s3o ainda e tal-
vez nunca venham a ser totalmente humanos. E aqui que reside o pa-
radoxo: o homem tem de ser educado sem saber o que é ou deve ser
objectiva e definitivamente um homem. E esta vivida consciéncia da
condi¢do de «paradoxo que afecta quase todas as coisas humanas» 3
que leva Kant a pensar a historia como um processo de educagdo do
homem pelo homem num contexto teleolégico, anterior a prépria fina-
lidade ética ou politica que os homens possam impor as suas acgdes,
anterior, portanto, a propria realizagdo da razdo, e que, em Wltimo
termo, reenvia para uma teleoformidade da natureza no que concerne
ao modo como esta dotou a espécie humana. Assim, a educa¢cdo nio
faz mais do que desenvolver os germes que a natureza colocou na es-
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pécie humana, os quais, todavia, no caso do homem, s6 alcancam a
plena maturacdo mediante a intervengdo consciente e livre dos pro-
prios homens. Mediante a razdo, o homem tem de consciencializar e
assumir — querer — a sua natureza para que esta chegue a ser em ple-
nitude o que em germe ja é. Por isso, 0 que o homem ¢ traduz-se ne-
cessariamente na forma de um imperativo, como um deve ser.
Surpreendentemente, ndo s6 a concep¢do kantiana da histéria e
da politica como também a concep¢do kantiana da educagdo ¢ da ra-
z4o tém na natureza a ultima palavra, e sua justificagdo e razdo de
ser 4. Com efeito, se a natureza, para além dos instintos, que 0 homem
tem de comum com o animal, deu dquele ainda a razdo, isso ndo pode
ter sido em vdo. Caso contrario, melhor fora que o tivesse deixado co-
mo simples animal, regido pela mecdnica dos instintos. Deve, pois,
pensar-se que a propria existéncia e manifestacdo da razio no homem
(sobretudo como consciéncia do direito ¢ da lei moral) se inscreve num
vasto plano teleoforme da natureza, porventura insondavel e em todo
o caso oculto ao homem, mas que este tem de pensar e presumir como
possivel, como constituindo o horizonte mesmo da realizagdo e expres-
sd0 da sua humanidade e, em particular, da sua razdo. Neste sentido,
a educacio (da mesma forma, alids, que a existéncia politica regida
pelo direito e pela lei) ndo é negag¢do da natureza, ou violéncia contra
ela exercida, mas é antes 0 seu cumprimento: ela consuma aquilo que
a natureza deu ao homem como germe e possibilidade. Mediante a
educacgdo, entendida, no seu estadio mais elevado, como educagdo mo-
ral do individuo e do género humano, a razdo é como que requisitada
pela natureza para que leve esta & plenitude. A classica antinomia en-
tre phusis e nomos, entre natureza € arte, entre natureza e sociedade
ou cultura, que fora, na época, particularmente exacerbada por Rous-
seau, recebe, da parte de Kant, uma solu¢do positiva: «a arte consu-
mada (isto é, tudo quanto resulta da criatividade do homem, do de-
senvolvimento das suas faculdades e, em especial, do desenvolvimento
completo da sua razdo) torna-se de novo natureza»>. A comunidade
de preocupacgdes e até de sentimentos que se reconhece existir entre
Kant e Rousseau ndo deve impedir a percep¢do de uma importante di-
ferenca metodolégica entre os dois pensadores quanto a este ponto
fundamental das respectivas filosofias. Kant n3o parte, como Rous-
seau, de uma dada concep¢do do que seja ou deva ser a natureza, pa-
ra depois verificar em que medida, ao longo da histéria e em virtude
do desenvolvimento das ciéncias, das artes e da vida social, os homens
degeneraram e se afastaram desse paradigma original. Parte, pelo con-
trario, da cultura e do homem socializado como cria¢des da razdo e é
meditando sobre as condi¢des de possibilidade dessas realiza¢des da
razio que reencontra a natureza. Para Kant, a verdadeira natureza
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n3o esta tanto no principio como no fim. Dela s6 chegamos a saber
alguma coisa na medida em que a realizamos $. Mas, realizando-a nés,
é ainda ela que se realiza e nos realiza. A liberdade e autonomia da
razdo subsistem neste elemento de uma concepgdo teleoldgica da natu-
reza que se abre ao possivel, ao futuro e 3 esperan¢a. £ mesmo apenas
neste elemento que elas s3o possiveis. Neste elemento, «a mais impor-
tante preocupa¢do do homem ¢é a de saber como ocupar conveniente-
mente o seu lugar na criagdio e entender correctamente o que se deve
ser para ser um homem» ’. E nessa medida que o homem concorre pa-
ra a «bela ordem e harmonia da natureza» 8.

E neste contexto (por certo muito distante dos estereStipos que
nos propde a filosofia kantiana como o reino dos insanaveis dualis-
mos, das insuperaveis antinomias, da tirania da razdo sobre a sensibi-
lidade e a natureza, da razdo sem realidade e sem vida) que Kant con-
cebe a sua fun¢do de pedagogo e a de professor daquela disciplina que
justamente «culmina toda a cultura da razio humana» (a Metafisica)®.
Nao ha para ele verdadeira distingdo entre o filésofo da razdo e o pe-
dagogo da humanidade. Dai que, filésofo e pedagogo, nio se reconhe-
¢a um mero técnico ou perito de conhecimentos racionais — um «arti-
fice da razdo» (Vernunftkiinstler) —, mas antes um «legislador» (Ge-
setzgeber) da razdo, um «mestre dos fins» (Lehrer der Zwecke), que
colhe, na sua sinOptica visdo, «o destino total do homem» 1°, Neste
contexto, enfim, ganha sentido a no¢do kantiana de filosofia e até as
reflexdes do filésofo quanto ao ensino e aprendizagem em filosofia.

O texto, cuja tradugdo adiante se oferece, representa uma das pri-
meiras ocasides em que Kant expde 0 seu conceito de filosofia e abor-
da a questdo do ensino desta disciplina. Constitui a primeira parte da
apresentacdo dos cursos de Metafisica, Logica, Etica e Geografia, que
o filésofo se propunha leccionar na Universidade de Conisberga, no
semestre de inverno de 1765-1766 !!. Kant conservaria este costume de
preceder os seus cursos, nomeadamente de Metafisica ¢ de Lobgica,
com uma reflexdo «sobre o conceito de filosofia em geral» 12, Wolff
inserira esse tema, a que da extenso desenvolvimento, como questdo
preliminar ao conjunto das disciplinas filoséficas, a que presidia a L6-
gica ou Filosofia Racional 1*. Ai discute o conceito de filosofia, assina-
lando as diferengas, quanto ao objecto, entre conhecimento histérico,
conhecimento matematico e conhecimento filos6fico, expde a articula-
¢do sistematica entre as diferentes disciplinas filos6ficas, discute o mé-
todo préprio da filosofia e o estilo que lhe compete, considera as con-
di¢des do exercicio do pensamento, designadamente a liberdade, e tece
ainda algumas consideragdes relativas ao modo de aprender a filoso-
fia. Kant ndo segue as perspectivas wolffianas quanto a estes topicos,
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mas s3o as questdes abordadas por Wolff, no seu Discursus Praelimi-
naris de Philosophia in genere, que tem por horizonte da sua prépria
reflexdo 4. O confronto do texto kantiano com o de Wolff pode por
isso ajudar-nos a medir melhor a distancia entre os dois pensadores.
Esta evidencia-se sobretudo em dois pontos fundamentais: a concep-
¢do do método proprio da filosofia e a concepg¢do de razdo. Veremos
como o que Kant tem a dizer-nos acerca do ensino da filosofia esta in-
timamente ligado & sua atitude quanto a estes pontos, 0s quais se reve-
lam ainda de fundamental importancia para nos levar a compreender
o desenvolvimento posterior da sua filosofia.

Vindo da matematica para a filosofia, Wolff n3o resistiu nem a
sua formagdo intelectual nem & tendéncia geral do seu tempo, que ia
no sentido de considerar a matematica como prot6tipo de toda a cien-
tificidade e como o paradigma da prépria filosofia. Eis o que a este
respeito nos diz num dos paragrafos da obra acima citada: «As regras
do método filos6fico sdo as mesmas do método matemdtico. Pois no
método filoséfico ndo devem usar-se termos a ndo ser que tenham si-
do explicados mediante uma cuidadosa defini¢do, nem se admite como
verdadeiro a n3o ser aquilo que é suficientemente demonstrado, nas
proposi¢des determina-se cuidadosamente tanto o sujeito como o pre-
dicado e todas as coisas sdo de tal modo ordenadas que se pdem em
primeiro lugar aquelas mediante as quais as subsequentes se entendem
e se constroem.» 5 O que Wolff propriamente propde n3o é a transpo-
sicdo do método da matematica para a filosofia, mas antes afirma a
identidade originaria destas ciéncias, a qual, em ultima instincia, se
funda na Légica que lhes é comum, enquanto disciplinas racionais que
sd0. «A filosofia», diz, «ndo tira o seu método da matese, mas tam-
bém a matese o extrai de uma Loégica mais verdadeira e nessa medida
o reconhece como sendo-lhe conveniente, na medida em que sé6 me-
diante esse método alcanga o conhecimento certo.» !¢ H4 nesta tese de
Wolff ndo apenas a convicgdo de que a Légica é uma propedéutica ou
um instrumento da ciéncia, mas que ela constitui a prépria esséncia da
razdo: a Légica é a «filosofia da razdo» (philosophia rationalis, Ver-
nunftlehre) . 1dentificacdo da razdo com a Loégica, por um lado; mas,
por outro, esta Logica € concebida muito matematica ou geometrica-
mente: procede por defini¢do de conceitos, por dedugdo de proprieda-
des a partir de defini¢des dadas, por demonstragdes rigorosas, cujo
objectivo é provar como o deduzido estd contido ou suposto nas defi-
ni¢des inicialmente dadas; procedimento que permite por certo edificar
grandiosos castelos de conceitos, mas que ndo da garantias de que a
tais conceitos corresponda algo de real. Nesta perspectiva, 0 que se es-
pera do fil6sofo é que seja um técnico ou um habilidoso de conceitos
— um Vernunftkiinstler. Pelo menos desde 1763 8, um dos alvos privi-
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legiados da critica de Kant ao wolffianismo incide neste ponto: a ilu-
sdo de que a filosofia e a metafisica se reduzem a uma matematica de
conceitos racionais ou a uma logica e de que a filosofia pode imitar o
procedimento do matematico ou do 16gico. Constitui significativa con-
quista, por parte de Kant, o ter desmontado o pressuposto da identi-
dade das duas disciplinas e a ideia segundo a qual a filosofia deve (ou
pode sequer) imitar a matematica. Por um lado, o matematico tem
uma vantagem de que o fildsofo ndo pode usufruir: a possibilidade de
representar intuitivamente os seus conceitos (por exemplo, o conceito
de tridngulo pode ser representado directamente numa intui¢fo, dese-
nhando no papel ou na imaginagdo um tridngulo). Os conceitos filoso-
ficos, pelo contrario, ndo tém esse privilégio. Como representar intui-
tivamente conceitos como existéncia, possibilidade, substdncia...? E
pura ilusdo pensar o metafisico que, ao definir tais conceitos, esta a
fazer a mesma coisa que faz o matematico quando define o tridngulo.
Além disso, o sentido dos conceitos metafisicos ndo pode ser dado
mediante uma defini¢do construida racionalmente e a partir da qual
seria cdmodo depois servir-se para extrair conclusdes. Pelo contrario,
esse sentido tem de ser apreendido no uso que desses conceitos se faz
na linguagem dos metafisicos e até na linguagem da razio comum.
Antes de poder construir o seu edificio de conceitos filos6ficos — so-
nho de todo o metafisico —, 0 que este tem de fazer é analisar os con-
ceitos dados para ver se lhe € possivel chegar a um certo numero de
conceitos primitivos que, entdo, possa tomar como base na construgao
arquitecténica que pretende. O método préprio da filosofia ndo é,
pois, o sintético, por construgdo de conceitos, como na matematica e
na geometria (mediante uma definicio na qual, como nota Kant, se
introduzem sub-repticiamente as propriedades que depois serdo deduzi-
das!), mas é um método analitico. O filésofo ndo pensa fabricando
conceitos, mas pensa por meio dos conceitos que lhe sdo dados no uso
da razdo e cujo sentido, alcance e intencionalidade deve antes de mais
tentar averiguar. No seu conjunto, a filosofia critica de Kant leva a
cabo este proposito de isolar e determinar quais sdo esses conceitos
metafisicos primitivos: o espago e 0 fempo (como intuicdes puras da
sensibilidade), as 12 categorias ou conceitos puros do entendimento, as
trés ideias da razdo. A diferente concep¢do quanto ao modo de filoso-
far ou fazer filosofia implica igualmente uma diferente concepcéo
quanto ao modo de a ensinar e aprender. Wolff tem da filosofia uma
concep¢do demonstrativa e dogmatica. Embora insista na necessidade
de reconhecer as razdes que estdo por detras dos enunciados de um
autor, mesmo ai o aluno ndo tem mais do que percorrer e confirmar
um caminho ja feito 1. Kant, pelo contrario, tem da préatica filoséfica
uma concep¢do essencialmente investigativa e inventiva. Todo aquele
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que pensa deve chegar 4 verdade por si mesmo, servindo as opinides
alheias apenas de matéria para o exercicio do préprio talento filos6fi-
co. A verdade filosofica ndo esta feita nem dada em parte alguma.
Cada qual a extrai da sua prépria razdo. E neste sentido que se deve
entender a afirmacdo kantiana, tdo frequentemente repetida, segundo
a qual n3o se aprende filosofia, mas aprende-se a filosofar, ndo se en-
sinam pensamentos, mas ensina-se a pensar. Esta distin¢ido kantiana
ganha toda a sua pertinéncia se tivermos presente o conceito kantiano
de razdo e o da filosofia como ideia de uma sabedoria perfeita que ca-
da esforgo filos6fico se propde atingir como que num esguema, mas
que em si mesma ndo foi nem € realizada por nenhum homem 20,

Wolff tem uma concepgdo estatica de razdo, modelada, como vi-
mos, pelo paradigma da geometria, como um sistema de verdades fei-
tas e dadas que basta compreender e aprender. Kant, por seu turno,
tem uma concep¢do organica ou mesmo bioldgica da razdo, tanto da
razdo num sentido historico?! como da razdo num sentido individual.
Entenda-se isto num duplo sentido. Em primeiro lugar, o espirito hu-
mano é concebido como um organismo complexo em processo de cres-
cimento e maturagdo, o que se alcanca mediante o exercicio proprio
de cada uma das faculdades, nomeadamente, mediante o desenvolvi-
mento, primeiro, do entendimento e, depois, da razio. E em atencgdio
a esta exigéncia biol6gica que ha que ter o cuidado de n3o inverter a
ordem «natural» do desenvolvimento das duas faculdades, sob o risco
de se perverter a prépria razdo, transformando-a num mero exercicio
sofistico ou dialéctico. Isso acontece quando, ndo tendo sido desenvol-
vido o entendimento em juizos comuns da experiéncia, se atulha a ra-
Z30 com conceitos abstractos e formas ocas. A sistematicidade, a ar-
quitectonicidade que a razdo proporciona, enquanto faculdade dos
principios que €, deve culminar (ndo preceder) o trabalho do entendi-
mento, previamente exercido em conceitos e juizos que dizem respeito
a conteudos, a objectos da experiéncia.

E consciente deste desenvolvimento organico da razio, que expe-
rimentou alids em si préprio, ¢ convencido de que a metafisica é a
ciéncia que completa todo o desenvolvimento da razdo que Kant é le-
vado a dizer que esta ciéncia ndo € para ser ensinada a criangas e ado-
lescentes, mas a quem possui uma razdo adulta??, Qutro tanto disse-
ram Platdo, Aristételes ou Descartes. Qualquer destes pensadores esta-
va convencido de que pensar metafisicamente ndo é brincar aos pensa-
mentos, ndo é sequer fazer jogos logicos. E no dizer de Kant, uma
«revisdo da razdo», mas para que esta «revisdo» seja possivel tem que
haver matéria, experiéncia, reflexdo acumulada?. Podera haver um
matematico ou um légico precoce, mas ndo um metafisico precoce. A
dimensdo orginica e bioldgica da razdo é mais manifesta ainda se ti-
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vermos em conta a reiterada exigéncia de autonomia do filosofar: as
verdades ndo s3o aprendidas ou extraidas de uma raz3o alheia, mas
produzidas a partir das proprias fontes da razio. Nao ha lugar para a
imitacdo em filosofia, mas apenas para a invengdo *. «Pensar por si»
(Selbstdenken)?, eis a maxima em que se condensa esta dimensio ge-
nesiaca: a filosofia como a manifesta¢do originaria da prépria criativi-
dade da razdo. Uma tal concep¢do impde uma pedagogia de tipo so-
cratico, como alids Kant adverte em varias ocasides26. Ndo se devem
introduzir conhecimentos no aluno, mas extrai-los dele proprio. O pe-
dagogo e professor de filosofia deve ser, tal como Sécrates, «uma par-
teira de pensamentos». N3o se pense, todavia, que a exigéncia de au-
tonomia, expressa na maxima do «pensar por si», conduz ao indivi-
dualismo e ao isolamento da razdo. Poucos pensadores terdo tido co-
mo Kant o sentido de que a razdo é um bem comum. Mas este bem
comum tem que ser reconhecido, construido e partilhado por cada
qual. E-o na relagio dialégica, no confronto reciproco e livre de pon-
tos de vista. E aqui que surge uma outra maxima do pensar frequente-
mente invocada por Kant: «pensar colocando-se no lugar de
outrem» ?’. E a este nivel que intervém o pensamento alheio, do pro-
fessor ou dos autores, os sistemas filos6ficos do passado ou do pre-
sente, ndo para servirem de regra do pensar, para serem aprendidos
ou para serem imitados, mas a titulo de outros tantos pontos de vista
nos quais aquele que pensa por si deve colocar-se para poder apreciar
melhor a sua préopria posi¢ao. Desse modo, pode ele nio apenas exer-
cer a sua razdo meditando sobre esses sistemas filos6ficos e agugar ne-
les as suas faculdades criticas, mas pode ainda, eventualmente, corrigir
0 seu ponto de vista, os seus erros de perspectiva, a sua cegueira, a
sua idiotia.

Immanuel Kant: informagdo acerca da orienta¢do dos seus
cursos no semestre do Inverno de 1765-1766

Toda a instru¢do da juventude tem em si 0 inconveniente de ser-
mos obrigados a antecipar-nos aos anos com o critério e, sem esperar-
mos pela maturidade do entendimento, temos de dar conhecimentos
tais que, segundo a ordem natural, s6 poderiam ser compreendidos
por uma razao mais exercida e experiente. Dai nascem os eternos pre-
conceitos das escolas, 0s quais muitas vezes s30 mais tenazes e mais
absurdos do que os vulgares, e a verbosidade precocemente sabia do
jovem pensador, que € mais cega do que qualquer outra presungdo e
mais incuravel do que a ignorincia. Mesmo assim ndo é de evitar
completamente este inconveniente, pois na época de uma constituigdo
civil muito refinada, os critérios mais rebuscados constituem meios pa-
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ra progredir e tornam-se necessidades que, segundo a sua natureza,
deveriam propriamente ser tidas apenas como ornamento da vida algo
assim como as suas belezas supérfluas. E possivel, porém, mesmo nes-
te aspecto, acomodar mais o ensino publico & natureza, ainda que nio
se possa pO-lo inteiramente de acordo com ela. Pois, dado que o pro-
gresso natural do conhecimento humano ¢ de tal natureza que, em pri-
meiro lugar, forma-se o entendimento até chegar, mediante a experién-
cia, a juizos intuitivos e, mediante estes, a conceitos, € que estes con-
ceitos sdo, em seguida, conhecidos mediante a razdo em relagdo com
os seus fundamentos e consequéncias e, finalmente, sdo conhecidos
num todo bem ordenado mediante a ciéncia, assim a instrucdo terd de
seguir precisamente 0 mesmo caminho. Por conseguinte, de um pro-
fessor espera-se que, nos seus ouvintes, forme, primeiramente, o ho-
mem que entende, depois, 0 que raciocina e, finalmente, o sdbio. Um
tal procedimento tem a seguinte vantagem: mesmo que o estudante
ndo chegue a atingir o ultimo grau, como geralmente acontece, terd no
entanto tirado proveito da instrugdo e ter-se-a tornado mais habil e
prudente, se ndo para a escola, pelo menos para a vida.

Se invertermos este método, entdo o aluno colhe uma espécie de
razdo antes ainda que se tenha formado nele o entendimento, e leva
uma ciéncia emprestada, que, por assim dizer, nele foi apenas colada,
mas nio desenvolvida, pelo que a sua capacidade de espirito se torna
ainda mais estéril do que nunca e a0 mesmo tempo muito mais cor-
rompida pela ilusdo de sabedoria. Esta é a causa por que ndo raro se
encontram sabios (mais propriamente, gente que fez estudos) que dio
mostras de pouco entendimento e por que as academias enviam para o
mundo mais cabecas destituidas de senso do que qualquer outra insti-
tuicdo da republica.

A regra de conduta é pois esta: antes de tudo, amadurecer o en-
tendimento e acelerar o seu crescimento, exercendo-o nos juizos de ex-
periéncia e tornando-o atento ao que podem ensinar-lhe as sensagGes
dos seus sentidos comparadas entre si. A partir destes juizos ou con-
ceitos, deve ele tentar ndo um salto audacioso para outros mais eleva-
dos e mais distantes, mas chegar la através da senda natural e trilhada
dos cqnceitos inferiores que a pouco e pouco o conduzem mais longe;
mas tudo isso conforme com aquela capacidade do entendimento que
o anterior exercicio deve ter necessariamente produzido nele, e ndo se-
gundo aquela que o professor percebe ou cré perceber em si mesmo e
que falsamente supe existir também no seu ouvinte. Em poucas pala-
vras, ele ndo deve aprender pensamentos, mas aprender a pensar; nio
se deve levd-lo, mas guid-lo, se se pretende que no futuro ele seja capaz
de caminhar por si mesmo. E uma maneira de ensinar deste tipo que
exige a natureza peculiar da Filosofia 2. Dado, porém, que esta é pro-



KANT E O ENSINO DA FILOSOFIA 175

priamente uma ocupa¢do apenas para a idade adulta, ndo é de admi-
rar que surjam dificuldades quando se quer adapta-la as capacidades
nio exercitadas da juventude. O adolescente que saiu da instrugdo es-
colar estava habituado a aprender. Agora, ele pensa que vai aprender
Filosofia, o que é, porém, impossivel, porque agora ele tem de apren-
der a filosofar. Quero explicar-me com mais clareza. Todas as ciéncias
que, em sentido proprio se podem aprender, reduzem-se a duas espé-
cies: as histéricas e as matemdticas. As primeiras pertencem, para
além da Histéria propriamente dita, a Hist6éria Natural, a Filologia, o
Direito positivo, etc., etc. Ora, dado que a experiéncia pessoal ou o
testemunho de outrem, em tudo o que é histdrico, e a intuitividade
dos conceitos e a infalibilidade da demonstragdo, em tudo o que é ma-
tematico, constituem algo que é dado de facto e que, consequentemen-
te, se possui de antemdo, basta, por assim dizer, toma-lo; é possivel,
nos dois casos, aprender, isto €, imprimir, ora na memoria, ora no en-
tendimento, o que nos pode ser apresentado como uma disciplina ja
acabada. Assim, para aprender também Filosofia, antes de mais teria
de existir realmente uma. Dever-se-ia poder apresentar um livro e di-
zer: vede, aqui estd a sabedoria e o critério seguro; aprendei a enten-
dé-los e a aprendé-los, construi seguidamente sobre eles e assim sereis
filosofos. Até que alguém me mostre um tal livro de Filosofia do qual
pudesse servir-me um pouco mais ou menos como do Polibio para ex-
plicar um acontecimento de Histéria, ou do Euclides para explicar
uma proposi¢do da doutrina das grandezas, seja-me permitido dizer
que se abusa da confianga da republica, quando, em vez de se aumen-
tar a capacidade do entendimento da juventude que nos é confiada e
de a formar para um critério préprio mais maduro no futuro, nés a
enganamos com uma filosofia j4 pretensamente acabada, que, para
seu bem, teria sido pensada por outros; do que resulta uma ilusdo de
ciéncia, que s6 em certo lugar e entre certas pessoas passa por moeda
auténtica, mas que fora disso € rejeitada. O método préprio do ensino
na Filosofia é zetético, como alguns antigos o denominaram (de ze-
tein), isto &, investigativo, e s6 numa razdo ja mais exercida em dife-
rentes dominios se tornarad dogmadtico, isto € decidido. Assim, o autor
filos6fico que serve de base para a instrugdo deve ser considerado nio
como modelo do juizo, mas simplesmente como uma oportunidade
para cada qual pronunciar um juizo sobre ele, ou mesmo contra ele; e
o método de reflectir e concluir por si mesmo é aquilo cuja préatica o
estudante essencialmente procura, o que, alids, € a uinica coisa que lhe
pode ser 1itil, e os juizos firmes que eventualmente tenha adquirido de-
vem ser considerados como corolarios contingentes, para cuja rica
profusdo ele apenas tem de plantar em si as fecundas raizes. Se com
isto compararmos o procedimento comum que tanto dele se afasta,
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compreender-se-d0 varias coisas que de outro modo pareceriam estra-
nhas. Como, por exemplo, por que razdo ndo existe nenhuma outra
espécie de saber profissional em que se encontrem tantos mesfres co-
mo em Filosofia e, enquanto muitos que aprenderam Historia, Direi-
to, Matematica, etc., confessam para si mesmos que ndo aprenderam
bastante para poderem ensina-las, por que razdo, por outro lado, ¢
tdo raro encontrar quem n3o imagine, com toda a seriedade, que, pa-
ra além das suas restantes ocupagdes, lhe seria perfeitamente possivel
expor eventualmente Logica, Moral, etc., se por acaso quisesse envol-
ver-se com tais bagatelas? A razdo disso estd em que naquelas ci€ncias
ha uma medida comum, ao passo que nesta cada qual tem a sua pro-
pria. Do mesmo modo se vera claramente que é muito contra a natu-
reza da Filosofia que ela seja uma arte de ganhar o pdo, na medida
em que contraria a sua condi¢cdo essencial o conformar-se com a ilu-
sdo da procura e com a lei da moda, e s6 a necessidade, cujo poder se
exerce ainda sobre a Filosofia, pode obrigé-la a sujeitar-se a4 forma co-
mummente aprovada.

! Immanuel Kant, Uber Pddagogik, Gesammelte Schriften, ed. da Academia Prus-
siana das Ciéncias (reimpressdo fotomecdnica W. de Gruyter, Berlim, 1968, vol. IX, p.
446). Salvo indicagdo contraria, os escritos de Kant serdo citados por esta edigdo
(=Ak).

2 1. Kant, Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht, Ak
VIII, 23.

3 Idem, Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung?, Ak VIII, 41.

4 Cf. Idee, onde, por toda a parte aparece, como sendo o verdadeiro sujeito da
histéria humana cosmopolita, a natureza, sendo frequentes expressdes como Absicht der
Natur, Zwecke der Natur, Weisheit der Natur, Keime der Natur... A filosofia kantiana
da histéria (e, por conseguinte, da moral e da politica) revela-se como uma fisiodiceia,
uma «Rechtfertigung der Natur, oder besser der Vorsehung» (Ak VIII, 30).

5 «Vollkommene Kunst wird wieder Natur.» Uber Pddagogik, Ak 1X, 493. Nesta
visdo kantiana, mesmo o negativo concorre para a consecu¢do do fim da natureza e rea-
lizagdo desta: «Toda a cultura e arte que adorna a humanidade e a mais bela ordem so-
cial sdo frutos da insociabilidade, a qual é obrigada por si mesma a disciplinar-se e as-
sim, mediante uma arte imposta, a desenvolver completamente os germes da natureza.»
Idee, Ak VIII, 22, 117-118.

6 Kant tinha plena consciéncia da diferenga metodolégica entre a sua filosofia da
cultura e a de Rousseau. Este, diz, «procede sinteticamente e comega pelo homem natu-
ral», ao passo que ele «procede analiticamente e comega pelo homem socializado»
(Rousseau verfihrt synthetisch u. fdngt vom natirlichen Menschen an ich verfahre
analytisch u. fange vom gesitteten an). Ak XX, 14.
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7 Cf Ak XX, 41.

8 Cf Ak XX, 37, 41.

S Kritik der reinen Vernunft B 878, Ak 111, 549 (trad. port. Critica da Razdo Pura,
Gulbenkian, Lisboa, p. 669).

10 Ibidem, B 868, Ak III, 543 (trad. port. p. 662).

11 1, Kant, Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalben-
Jahre von 1765-1766, publicado em Kd&nigsberg, por Johann Jacob Kanter. Para a nossa
tradugdo parcial deste oplsculo, que adiante apresentamos, seguimos a citada edi¢do da
Academia, vol. II, pp. 305-308.

12 Cf. Logik, Ak IX, pp. 21-26. Trad. port. e amplo comentario em J. Barata Mou-
ra, Kant e o conceito de Filosofia, Sampedro, Lisboa, 1972; Vorlesungen iiber die Me-
taphysik, ed. Politz, 1821, reimpr. WBG, Darmstadt, 1975, pp. 1-8. A mesma tematica
é desenvolvida por Kant no penultimo cap. da Critica da Razdo Pura B 863 ss (trad.
port., pp. 659 ss).

13 Christian Wolff, Discursus Praeliminaris de Philosophia in genere, in Philosophia
Rationalis sive Logica, Frankfurt/Leipzig, 1728, pp. 1-104.

14 O mesmo pode dizer-se relativamente ao ensaio de 1763 — Uber die Deutlichkeit
der Grundsditze der natilrlichen Theologie und der Moral —, com o qual o presente tex-
to tem muitos pontos de contacto, nomeadamente o que respeita a rejeicdo do método
da matematica como inadequado para a filosofia.

15 Wolff, Disc. Praelim., §139 (ed. cit., p. 69). Cf. §§ 116 ss.

16 Ibidem, p. 70.

17 Ibidem, §§ 89-91 (ed. cit. pp. 39-40). Wolff reconhece, todavia, que a Logica,
para demonstrar as suas regras, deveria pedir os principios 4 Ontologia, embora antepo-
nha aquela disciplina a esta, preferindo a ordo studendi & ordo demonstrandi. Com efei-
to, a Légica ensina o «modus dirigendi intellectum in cognitione veritatis» e, neste senti-
do, também a Ontologia a tem de supor.

18 Cf, o j4 citado ensaio Uber die Deutlichkeit.

19 Wolff, Disc. Praelim., §156: «Si quis philosophiam methodo philosophica tradere
debet, is suo, non aliorum stare debet judicio» (ed. cit., pp. 83-84). §161: «Si quis me-
thodo philosophica philosophiam tradit, is efficere potest, ut ab aliis dicta & clarius in-
telligantur & ad majorem certitudinem perducantur & eorum cum ceteris veritatibus ne-
xus perspiciatur.» (ed. cit., pp. 89-90).

Para Kant isto seria ainda uma forma nao filos6fica, mas meramente historica, de
aprender e fazer filosofia. Assim o declara, dando como exemplo o préprio sistema
wolffiano: «Aquele que aprendeu especialmente um sistema de filosofia, por exemplo o
de Wolff, mesmo que tivesse na cabega todos os principios, explicagdes e demonstra-
¢des, assim como a divisdo de toda a doutrina e pudesse, de certa maneira, contar todas
as partes desse sistema pelos dedos, ndo tem sendo um conhecimento histérico completo
da filosofia wolffiana. Sabe e ajuiza apenas segundo o que lhe foi dado. Se se contestar
uma das suas defini¢des, ele ndo sabe como arranjar outra. Formou-se segundo uma ra-
z30 alheia, mas a faculdade de imitar nd3o é a faculdade de inveng¢do, isto é, o conheci-
mento nio resultou nele da razdo e embora seja, sem duvida, objectivamente, um co-
nhecimento racional, é, contudo, subjectivamente, apenas histérico. Compreendeu bem
e reteve bem, isto é, aprendeu bem e é assim a mascara de um homem vivo. Os conheci-
mentos da razdo, que o s3o objectivamente (isto é, que originariamente podem apenas
resultar da propria razdo do homem), s6 podem também usar este nome, subjectivamen-
te, quando forem criados a partir das fontes universais da razio, donde pode também
resultar a critica e mesmo a rejei¢do do que se aprendeu, isto é, quando forem extraidos
de principios.» (Kritik der reinen Vernunft B 864-865: trad. port., pp. 659-660).

20 Kritik der reinen Vernunft B 861-862 (trad. port., pp. 659-660.)
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21 Tenha-se presente a concepgdo kantiana da Aufkildrung como a saida do homem
da menoridade de que ele proprio é responsavel (Ak VIII, 35; Kritik der Urteilskraft,
§40, Ak V, 294).

22 Cf. Ak XVIII, 26.

2 Vorl. i. d. Metaph. (ed. Pblitz), p. 7: «Ambas as coisas devem ir juntas. Nin-
guém pode tornar-se filésofo sem conhecimentos; mas nunca os meros conhecimentos
fazem um fil6sofo.»

24 Cf. Prolegomenos a toda a metafisica futura, trad. port. Edi¢cdes 70, Lisboa,
1982, p. 11.

25 Kritik der Urteilskraft, §40, Ak V, 294,

26 Uber Pddagogik, Ak 1X, 477: «Na formagio da razdo deve-se proceder socratica-
mente. [...] Deve-se visar n3o o introduzir nos alunos conhecimentos racionais, mas o
extrai-los deles.» Metaph. der Sitten, Tugendlehre, §50, Ak VI, 478: «O professor dirige
mediante perguntas o curso dos pensamentos do seu aluno, desenvolvendo nele, median-
te casos propostos, apenas a disposi¢do para determinados conceitos (ele é a parteira
dos seus pensamentos).» Veja-se, de Manuel J. do Carmo Ferreira, «O Socratismo de
Kant», in Kant. Comunicagdes apresentadas ao Colégquio Kant organizado pelo Depar-
tamento de Filosofia da Faculdade de Letras de Lisboa, em 25/11/1981, publicadas sob
a direccdo de J. Barata-Moura, Lisboa, 1982, pp. 17-39.

27 Kritik der Urteilskraft, §40, Ak V, 294-295.

28 Weltweisheit, a letra, «sabedoria universal». Podera corresponder aquilo que
Kant noutros passos chama a filosofia in sensu cosmico (Logik, Ak IX, 23) ou o con-
ceptus cosmicus (Weltbegriff) de filosofia, que contrapde ao conceito escolar (Schulbe-
griff), e que apresenta como ideal da filosofia, enquanto «ciéncia da relagfo de todo o
conhecimento aos fins essenciais da razdo humana (teleologia rationis humanae)». KrV
B 866-867, Ak III, 542, Traduzimos esse termo, que tende a desaparecer do vocabulario
kantiano, por filosofia, embora conscientes das observa¢des feitas pelo proprio Kant no
Opus Postumum, ao dizer que «Weltweisheit» nfdo é termo adequado para traduzir
«Philosophie», sendo preferivel a expressdo «Liebe der Weisheit». (Weltweisheit ist kein
dem der Philosophie angemessenes Ubersetzungawort. Liebe der Weisheit wire dem Be-
griffe mehr angemessen). Com efeito, aquele termo, além de fazer supor uma contrapo-
si¢do entre a ciéncia de Deus (Gottesgelehrtheit) e a ciéncia do mundo (Weltweisheit),
exprime um saber possuido, ao passo que filosofia exprime um impulso para o saber
que condiz com o homem. (Es ist Bescheidenheit des Ausdrucks sie Philosophie zu nen-
nen und streben dazu. Man kan sie nicht kennen ohne sie zu lieben. Weisheit ist nicht
ein Attribut des Menschen. [...] Aber Liebe zur Weisheit, streben nach ihr.) Ak XXI,
130, 140.



Karl Popper ¢ o ensino da Filosofia

Apresentaciio e traducdo de ZAzA CARNEIRO DE MOURA

Filbsofo do senso comum e realista, como a si mesmo se
classifica !, Sir Karl Raimund Popper — que se insere, também, clara-
mente na tradi¢do filos6fica grega — tem orientado a sua investiga-
¢do, sobretudo, na area da epistemologia. No extracto que se segue,
do artigo Nature of Philosophical Problems and their roots on Scien-
ce, publicado em Conjectures and Refutations?, a critica que faz a um
determinado tipo de filosofia continua actual (os resultados do inqué-
rito, publicado noutras paginas de Filosofia, assim o confirmam), in-
dependentemente da nossa adesdo total ou parcial & concep¢do de filo-
sofia popperiana, ou até da sua ndo aceitacdo. Efectivamente, a filo-
sofia veiculada apenas na sua vertente histérica corre o risco de ser
mais uma disciplina entre outras sem real interven¢3o no pensamento
e vida das pessoas. Popper defende, com bastante énfase, o ensino da
filosofia em fun¢do de um questionamento que devera radicar-se, para
ser pertinente e por isso verdadeiramente motivador, nos problemas
suscitados pela ciéncia, em qualquer das suas diversificadas manifesta-
¢oes. Isto significa que o filgsofo deve ser capaz de detectar os novos
problemas decorrentes da situagdo actual no interior das diferentes
ciéncias e aceitar que outros mais antigos que foram persistindo sem
solugfdo ao longo da histéria possam ser reformulados e alguns mesmo
resolvidos.

Embora nfo esteja dito neste texto, € a prépria pratica filoséfica
de Popper, o seu trabalho de investiga¢do, que no-lo confirma: os
problemas filos6ficos podem, por vezes, ser resolvidos. E disso exem-
plo o problema da indu¢do, reformulado e solucionado na Logic of
Scientific Discovery?; por sua vez a questdo do determinismo retoma-
da no Postscript to the Logic of Scientific Discovery — The Open
Universe*, onde defende a posi¢do indeterminista, ilustra a sua persis-
tente pesquisa de questdes sempre em aberto. Nesse sentido, desde a
Légica até ao Postefdcio, tem coerentemente confirmado aquilo que
para ele a filosofia é — o que tem por certo implicagdes na maneira
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como deve ser ensinada —, uma procura e solu¢gio de problemas. A
aceitarmos esta vis3o, mas contrariando Popper quanto a importincia
concedida ao método, o problema seguinte serd o de saber como fazé-
-lo, isto &, como realizar esta (ou qualquer outra) proposta de ensino
da filosofia; e seguramente esse € um problema para o qual seria bom
encontrar solugdo.

«Prometi dizer alguma coisa em defesa das teorias de Wittgens-
tein. Em primeiro lugar, gostaria de salientar que grande parte da lite-
ratura filos6fica existente (especialmente da escola hegeliana) pode,
com toda a justeza, ser considerada como palavreado sem sentido. Se-
gundo, que esse tipo de escrita irresponsavel foi detectado, pelo menos
durante algum tempo, devido & influéncia de Wittgenstein e dos filo-
sofos analiticos (embora seja provavel que, neste aspecto, a influéncia
mais salutar tenha sido o exemplo de Russell, o qual, com o incompa-
ravel encanto e clareza da sua prosa, demonstrou ser a subtileza de
conteido compativel com a lucidez e com um estilo despretensioso).

Mas estou disposto a admitir ainda mais. Em defesa de certos as-
pectos das teorias de Wittgenstein estou pronto a bater-me pelas duas
seguintes teses:

Sendo a primeira que toda a filosofia e especialmente toda a «es-
cola» filoséfica é susceptivel de degenerar de um tal modo que os pro-
blemas postos se tornam praticamente impossiveis de distinguir de
pseudoproblemas e como resultado a sua verbosidade praticamente in-
destringavel da tagarelice sem sentido. Isto, vou tentar demonstra-lo, é
uma consequéncia da heranga filoséfica. Por seu turno, a degeneres-
céncia das escolas filos6ficas ¢ a consequéncia da errada crenca em
que se pode filosofar sem ter sido compelido a fazé-lo a partir de pro-
blemas que surgem exteriormente a filosofia — por exemplo, na mate-
maética, na cosmologia, na politica, na religido, ou na vida social. Por
outras palavras, a minha tese principal é esta: os problemas genuina-
mente filoséficos estdo sempre enraizados em problemas prementes,
extrinsecos a filosofia, e morrem quando essas raizes entram em de-
composig¢do. Nos seus esforcos para os resolverem, os filésofos s3o ca-
pazes de persistir naquilo que parece ser um método ou uma técnica
filos6fica, ou uma chave infalivel para o sucesso. Mas tais métodos ou
técnicas ndo existem; em filosofia os métodos tém pouca importincia;
qualquer método & legitimo se conduzir a resultados capazes de serem
discutidos racionalmente. O importante n3o sdo os métodos ou técni-
cas mas a sensibilidade e uma paixdo devoradora em relagdo aos pro-
blemas; ou, como diziam os Gregos, a capacidade de espanto.

H4a aqueles que sentem a necessidade de resolver um problema,
aqueles para quem um problema se torna real, 4 semelhanga de uma
desordem da qual se tém de libertar. Podem dar uma contribui¢do
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mesmo quando se confinam a um método ou técnica determinados.
Mas outros ha que nfo sentem este impulso irreprimivel, que nio tém
nenhum problema sério e urgente e que, n3o obstante, fazem exerci-
cios usando os métodos na moda; para esses, a filosofia é uma aplica-
¢do (qualquer que seja o dngulo ou técnica usados) em vez de uma in-
vestigacdo. Esses estdo a atrair a filosofia para um atoleiro de pseudo-
problemas e ‘charadas’ verbais; quer por nos oferecerem pseudopro-
blemas como se de problemas reais se tratasse (perigo que Wittgens-
tein viu), quer por nos persuadirem a concentrar sobre a infindavel e
insignificante tarefa de desmascarar aquilo que, com razio ou sem ela,
tomam por pseudoproblemas de ‘charadas’ (armadilha em que Witt-
genstein caiu).

A minha segunda tese € que aquilo que parece ser o método pri-
ma facie de ensinar filosofia € susceptivel de produzir uma filosofia
que corresponde & que foi descrita por Wittgenstein. Aquilo a que
chamo o método prima facie de ensinar filosofia e que pareceria ser o
unico método, consiste em dar a ler ao aluno (que supomos desconhe-
cedor da histéria das ideias matematicas, cosmolédgicas, bem como
doutras ideias tanto do dmbito da ciéncia como da politica) as obras
dos grandes fil6sofos; por exemplo, as obras de Platdo e Aristételes,
Descartes e Leibniz, Locke, Berkeley, Hume, Kant e Mill. Qual o efei-
to de um tal programa de leitura? Um novo mundo de abstraccdes ex-
traordinariamente subtis e vastas descobre-se perante o leitor; abstrac-
¢Oes a um nivel extremamente elevado e dificil. Ele é colocado perante
pensamentos € argumentos que sd0, por vezes, ndo s6 dificeis de en-
tender, mas que se lhe afiguram ainda irrelevantes, pois nio consegue
descobrir qual possa ser a sua pertinéncia. O estudante, contudo, sabe
que estes s3o os grandes fil6sofos, que este € o caminho da filosofia.
Fara entdo um esforgo para ajustar a sua inteligéncia aquilo que julga
ser (erradamente, como veremos) a maneira como eles pensam. Tenta-
ra falar a sua estranha linguagem, igualar as tortuosas espirais da sua
argumentag¢do e, talvez, até mesmo enredar-se nos seus obscuros
meandros. Alguns poderdo aprender estas habilidades de uma maneira
superficial, outros poderdo transformar-se, sinceramente fascinados,
nuns viciados. Todavia, sinto que deveriamos respeitar o0 homem que
tendo feito este esforco chega aquilo que pode ser descrito como a
conclusdo de Wittgenstein: ‘Aprendi o caldo tdo bem quanto qualquer
outra pessoa. E muito engenhoso e cativante. De facto, é perigosa-
mente cativante; porque a verdade, afinal, é que se faz muito barulho
a propésito de nada — apenas uma quantidade de disparates.’

Pois bem, penso ser uma tal conclusdo totalmente errada. Con-
cordo, no entanto, que é o resultado quase inescapavel do método pri-
ma facie de ensinar filosofia aqui descrito. (E claro que n3o nego que
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alguns estudantes particularmente dotados possam encontrar muito
mais na obra dos grandes fil6sofos do que esta descrigdo sugere — e
sem se decepcionarem a si proprios.) Com efeito, a possibilidade de o
estudante descobrir os problemas extrafilos6ficos (problemas matema-
ticos, cientificos, morais e politicos) que inspiraram esses grandes fil6-
sofos & na verdade muito pequena. Regra geral, estes problemas sé
podem ser descobertos estudando, por exemplo, a histéria das ideias
cientificas e especialmente a situacdo-problema nas ciéncias e na mate-
matica do periodo em questdo; e isto, por sua vez, pressupde uma fa-
miliaridade bastante grande com as matemaAticas e com a ciéncia. Sé
se compreender a situagdo-problema contemporinea no interior das
ciéncias, pode o estudante dos grandes fil6sofos entender que eles te-
nham tentado resolver problemas prementes e concretos; problemas
que consideraram nf3o deverem ser ignorados. E s6 depois de o estu-
dante ter compreendido isto poderi obter uma imagem diferente das
grandes filosofias — uma imagem que dé sentido ao aparente sem sen-
tido.»

I Cf, Popper, Karl, Objective Knowledge — An Evolutionary Approach, Oxford,
Oxford University Press, 1975, p. 392.

2 Popper, Karl, Conjectures and Refutations — The Growth of Scientific Knowled-
ge, London, Routledge and Kegan Paul, 1963, pp. 71-73.

3 Popper, Karl, The Logic of Scientific Discovery, London, Hutchinsons and Co.,
1959.

4 Popper, Karl, Postscript to the Logic of Scientific Discovery — The Open Univer-
se, London, Hutchinsons and Co., 1982.



Pratica filosofica e reforma
da educacdo

MATTHEW LIPMAN

No actual panorama da educagdo existe aquilo a que se chama
«filosofia para criangas»: conhecida em certos meios por «filosofia
com criangas», € noutros referida, com alguma ironia, como «filosofia
a criangas». Como quer que seja designada, deixou de ser ignorada
pelas pessoas interessadas na educag¢io, e n3o tenciono prolongar de-
masiado a discussdo da sua natureza intrinseca ou do seu lugar na si-
tuagdo presente. De preferéncia, gostaria de falar um pouco sobre o
seu passado remoto, por forma a determinar como e onde, pelo me-
nos relativamente a educagfo, a filosofia «saiu dos eixos». Gostaria
também de dizer alguma coisa acerca do que o exercicio da filosofia,
uma vez «entrada nos eixos», pode proporcionar para o futuro da
educagdo.

Como todos sabemos, a filosofia emergiu na Grécia ha cerca de
cem geragles e, por esse facto, respeitamos figuras como as de Tales,
Anaxagoras e Anaximenes. Segundo parece, a filosofia, no inicio, sur-
giu dos aforismos, da poesia, do di4dlogo e do drama. Mas esta diver-
sidade de veiculos filosoficos foi de curta duragio e a filosofia tornou-
-se naquilo que, de um modo geral, continuou a ser — uma disciplina
académica, cujo acesso estava limitado a estudantes liceais e universi-
tarios.

Sendo estes alunos, na sua maior parte, pertencentes aos graus su-
periores de ensino, espera-se que aprendam filosofia em vez de a faze-
rem. De maneira geral, estudam, com os exames finais em perspectiva,
a historia dos sistemas filosoficos (talvez dos pré-socraticos a Hegel,
ou de Aristoteles a S. Tomas, ou de Russell a Quine) ou preparam
longas dissertag®es filosoficas sobre obscuros mas acreditados temas,
de modo a obterem as necessarias qualifica¢des académicas.

Mas apesar de tudo a filosofia é uma sobrevivente. Numa época
em que a maior parte das humanidades tém sido minimizadas, a filo-
sofia, de algum modo, tem conseguido ficar & tona — ainda que com
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dificuldade — sobretudo devido ao facto de se ter convertido numa
forma de conhecimento remuneravel — pace Sécrates! Mas o prego da
sobrevivéncia tem sido pesado: a filosofia teve, virtualmente, de abdi-
car de todas as pretensdes a exercer um papel socialmente significati-
vo. Até mesmo os mais famosos mestres de filosofia da actualidade
reconheceriam que, no imenso palco dos assuntos mundiais, eles sur-
gem apenas como actores menores ou membros da multidio.

Caso raro, apesar da prolongada incapacidade social da filosofia,
ela continuou a ser, internamente, uma disciplina de uma incrivel ri-
queza e diversidade. S6 nestes ultimos séculos comegaram a aparecer
indicios sugerindo aplicag®es préticas para a filosofia, jamais sonha-
das pelos tedricos, surgindo aqui e ali os que se admiram (tal como
Descartes se admirou de que a matematica, embora oferecesse funda-
¢0es tdo poderosas, ndo fosse usada) com o extenso panorama da sua
aplicabilidade.

Contudo, aplicar a filosofia e fazé-la ndo é a mesma coisa. Esta
ultima modalidade tem como paradigma a grandiosa, solitaria figura
de Socrates, para quem a filosofia ndo era nem uma aquisi¢io nem
uma profissdo, mas um modo de vida. O modelo que Soécrates nos
fornece ndo é o da filosofia aprendida ou da filosofia aplicada, mas
da filosofia praticada. Desafia-nos a aceitar a filosofia como um acto
de coragem, como forma de vida, como algo que cada um de nés po-
de emular.

Qualguer de n6s? Ou apenas os individuos de sexo masculino?
Ou apenas os adultos? Para muitos filésofos a racionalidade sé se
acha nos adultos. As criangas (tal como as mulheres) podem ser en-
cantadoras, lindas, deliciosas, mas s3o raramente consideradas interlo-
cutoras aptas a uma discussdo racional e logica. Descartes, por exem-
plo, bem como o jovem Piaget parecem ter considerado a infancia co-
mo um periodo de erro epistemolégico que afortunadamente se desva-
nece & medida que se amadurece. A dicotomia adulto/crian¢a tem um
paralelo 6bvio com a dicotomia da organiza¢do industrial ideal («ra-
cional») e do trabalhador ideal («alegre»). A dicotomia entre adultos e
criangas, enquanto capacidade para conduzir uma forma de vida filo-
sofica, teria provavelmente sido considerada absurda por Soécrates.

Deixem-nos lembrar que uma disciplina acessivel apenas a nivel li-
ceal ou superior dificilmente podera ser considerada para criangas ou
até mesmo essencial para a sua educa¢do. Contudo, nem sempre tem
sido este o caso da filosofia e Derrida fez judiciosamente notar que,
até 4 Reforma, a filosofia havia feito parte integrante da educag¢fo du-
rante a adolescéncia dos principes e princesas. Mas a Reforma p0s
ponto final a tudo isto; a filosofia surgia entdo como totalmente su-
pérflua na formagao de futuros negociantes e cientistas. No que & filo-
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sofia dizia respeito, com a ascensdo da ideologia mercantil foi banida
da cena. Nem mesmo Dewey, de longe o mais perspicaz de todos os
filosofos da educagdo, conseguiu decidir-se a apoiar a integragdo da
filosofia nas disciplinas da escola elementar, mas isso ficou a dever-se
ao facto de ja se ter decidido a reestruturar a educagio de acordo com
as linhas da investigacdo cientifica. Para outros, a filosofia era consi-
derada ou demasiado dificil, ou demasiado frivola, ou ainda demasia-
do 4rida para as criangas; alguns acharam-na mesmo demasiado peri-
gosa. O que é que ha na filosofia que da lugar a tais receios?

Voltemos a Platio e reexaminemos a sua atitude com relagdo ao
ensino da filosofia aos jovens. Nos primeiros dialogos, como se sabe,
Socrates fala a novos e velhos da mesma maneira, embora n3o seja
claro qudo jovens sejam. (O Prof. Brumbaugh, por exemplo, coloca a
idade das duas criangas no Lisias nos onze anos.) Nao ha indicacio de
que por parte de Sécrates tenha havido quaisquer receios acerca destas
conversas com criangas (embora noutras ocasides seja certamente ca-
paz de exprimir o constrangimento que sente naquilo que esta a fazer:
basta-nos recordar aqui o seu comportamento no Fedro). Mas surge
entdo aquilo que parece ser uma dramadtica reviravolta: no Livro VII
da Repiblica, depois de nos ter afavelmente aconselhado a atrair as
criangas para o estudo através da brincadeira, e n3o da coacgéo, e de-
pois de ter elogiado, talvez exageradamente, a dialéctica («aquele que
consegue ver as coisas nas suas conexdes é um dialéctico: o que n3o
consegue, nio €»), exorta a que as criangas n3o lhe sejam expostas,
pois «os seus praticantes estdo contaminados com a desobediéncia as
leis». Os jovens, diz ele (...) «quando adquirem o gosto da discussio,
utilizam-na erradamente como forma de desporto, usando-a sempre li-
tigiosamente, e, imitando os adversarios, eles proprios refutam outros.
Divertem-se como cachorrinhos tratando sem consideragdo e despeda-
¢ando com palavras todos os que deles se aproximam... E ap6s refuta-
rem muitos e muitos os refutarem, rapidamente se habituam a descon-
fiar com impetuosidade de tudo aquilo que anteriormente tinham co-
mo verdadeiro, e o resultado € que nao sé eles mas todo o trabalho da
filosofia fica desacreditado perante os outros homens».

Com certeza que este Gltimo reparo n3o deve ser tomado com li-
geireza. A situagdo da filosofia nesses turbulentos dias era bastante
precaria, e Calicula, no Gdrgias, quando sugeria que a filosofia s6 era
apropriada a criangas, muito provavelmente resumia as posi¢des de
muitos atenienses de mérito. Nem podemos esquecer que o proprio
AristOteles teve de fugir de Atenas para nfo dar aos atenienses uma
oportunidade para lhe fazerem o mesmo que tinham feito a So6crates,
e assim «pecarem duas vezes contra a filosofia»,



186 ANTOLOGIA

Esta seria, entdo, uma raz3o para separar as criancas e a filoso-
fia: agir desta maneira seria para protec¢do da filosofia, pois que, se
as criangas lhe tivessem acesso, torné-la-iam indigna dos adultos. A
outra razdo seria para protec¢do das criangas: a dialéctica levaria a
sua subversdo, corrup¢do e contagia-las-ia com a anarquia. Estas ra-
z8es, é de supor, foram desde entdo tidas por conclusivas e a autori-
dade de Platido invocada de modo a dissuadir as iniciativas pedag6gi-
cas que poderiam ter permitido mais cedo o acesso das criangas a filo-
sofia. O que é que temos a dizer sobre isto? Estaria Platdo enganado
ao escrever t3o vigorosamente, no Livro VII, contra o treino dialéctico
das criangas? Aqui poder4 ser 1util considerar o quadro intelectual de
Atenas tal como é descrito por Gilbert Ryle. Ryle da-nos uma descri-
¢do altamente especulativa da maneira como os processos € técnicas da
«eristica» ou «dialéctica» eram ensinados aos alunos. Os debates inte-
lectuais tinham a maior importédncia: davam-se aos oradores teses para
defender ou atacar, independentemente das suas convicgdes pessoais, e
era através destes procedimentos de «sala de tribunal ficticia» que, se-
gundo Ryle, a forg¢a légica na argumentag¢do era encorajada e alcanga-
da. Estas condi¢®es do debate «revelaram-se como o inicio do método
filos6fico de raciocinio». Na descricdo de Ryle nada nos diz que ele
tenha considerado censuraveis estas técnicas forenses ou sofisticas de
instrugdo.

De facto, noutros pontos Ryle parece acreditar que S6crates tam-
bém ndo estava inclinado a distinguir entre raciocinio filoséfico e filo-
sofia. Assim, defende que, na Apologia, Sécrates «apenas fornece
uma resposta superficial contra a acusa¢do de impiedade, mas faz uma
prolongada defesa da pratica do interrogatério ecléctico». Ryle identi-
fica-o com «o0 método socratico» e diz-nos que era o direito de fazer
esse tipo de interrogatério que Sécrates estava mais preocupado em
justificar.

Aqui devemos proceder com grande cuidado. Uma coisa é dizer
que o debate e a argumentagdo podem ser instrumentos disciplinares
luteis na prepara¢do daqueles que irdo participar na argumentacéo filo-
séfica; € muito diferente de assumir que a filosofia é redutivel & argu-
menta¢do. O método eristico de ensinar, provavelmente introduzido
em Atenas pelo sofista Protagoras, pode ter sido adequado para pre-
parar futuros legisladores e politicos, mas seria realmente de utilidade
para a preparacdo de mais alguém (incluindo futuros filésofos) que
buscasse uma visdo da vida mais racional? Seria na verdade estranho
se SOcrates, para quem o exame compartilnado dos conceitos essen-
ciais a condugdo da vida era da maior importincia, se tivesse conten-
tado em equiparar esta pesquisa prioritaria com os aridos processos
técnicos da argumentag¢fo dialéctica. Aquilo que Socrates acentua é a
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continuada prossecugdo da investigacdo filos6fica ao seguir o racioci-
nio aonde quer que ele conduza (confiante de que, seja aonde for que
leve, a sabedoria encontra-se nessa direc¢dio), ndo o pesado arfar e
chocar das armaduras nas batalhas dialécticas, onde o prémio nio esta
na clarividéncia, mas na vitéria.

Em todo o caso, 0 que tornava perigosas para os jovens a retéri-
ca e a dialéctica classicas era a separa¢do entre a técnica e a convic-
¢d0. As criangas deveriam praticar a discussdo de conceitos que ja
possuiam e em que acreditavam, ou quase acreditavam. Obriga-las a
praticar a discussdo de assuntos a que eram indiferentes seria priva-las
do genuino prazer que acompanha a educag¢do e forneceria a sociedade
futuros cidaddos que nem discutem aquilo por que se interessam nem
se interessam pelo que discutem.

A educacio forense, a preparagdo de homens de leis capazes de
argumentar a favor de qualquer das partes, independentemente das
suas proprias convicgdes (quando tém algumas), deveria ser considera-
da um caso muito especial, nunca um modelo para a restante educa-
¢d0. O terreno propicio para 0 amoralismo consiste no treino de técni-
cos para quem os fins em vista sdo antecipadamente indicados (ou n3o
importam), de modo que sé se preocupam com 0s meios, com as tacti-
cas, com a técnica. Se ndo se der as criangas a oportunidade para pe-
sar e discutir quer os meios quer os fins, assim como a sua inter-rela-
cionagdo, correm o risco de se tornarem indiferentes a tudo o que ndo
diga respeito ao seu préprio bem-estar, e os adultos depressa as conde-
nardo, classificando-as de «jovens irresponsaveis».

Nao sera pois dificil de conjecturar que aquilo que Platdo conde-
nava no Livro VII da Republica ndo era a préatica da filosofia pelas
criangas como tais, mas a redugdo da filosofia a sofisticados exercicios
de dialéctica ou de retérica, cujos efeitos seriam nas criangas particu-
larmente devastadores e desmoralizadores. Que melhor maneira h4 de
garantir a amoralidade do adulto sendo a de ensinar a uma crianga
que todas as crengas sdo igualmente defensdveis e que aquilo que é
considerado correcto pode ser o resultado da capacidade de argumen-
tagdo? Se é deste modo que a filosofia se deve tornar acessivel as
criangas, € possivel que Platdo tenha querido dizer que entdo era me-
lhor que ndo tivessem nenhum contacto.

A condenagdo por Platdo da argumentacgdo eristica pelas criangas
¢ bastante consistente com a desconfianga com que encarava o que
quer que fosse a que os sofistas se dedicassem na Grécia. Evidente-
mente via-os como rivais na subversdo, s6 que achava que eles mina-
vam as funda¢des da moralidade grega, enquanto ele procurava minar
as fundagdes da imoralidade. Nem Sécrates nem Platio estavam de
acordo com os sofistas, quando estes, usando da sua fluéncia, identifi-
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cavam dialéctica com filosofia, pois afinal o que faziam era identificar
a parte com o todo. No que diz respeito a fazer filosofia com pessoas
de diferentes idades, Sécrates ndo estabelece em ponto algum uma li-
nha divisoéria, pois fazer filosofia nio é uma questdo de idade, mas de
habilidade para reflectir sobre aquilo que se considera importante. Na
verdade, quando Calicula sugere a Sécrates que a filosofia é indigna
de homens crescidos, podemos imaginar o divertimento de Platio por
poder introduzir uma ideia t3o sediciosa na conversa.

Facil se torna compreender que a tradicional proibi¢do da filoso-
fia para criangas muito deve a citagdes da Republica de Platdo. Pode-
mos, no entanto, concluir que sempre que esta proibigdo assentou em
referéncias a Platio assentou num erro.

11

O sistema educativo contemporianeo é muitas vezes descrito como
sendo monolitico, inflexivel e fechado. Contudo, & consideravelmente
mais pluralistico do que estes qualificativos sugerem, mais frouxo e di-
versificado. Por entre os seus multiplos meandros e intersticios estdo
os administradores escolares, para quem a filosofia para criangas, por
varias razdes, parece irresistivel. Uns apreciam-na porque véem nela
uma possibilidade de melhorar as habilidades cognitivas; outros admi-
ram-na porque os estudantes parecem gostar dela, por si mesma e nio
por causa das classificagdes ou porque seja importante em termos das
suas aspirag®es vocacionais. Alguns véem-na como o ramo central da
escola elementar e secundaria, do qual as disciplinas especializadas po-
derdo emergir; outros véem-na como um meio efectivo de prevengdo
da droga e do alcoolismo. Estes educadores poderdo estar familiariza-
dos com a rejeigdo tradicional da filosofia para criangas, mas s3o sufi-
cientemente pragmaéticos para, por sua vez, a rejeitarem. Gostam do
que a filosofia faz quando as criangas a fazem. Podem desconhecer,
por completo, que a filosofia para criangas realiza a sugestdo pedag6-
gica de Platdo de acordo com a qual a educagdo deve ser conduzida
«ndo por imposicdo mas por meio da brincadeira». Basta-lhes que,
embora possa ndo ser facil por a filosofia no lugar, quando colocada
correctamente, funciona.

Nestas circunstancias, a filosofia para criangas continuard a pene-
trar nas escolas elementares. Afinal, o que é bom depressa se sabe;
acontece que as criangas que ja tém filosofia espalham a noticia aos
que ndo a tém, e, longe de ser vista com 6dio e desdém, a filosofia
tornou-se um simbolo de status da escola. Mas todas estas mudangas
podem ser apenas sintomas de alteragdes da moda. Como poderé a fi-
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losofia, entendida como disciplina da escola elementar — talvez até
como ossatura ou nuacleo do programa curricular —, ser justificada?

Naio sera facil, porque isso exige incessantemente de nés o tipo de
autoconhecimento que, como educadores que somos, sabemos ser alta-
mente elusivo, mas que SOcrates, como também sabemos, insistiu ser
indispensavel para dar valor & vida. Temos de por de lado quaisquer
ilusdes que possamos ter acerca da influéncia benéfica que exercemos
e temos de falar uns com os outros com a franqueza com que Sanaya-
na fala do «magnifico exemplo» dado por Espinosa «de liberdade filo-
s6fica, coragem, firmeza e da sinceridade com que reconciliou o seu
coragdo com a verdade... S3o muitos os homens que antes de Espino-
sa e depois dele encontraram o segredo da paz: mas a singularidade de
Espinosa, pelo menos no mundo moderno, esta em que ele obteve esta
vitéria moral sem usar postulados dubios. Nao pediu a Deus para se
encontrar com ele a meio do caminho: ndo escamoteou os factos, tal
como eles aparecem a razdo iluminada ou como apareciam & ciéncia
do tempo. Resolveu o problema da vida espiritual depois de o ter co-
locado com os mais duros, contundentes e cruéis dos termos. Vamos a
ter a coragem, hoje, de imitar o seu exemplo, ndo pela simples aceita-
¢do da sua solugdo, o que para muitos de nods seria facil, mas ao exi-
birmos a mesma coragem perante um mundo bastante diferente...»

E facil de calcular que, se examinarmos o presente sistema educa-
tivo com a mesma candura, seremos levados a concluir nio apenas
que € imperfeito mas que as suas imperfei¢des tiveram uma maior res-
ponsabilidade do que aquela que desejariamos admitir nas graves cir-
cunstiancias em que o mundo actualmente se encontra. Quando nos la-
mentamos por 0s nossos chefes e governantes serem egocéntricos e
obscurantistas, temos de nos lembrar de que eles sdo o produto do
nosso sistema educativo. Se nos defendemos dando como factor ate-
nuante que também eles sd0 o produto do ambiente familiar, devemos
ter em mente que ja os seus antepassados eram produto dum processo
educativo em tudo semelhante. Como educadores, temos uma pesada
responsabilidade na irracionalidade da populagdo mundial.

Soécrates deve ter tido a nogdo de que o antidoto fornecido pela
filosofia, e que consistia no conhecimento de si mesmo, nio seria sufi-
ciente para impedir o Estado ateniense apostado na sua prépria des-
truicdo. E apesar disso persistiu até ao ponto extremo de demonstrar
que aquilo que vinha fazendo tinha, para ele, mais valor do que a
propria vida. (Foi sempre um professor, até mesmo o seu acto final
foi educativo!) Com certeza SoOcrates tera compreendido que a discus-
sdo de conceitos filosdficos, sé por si, constitui uma fragil barreira.
Aquilo que deve ter querido demonstrar consistiu na pratica da filoso-
fia como expressdo da investigacdo partilhada, como maneira de viver.
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Nio é preciso ser filébsofo para captar o espirito autocorrectivo de
uma comunidade de investiga¢do; antes, pelo contrario, ele pode — e
deveria — ser promovido em cada uma das nossas institui¢des.

Ha, portanto, um sentido restrito e um sentido lato na defesa da
filosofia para criangas. No primeiro caso, significa simplesmente que
ela fornece uma contribui¢ido integradora ao actual curriculum escolar
e 4 sala de aula. Mas no caso da justificagdo mais lata, esta seria ba-
seada na forma paradigmatica como representa a educagdo do futuro,
quer dizer, como uma forma de vida que ainda n3o foi realizada e co-
mo uma forma de praxis. A reforma da educag¢do deveria tomar como
modelo heuristico a investiga¢do filosdéfica compartilnada na sala de
aula. Sem a orienta¢do de um paradigma deste tipo, continuaremos a
deriva e o curriculum escolar continuara a ser uma manta de retalhos.

I11

Existem hoje em dia alguns educadores que véem na filosofia pa-
ra criangas a antecipa¢do de uma bem necessaria revisdo da educagio
e que estdo ansiosos por enunciar as caracteristicas da filosofia a nivel
da escola primaria, que, segundo pensam, o processo educativo deve-
ria exibir no seu todo. Esta é, sem davida, uma abordagem atraente,
mas deveria ser acompanhada por uma fundamentag¢do racional com-
pleta. Habitualmente, ninguém tenta redefinir qualquer coisa sem pri-
meiro saber o que pretende ou o que tenta realizar com ela. Os Gregos
foram provavelmente os primeiros a insistir em que as institui¢des (e
ni3o apenas os homens) precisavam de ser aperfeicoadas € em que s6
através de ideais como os de justica e de liberdade poderiam as insti-
tuigdes existentes ser avaliadas e julgadas. E verdade que a nogdo de
perfeicdo € muito capaz de n3do nos entusiasmar da mesma maneira
que aos Gregos. Todavia, podemos ainda concordar com Dewey que
nada na sociedade humana provoca em nés tamanha admira¢do como
as instituicdes da arte, da medicina e da lei, as quais na sua pratica
procuram alcangar, respectivamente, os ideais de verdade e beleza, de
saude e de justica.

Qual ¢ entdo o ideal que a pratica educativa procura alcangar?
Esta pareceria ser a pergunta principal com que uma redefini¢do da
educagdo teria de se confrontar.

Assim colocada, a questdo pode ser demasiado lata para respon-
der. Talvez antes disso devéssemos tentar comegar por uma pergunta
diferente: em que é que a educagdo nos desapontou mais? Neste pon-
to, a nossa resposta ndo precisa de ser minimamente equivoca e ao
respondermos & segunda pergunta responderemos automaticamente a
primeira: a desilusdo maior que a educagdo tradicional nos tem dado
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consiste na sua incapacidade para formar pessoas que se aproximem
do ideal de racionalidade. (Isto ndo quer dizer que todos os que sdo
razoaveis tenham que ser instruidos, mas que quem é instruido deveria
ser razoavel.) Pode muito bem ser que, nos séculos que nos antecede-
ram, a irracionalidade fosse um luxo que os seres humanos podiam
suportar, embora os custos fossem elevados. No entanto, parece ser
evidente que o prego da nossa tolerdncia para com a irracionalidade
esta fora do nosso alcance. Podemos ainda sorrir com indulgéncia ao
lermos sobre as figuras lendarias da histéria que eram magnificente-
mente caprichosas e magnificamente iloégicas: brutalizavam as suas vi-
timas, mas n3o punham tudo em perigo. Ja ndo é este o caso; teremos
que raciocinar em conjunto ou morrer juntos.

Tradicionalmente, a educagdo tem sido entendida como uma ini-
ciagdo A cultura e a pessoa instruida considerada aquela que é «culti-
vada» ou, mais precisamente, «culta». Ndo obstante, um exame mais
atento da educagfo tradicional podera revelar que as disciplinas que os
alunos estudam s3o de facto apreendidas por eles, mas sem que toda-
via sejam capazes de pensar em fungdo delas ou de se as apropriarem
completamente. A educagdo tradicional raras vezes conseguiu corres-
ponder ao desafio de Vico, uma vez que a dnica maneira de com-
preender verdadeiramente alguma coisa € conseguir de certo modo re-
fazé-la. (S6 se pode entender o que é ser romancista tornando-se um
romancista, pintor tornando-se um pintor, bailarino ou operario ou
escravo tornando-se um bailarino, um operario ou um escravo.) Pois,
para ser completamente educada, uma pessoa deve: 1) tratar cada dis-
ciplina como uma lingua e pensar fluentemente nessa lingua; 2) aper-
feigoar 0 seu proprio raciocinio bem como tudo o resto, lembrando-se
de que o raciocinio é mais adequadamente desenvolvido no contexto
da filosofia, ¢ 3) demonstrar que o sucesso da educagdo nfo esti ape-
nas na aquisicdo de propriedades intelectuais ou na acumula¢do do ca-
pital espiritual, mas numa apropria¢do genuina que resulta no alarga-
mento do eu. E por a filosofia ser a disciplina que melhor nos prepara
a pensar em termos de outras disciplinas que lhe deve ser atribuido um
papel central nas fases iniciais (assim como nas mais tardias) do pro-
cesso educativo.

v

Seria pouco realista esperar que uma crianga criada no meio de
institui¢des injustas se comportasse de forma justa. Os que abusam
dos direitos dos outros sdo muitas vezes os que no seu passado foram
abusados. Do mesmo modo, € irrealista pensar que uma crianga criada
no meio de institui¢des que escapam a racionalidade se comporte de
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forma racional. Mas a irracionalidade das instituigdes é evitavel. Nio
devem ser justificadas porque iriam, por sua vez, ser utilizadas como
desculpa pelas criangas que nelas foram educadas e que, em conse-
quéncia, adoptaram a irracionalidade dessas mesmas institui¢des.

A instituicdo que, como educadores, nos interessa mais directa-
mente é a instituicdo da educagdo. Os absurdos ou os «defeitos social-
mente padronizados» que infiltram a educac¢do tém de ser arrancados
porque ndo se irradicam por si: tém uma capacidade maravilhosa de
autoperpetuagdo. Isso implica nés conferirmos um maior grau de ra-
cionalidade do que aquele que existe presentemente ao programa curri-
cular, a3 metodologia pedagédgica, ao processo de formagdo de profes-
sores e aos processos de avaliagdo. Os ajustamentos feitos em cada um
destes sectores deverdo por sua vez ser determinados pela relacionagdo
que eles tem entre si como componentes da educagdo, do mesmo mo-
do que a estrutura da educagdo depende do tipo de mundo em que
queremos viver, dado que terd muito a ver com as caracteristicas desse
mundo.

As componentes da educa¢do apresentam muitas vezes um tipo de
relacionamento bizarro. Os testes, que, quando muito, deveriam, ter
um estatuto de auxiliares, tendem a ser a for¢a motora do sistema.
Aquilo sobre que incidem os testes estrutura o programa curricular, o
que por sua vez tem um efeito controlador sobre a natureza da educa-
¢do do professor. (Isto ndo significa negar que a pratica usual nas es-
colas de educagdo esteja, em geral, de acordo com os objectivos da
educagdo superior, tal como estes estdo, em geral, em consonincia
com os objectivos de uma sociedade mais alargada da qual sdo uma
parte.)

Enquanto se achar que o objectivo prioritario da educagido consis-
te em aprender, como é o caso de todas as sociedades tribais, o mode-
lo da memorizacdo dominard os testes, e os professores serdo treina-
dos a ensinar para os testes. O que € igualmente triste &€ que o modelo
de informagdo-aquisicio que domina a educagdo, em vez de ser um
modelo que encoraje as criangas a pensar por si mesmas, ¢ um fracas-
so mesmo dentro dos seus pardmetros, porque ficamos constantemente
siderados com o pouco que as criangas parecem saber acerca da histo-
ria do mundo, ou acerca da organizagdo politica e econémica deste. O
efeito do modelo tribal consiste em sufocar e ndo em estimular o alu-
no a pensar. Isto nio significa que precisamos de comegar a produzir
melhores testes; temos de nos perguntar qual é o mundo em que que-
remos viver, que tipo de educagdo é mais susceptivel de contribuir pa-
ra emergéncia de um tal mundo e que tipo de curriculum escolar sera
mais apropriado para produzir essa educagdo. S6 entdo devemos pdr
maos A obra e produzir esse curriculum melhor.
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Sugeri que o modelo para toda e qualquer sala de aula — aquele
que tenta alcangar e que por vezes consegue — € a comunidade de in-
vestigacdo. Por investigacdo, & claro, quero dizer a persisténcia na ex-
ploracdo autocorrectiva de assuntos que sfo tidos simultaneamente co-
mo importantes e problematicos. De forma alguma pretendo pressu-
por que a investigagdo coloca uma énfase maior na descoberta do que
na inven¢do, ou uma importincia maior nas actividades orientadas
normativamente, em oposi¢do ds de caracter improvisador. Nao sé os
que produzem novos tratados de epistemologia ou novas descobertas
em biologia sdo investigadores, também os que produzem obras de ar-
te o sio.

Se iniciarmos a pratica de converter a sala de aula numa comuni-
dade de reflexio em que se pensa em cada disciplina acerca do mundo
e acerca do seu pensar acerca do mundo, rapidamente somos levados
a reconhecer que as comunidades podem estar colocadas dentro de ou-
tras maiores e estas no interior de comunidades ainda maiores, se to-
das obedecerem aos mesmos processos de investigacdo. Existe o co-
nhecido efeito de ondulagdo para fora, como o da pedra atirada para
o charco: cada vez mais longe, cada vez mais comunidades se formam
concentricamente, cada comunidade consistindo em individuos aposta-
dos na exploragdo autocorrectiva e na criatividade. E uma imagem
que muito deve quer a Charles Peirce quer a John Dewey, mas duvido
de que se importassem com os seus direitos de autor, se pensassem
que havia uma esperanca da sua realizacdo.

Como muitas vezes acontece, quando as pessoas descrevem o0s
castelos de nuvens dos seus sonhos, as realidades desagradaveis sdo
muito facilmente esquecidas — realidades como as das escadas por
meio das quais os castelos nas nuvens s3o alcangados, € como se evi-
tam, ao longo do caminho, os terriveis dragdes e cang¢des de enfeiti-
car. Talvez neste ponto eu possa aliviar a minha responsabilidade dei-
xando cair umas breves e com certeza demasiado cripticas observa-
¢oes:

1. A apropriagdo da cultura. O modelo tribal de educacgdo, com o
qual a crianga é iniciada na cultura, tem como efeito provocar a assi-
milacdo da crianga pela cultura. O modelo reflexivo de educac¢io, em
contraste, permite a apropriagdo da cultura pela crianga. Um bom
exemplo seria o do compéndio. Tal como existe actualmente, o com-
péndio é um instrumento didactico que se ergue frente & crianga como
um outro, estranho e rigido. Tem esta natureza obstrutiva porque re-
presenta um produto resultante das ideias feitas do adulto acerca da
disciplina. Como diria Dewey, o compéndio (um século depois de A4
Crianca e o Curriculum) ainda continua a ser organizado logicamente,
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como um indice, ou como uma sequéncia de conferéncias, em vez de o
ser psicologicamente, em fungfo dos interesses em evolugio e das mo-
tivagdes da crianga. N3o € algo que a crianga goste de possuir e dese-
je, da mesma maneira como goza ou assimila uma histéria ou um fil-
me; é em vez disso um sumario dos conteidos, formal, arido, opressi-
vo, muitas vezes ininteligivel, que a crianga é suposta aprender. Tudo
isto é completamente desnecessario, dado que sabemos, a partir dos
trabalhos de Bruner e outros, que o material que é contextualizado (is-
to é, apresentado em forma de histéria) é considerado pela crianga co-
mo qualquer coisa a ser apropriada, em vez de qualquer coisa a ser re-
jeitada. Se as criangas devem aprender a pensar nas disciplinas de for-
ma a apossarem-se da sua heranga humanistica, deverdo comegar com
a matéria bruta das disciplinas e refina-la por si mesmas. Mastiga-la
por elas de antem3o, como o faz a mae do passarinho ao triturar as
minhocas para os seus filhotes, ndo sera a melhor maneira de dar uma
educagdo. As criangas a quem se apresenta a ldgica como uma disci-
plina acabada acham-na rebarbativa, mas podem achar delicioso des-
cobri-la pouco a pouco e ver como tudo se relaciona e se aplica a lin-
guagem, se ndo mesmo ao mundo. Foi assim que a l6gica foi inicial-
mente descoberta e podemos imaginar que oOs primeiros gregos senti-
ram a mesma excitacdo e sensagdo de poder e dominio ao descobrirem
essa mesma logica. Na verdade, aprender alguma coisa & aprendé-la de
novo no mesmo espirito de descoberta que prevalecia quando foi des-
coberta pela primeira vez, ou com o mesmo espirito inventivo que pre-
valecia quando foi inventada da primeira vez. Quando este espirito
— e é o verdadeiro espirito de investigagdo — prevalecer na sala de au-
la, as criangas comegardo a trabalhar com gosto os temas das artes,
ciéncias e humanidades e a fazer a sua apropriagdo em proveito proéprio.

2. A aquisicdo de instrumentos conceptuais. Introduzir um artista
incipiente as grandes obras do passado pode ser inspirador se aconte-
cer na altura certa, mas pode ser inibidor se acontecer demasiado ce-
do. E pois da maior importancia que os jovens artistas aprendam os
rudimentos do seu oficio a0 mesmo tempo que aprendem a explorar a
sua propria experiéncia e a descobrir as suas proprias intengdes. Tudo
isto é igualmente aplicavel ao aluno principiante. As criangas podem
sentir-se atraidas pelas histérias que l€éem sobre as vidas de herbis e
heroinas, mas, para poderem sozinhas pensar sobre ética, precisam de
se embrenhar na investigagdo ética, o que implica terem de aprender a
utilizar instrumentos conceptuais especificos, habituando-se a pesar a
relagdo entre os meios € os fins, entre a parte e o todo, habituando-se
a inquirir sobre as regras e as consequéncias, habituando-se a pesar,
exemplificar, ilustrar, universalizar e descobrir os pressupostos éticos
bem como a deduzir ou induzir as conclusdes implicitas. Com o tem-
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po, o uso destes instrumentos transformar-se-a para estes estudantes
numa segunda natureza (e sera a origem de intui¢des morais certamen-
te justificaveis), mas, até isso acontecer, o estudo da ética implica a
construgdo e apropriagdo de um aparelho ético, podendo o mesmo ser
dito sobre o estudo de qualquer outra disciplina. Um exemplo de co-
mo a educag¢do implica, na sua esséncia, dotar os estudantes com esses
instrumentos tem a ver com a utilizagdo de critérios. Ora bem, é co-
mummente aceite que uma sociedade democratica é aquela em que os
cidadios se encontram preparados para decidir do bom funcionamen-
to das instituigdes dessa sociedade. Uma avaliago deste tipo requer
necessariamente cidaddos para quem seja facil a utilizagdo de critérios.
Todavia, se 0os nossos dirigentes em matéria de educagdo defenderem a
ideia de que a evaluagdo é uma capacidade (skil//) de ordem superior
que sé6 pode ser exercida quando se alcanga a rarefeita atmosfera do
ensino secundario e superior, entdo podemor pdr de parte a ideia de
dotarmos os alunos com essa habilidade (ability). A verdade é que as
criangas comecam a dar as suas razdes quase a partir do momento em
que comecam a falar e entre essas razdes estdo os fins e os critérios
que empregam com propodsitos valorativos. Portanto, enquanto durar
a sua permanéncia na escola, & possivel dar as criangas uma pratica
sistematica na utilizagdo de critérios, de modo que, quando estiverem
prontas para uma cidadania activa, terdo obtido uma preparagio sufi-
ciente para se envolverem no tipo de avaliagdo das instituigdes que os
cidaddos de uma democracia devem estar aptos a realizar.

3. A racionalizacdo do «curriculum». O advento da filosofia para
criangas exigia que o nucleo central da filosofia — a acumulagio de
milhares de anos de filosofia institucionalizada — fosse revisto nas
suas linhas gerais para determinar como poderia ser distribuido se-
quencialmente nos sucessivos graus do ensino elementar e secundario.
Isto tinha de ser conseguido sem prejudicar a enorme curiosidade e es-
pontaneidade da discussdo das criangas muito novas no que respeita,
entre outros, aos temas cosmoldgicos, éticos e epistemoldgicos. Tinha
ainda de ser feito de modo a fortalecer, e n3o a enfraquecer a harmo-
nia dos lagos familiares intergenerativos. E isto tinha, também, de ser
feito de modo a exigir do professor 0 maior profissionalismo e a n3o
permitir nenhum tipo de abuso do seu papel pedagdgico (tal como se-
ria pedir-lhe que funcionasse como terapeuta). Para as outras discipli-
nas, a adopgdo deste exemplo seria 0 equivalente a rever a totalidade
da matéria estudada, a repensar qual deveria ser a melhor ordenagio
do material seleccionado a apresentar as criangas e a coordenar estas
sequéncias com as ofertas seriadas das outras disciplinas. Sem duavida,
isto significaria que muito daquilo que é oferecido presentemente (por
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exemplo, nas matematicas) poderia ser retirado ou transferido para ni-
veis mais baixos ou mais elevados, dependendo daquilo que uma rea-
valia¢fo racional considerasse ser o necessario. Por outro lado, o or-
denamento racional do programa curricular deixaria a descoberto mui-
tas lacunas e hiatos que teriam de ser preenchidos de modo a promo-
verem transi¢les suaves de um ponto do curriculum para o seguinte.
Um programa curricular racional é assim feito que cada passo abre o
caminho para 0s passos seguintes € pressupde para o seu exercicio os
passos que o precedem. E completamente diferente do actual plano
curricular, que se assemelha a uma escada a que faltam muitos de-
graus, de modo que é mais facil aos alunos (que pretendem subir) cair
e desistir.

4. A passagem para o texto. Os textos de segunda, tio bem acei-
tes no ensino, erguem-se como uma barreira entre a crianga e a sua
heran¢a humanistica, tal como os cursos de «métodosy se erguem co-
mo uma barreira entre os professores e as disciplinas académicas.
Substituir os textos de segunda pelos textos originais seria como em-
purrar o rochedo que tapa a entrada da caverna e deixar entrar a luz
do Sol. Infelizmente, o processo de educa¢do de massas exigido pelas
jovens democracias como a nossa tem de operar sem o alto grau de
preparagdo cognitiva dantes oferecido as criangas nascidas nas familias
de élite das sociedades de outrora. Em consequéncia, tem de se criar
uma literatura de transi¢do que abra o caminho para o contacto com
textos originais nos anos escolares subsequentes. Esta literatura de
transi¢do (cujo melhor exemplo seria o plano de estudos da Filosofia
para Criangas) teria um valor tanto intrinseco como instrumental, uma
vez que nfo s6 seria em si mesma atraente como também abriria o ca-
minho aos textos originais encontrados futuramente. Muitos alunos
que nunca chegardo a ler as obras originais de filosofia podem, no en-
tanto, gostar de ler, discutir e escrever sobre a Pimpa ou A Descober-
ta de Harri Stottlemeier, mas muitos outros que leram estas novelas fi-
loséficas para criangas poderdo ser por elas induzidos a investigar di-
rectamente Plat3o e AristéOteles. Se queremos que procurem os Platdes
e Aristételes das outras disciplinas, terdo de lhes ser conduzidos pelas
versOes similares de Harry e Pixie, ou outros tipos de curriculum de
transicdo capazes de fornecer as criangas experiéncias estimulantes,
que lhes irdo desenvolver a reflexividade e a discursividade. Pois, tal
como as histérias para criangas baseadas em Homero, que lemos ha
muito tempo atras, nos preparam para quase uma sensac¢ao de déja vu
ao depararmos com a verdadeira Iliada e Odisseia, também uma vasta
literatura de textos originais, ainda que preparatérios, terd de ser pro-
duzida como um passo prévio para o reconhecimento dos marcos me-
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nos acessiveis da nossa herangca humanistica, com que os alunos do li-
ceu e da faculdade deveriam travar conhecimento.

5. O primado da discussdo. Tal como um gato pode ser encoraja-
do a encontrar, com mais facilidade, a saida de uma caixa se 0 meca-
nismo de abertura for operado por uma guita, € ndo com uma chave,
também a crianga se dispde mais facilmente a participar na educagio
se a énfase for posta mais na discussdo do que em exercicios de papel
e lapis. A discussdo, por seu turno, afina-lhe o raciocinio e a capaci-
dade de investigacdo de uma forma como nada mais o consegue. Con-
tudo, em muitas salas de aula, falar ndo & visto com bons olhos e os
esforgos dos alunos para o fazerem dissimuladamente sdo considera-
dos como exemplos de desobedi€ncia, € ndo como sintoma de impul-
sos saudaveis necessitando apenas de serem eficazmente organizados
de modo a serem orientados a favor da educagdo. De facto, embora
estejamos prontos a aceitar que virtualmente toda a experiéncia educa-
tiva da escola elementar devera incluir ou apontar na direcgdo destes
cinco factores — ler, escrever, escutar, falar e raciocinar —, temos de
estar preparados para compreender que estes funcionam a diversos ni-
veis, que o raciocinio ¢ comum a todos eles e que falar e escutar for-
mam as bases sobre as quais a leitura e a escrita podem ser sobrepostas.

6. A eliminagcdo da fragmentagcdo curricular. Continuamos a exi-
gir que as diferentes disciplinas académicas facam alguma coisa para
reduzir o seu isolamento umas das outras, porque vemos a confusio
que um curriculum muito fragmentado é capaz de produzir nos alu-
nos. Infelizmente, estas disciplinas s3o praticamente incapazes de re-
solver o problema enquanto se continuarem a definir como areas te-
maticas a serem aprendidas, e nio como uma lingua em que os alunos
tém de aprender a pensar. Outra das raz8es por que as disciplinas apa-
recem distanciadas umas das outras esta em que elas se afastaram gra-
dualmente dos seus contornos iniciais ao imitarem as disciplinas técni-
cas no modo como reprimem os aspectos filoséficos que outrora ha-
viam sido vitais para a sua integridade. Quando uma disciplina procu-
ra despojar-se dos seus pressupostos e ramificagdes éticas, lbgicas e
epistemologicas, porque sdo contestaveis ou controversos, retira aque-
les aspectos que permitiam aos alunos vé-la como uma pega conjunta
das outras disciplinas académicas. E essa a razdo por que a introdugdo
da filosofia no curriculum escolar tende a reduzir, em vez de aumentar
nos estudantes, a sensagdo de fragmentagdo. A filosofia esta, pode di-
zer-se, em estreita ligagdo com as outras disciplinas, de modo que jun-
tas, & semelhan¢a da urdidura de um tecido, se interpenetram e entre-
lagam até produzirem uma textura sem costuras. A educa¢do nao pode
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recompor-se sem eliminar a abolicdo das preocupacdes filosoficas pro-
prias a cada uma das disciplinas.

7. Transcendendo os conceitos vs. a dicotomia das habilidades.
Alguns educadores, criticando a maneira como algumas escolas pare-
cem achar natural servirem para preparar os seus alunos para conti-
nuarem uma educa¢do superior, enquanto outras assumem que estfio a
preparar os alunos para areas vocacionais de nivel inferior, acusaram
as primeiras escolas de privilegiarem o desenvolvimento intelectual, en-
quanto as outras estariam dominadas pela mentalidade do «exercicio e
habilidade», com &nfase na correc¢do do erro, em vez de acentuarem
a originalidade. Embora haja muito de meritério nesta perspectiva,
deveria ser salientado que o desenvolvimento conceptual nido é irrecon-
ciliavel com o desenvolvimento de habilidades, nem a aquisi¢do de ha-
bilidades dependente da execug¢do de exercicios. Além do mais, ndo ha
qualquer incompatibilidade em encorajar o pensamento original e ao
mesmo tempo encorajar os estudantes a encontrarem Os erros no seu
pensamento. Ha professores que aderem alegremente a filosofia a ni-
vel da escola elementar porque pensam que escaparam por fim a «tira-
nia das respostas certas ou erradas», e tém uma desilusdo quando fi-
cam a saber que ndo é exactamente assim. Com a introduc¢io da filo-
sofia noutras disciplinas académicas ndo se trata tanto de eliminar a
insisténcia nas «respostas certas ou erradas», mas de fornecer uma
consciencializaggo critica capaz de determinar se essas respostas s3o ou
ndo apropriadas, bem como uma maior capacidade de ajuizar quando
se trata de decidir o que € certo ou errado. Se for possivel a Filosofia
para Criangas servir como paradigma da educagdo, entdo certamente
uma das maneiras que tem de ser mais 0til consiste precisamente em
demonstrar que a aquisi¢do de habilidades e o conceito de desenvolvi-
mento (sendo neste caso as habilidades de raciocinio e de investigacdo
e sendo os conceitos as ideias prevalecentes na histéria da filosofia)
podem acompanhar-se e reforgar-se mutuamente.

8. Reconhecendo a importdncia do metacognitivo. A psicologia
da educagdo descobriu subitamente a importdncia do pensar sobre o
pensar: do estudar, monitorizar e rever os proprios processos de pen-
samento. Isto, por sua vez, chamou a aten¢do para o papel pedagogi-
co dos actos mentais (isto &, assumindo, supondo, concordando, con-
jecturando, imaginando, lembrando), dos actos metacognitivos (saber
que se lembra, supor que se sabe, etc.), dos actos meta-afectivos (tais
como desejando desejar ou esperando amar) ¢ dos actos mentais cor-
respondentes (tais como a minha inferéncia de que esta a inferir). Se
estes actos forem tratados como acgles a serem melhoradas com os
exercicios na aula, os resultados serdo quase com certeza contraprodu-
centes. Ha, no entanto, maneiras de levar os alunos a prestarem maior
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aten¢do & sua proépria utilizagdo destes comportamentos. Por exemplo,
num epis6dio da nossa novela aparece uma jovem cega falando de um
acidente, ao qual ela assistira. Os leitores tém o trabalho destinado:
estabelecer a distingdo entre aquilo que ela percepciona e aquilo que
infere, aquilo que aceita como verdadeiro baseado no testemunho de
outros e o que infere desse testemunho. O que € especialmente signifi-
cativo, contudo, é que os leitores t€ém de inferir 0 que a rapariga infe-
re, suspeitar do que ela suspeita, adivinhar o que ela adivinha. Nao se
trata de ficarem a saber alguma coisa sobre estes actos mentais, mas
de serem obrigados a executa-los — e a executd-los com eficacia. De
um modo geral, este é o processo pelo qual o progresso das habilida-
des cognitivas deveria ser obtido, através da execu¢do voluntaria em
vez de exercicios compulsivos, quer se saiba ou nio recitar a defini¢do
taxonémica das capacidades envolvidas. O metacognitivo € aquilo que
torna a autocorrec¢do possivel. Uma coisa € os actos mentais € o pen-
samento serem dirigidos para o mundo exterior, mas € ainda outra
coisa serem-no para si mesmos. Quando comegamos a tirar inferéncias
acerca da maneira como tiramos inferéncias, a desenvolver concepgdes
acerca das maneiras como formamos conceitos € a definir as maneiras
segundo as quais construimos defini¢des, 0 nosso pensamento torna-se
cibernético. Assim, cada acto mental ou habilidade de raciocinio pode
incidir sobre um ou todos os outros, tal como cada componente das
duas colunas emparelha com todos os outros:

inferindo inferindo
definindo definindo
concebendo concebendo
assumindo assumindo
supondo supondo
etc. etc.

O fermento da actividade mental que aqui vemos é o aspecto au-
to-regulador do espirito a trabalhar. Obviamente, devemos aprender a
maneira de o encorajar, pois & pouco provavel que as criangas racioci-
nem melhor se ndo puderem raciocinar acerca da maneira como racio-
cinam.
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9. Educando os educadores. As escolas de educa¢ido parecem estar
permanentemente nas ansias da crise de identidade. Como os adoles-
centes, parecem estar numa experimentagdo constante de novas perso-
nae, dependendo daquilo que parece ser a moda do momento. Em da-
da altura, é a moda da dinimica de grupo, noutra é a moda da direc-
¢do da sala de aula, ou lado direito/lado esquerdo do cérebro, ou
qualquer outra estouvada panaceia de curta duragfio. Se pretendermos
que a educagdo do futuro tenha alguma solidez, entdo a educagdo dos
professores tera de ter integridade. Tera de descobrir a sua propria
identidade, o seu préprio sentido de orientagdo, e isto deveria dar-lhe
um sentido de propor¢do em termos de como distribuir as suas ener-
gias com respeito & hierarquia das suas preocupag¢des. Ndo se pode
partir do pressuposto (era o que costumava acontecer com os licencia-
dos) de que o simples conhecimento de um certo dominio é o bastante
para assegurar a competéncia para o ensino. Tem havido demasiados
professores do secundério e do superior com conhecimento das suas
areas, mas que se revelaram professores incompetentes, para nés po-
dermos acreditar nisso. Por outro lado, ndo se pode partir do pressu-
posto (como recentemente o fizeram as escolas de educagdo) de que os
professores podem ignorar as areas que ensinam se tirarem cursos so-
bre os métodos de ensino a aplicar nessas areas. Isto parece-se um
pouco com a tentativa de formar novos romancistas fornecendo-lhes
cursos sobre «como escrever um livro». Ndo quer dizer que estas
abordagens estejam completamente erradas: apenas que s3o irremedia-
velmente parciais. Os professores do futuro deveriam ser familiariza-
dos com os aspectos mais importantes das disciplinas que ensinam,
qualquer que seja o nivel a que ensinem, assim como com os elemen-
tos da metodologia relativos a instru¢do que sejam apropriados a sua
disciplina. Em linhas gerais, os professores deveriam ser ensinados pe-
lo mesmo processo que é suposto empregarem na sala de aula. Se as
discussdes sdo desejaveis na sala de aula e se as prelecgdes detestaveis,
deveria haver o menos possivel de prelec¢Ges e o mais possivel de dis-
cussdes nas escolas de educagdo. Para os professores infantis poderem
encorajar a pensar autonomamente, entdo esse tipo de pensamento de-
vera ser encorajado entre os professores em fase de formag¢do por pro-
fessores da educagdo. Todavia, tal como os professores ndo podem ser
eficazes se nao gostarem de criangas ou se elas lhes forem indiferentes,
também n3o podem ser indiferentes as disciplinas que ensinam: tém de
gostar delas, porque s6 se assim for gostardo de as redescobrir de cada
vez que derem aulas, e s6 com esta satisfacdo da redescoberta se gera-
ra aquele entusiasmo contagioso que faz vibrar as criangas no momen-
to em que disso suspeitam, o que as motiva mais do que qualquer ou-
tra coisa, porque reconhecem nisso um convite para participarem nu-
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ma experiéncia de entendimento ou num encontro com sentido. As
criangas s irdo achar a educagdo uma aventura irresistivel quando os
professores também o acharem, e, se as escolas de educagdo forem in-
capazes de fornecer os professores com o amor pelas disciplinas que
ensinam, entio teremos de encontrar outras maneiras de preparar pro-
fessores.

A%

E a luz desta argumentagdo a favor da reforma da educagio que
os receios de Platdo acerca da abordagem educativa dos sofistas deve-
riam ser reavaliados. Sem duvida que Platdo, especialmente na juven-
tude, se sentia atraido por muito daquilo que os sofistas diziam sobre
educa¢do, mas afastou-se quando suspeitou de que a importancia dada
a gramdtica, a retdrica e & dialéctica ndo era contrabalangada pela
imersdo do aluno na apropriagdo da riqueza humanistica da cultura.
Tendo tido um professor como Sécrates e um aluno como AristOteles,
Platdo teria de facto sido peculiar se ndo se tivesse sentido desencora-
jado pelos vendilhdes de panaceias que convergiam em Atenas. A si-
tuagdo ndo deixou de ter os seus paralelos em fases mais tardias. Mes-
mo agora, a palavra «pensamento» estd na boca de toda a gente, e al-
guns pedagogos resolveram mascarar até mesmo as suas produgdes
mais incaracteristicas sob uma certa forma de processamento cognitivo
ou de solugdo de problemas (problem-solving). No passado esta aposta
foi muitas vezes bastante bem sucedida e muitos dos que agora diri-
gem a educagdo continuam a aceitd-la. Mas, para isto, existem hoje
em dia alternativas que nd3o existiam no passado, podendo provocar
diferengas muitissimo significativas. Devemos agora estar preparados
para ouvir papagueado de todos os quadrantes da comunidade educa-
tiva que o objectivo da educagdo € a producido de estudantes reflecti-
dos e detentores de autonomia racional e que a filosofia pode ter um
papel importante para o seu sucesso. Devemos também estar prepara-
dos para as pseudo-abordagens de todo o género e feitio tentando for-
car a sua entrada nas escolas. Cabe-nos a nés dedicarmo-nos com
energia a distinguir o filos6éfico do pseudofilos6fico assim como o filo-
s6fico do ndo filosofico.



«Filosofia para Criangas»
Apresentacdo de uma nova
proposta de ensino

ZAzA CARNEIRO DE MOURA

Numa altura em que se receia a retirada, quase por completo, da
disciplina de Filosofia do curriculo do ensino secundario, pareceu-nos
oportuno chamar a atengdo para um projecto pedagbgico que reivindi-
ca para a filosofia um papel primordial. Com o artigo precedente,
publicado com o titulo original de Philosophical Practice and Educa-
tional Reform, da autoria do Prof. Matthew Lipman, actualmente o
director do Institute for the Advancement of Philosophy for Children,
do Montclair State College de New Jersey, pretendemos contribuir pa-
ra a discussdo do lugar e objectivos do ensino da filosofia na educa-
¢do. Com efeito, uma das teses que estdo na base desta nova orienta-
¢do programatica consiste na afirma¢do de que a area do conhecimen-
to humano que melhor possibilita o exercicio do pensamento em todas
as suas fungdes é a filosofia e ainda que, pelas suas caracteristicas e
objectivos, enquanto disciplina escolar, ela permite a constituigdo de
um espago privilegiado, onde se torna mais facil ensinar os estudantes
a pensar melhor. Para isso Lipman propde um método de que damos
adiante uma breve informagdo. Se dissermos ainda que para se alcan-
car este objectivo — desenvolvendo simultaneamente as capacidades
cognitivas e o exercicio critico do pensamento — se torna necessario o
alargamento da camada etaria a que habitualmente se destina o ensino
da filosofia, levando & sua inclusdo no programa de estudos a nivel da
escola priméria, facil se torna concluir qudo arrojado e revolucionario
este projecto é. E, no entanto, estamos a falar de um programa e de
um método cuja factibilidade esté4 testada e cuja universalidade parece
garantida: com cerca de 20 anos de aplicagdo em diferentes estados
dos E.U.A. é actualmente utilizado com sucesso, em cerca de vinte e
cinco paises nos cinco continentes. Destacamos pela sua proximidade
linguistica o Brasil onde funciona o Centro para o Desenvolvimento
da Filosofia para Criangas e pela sua proximidade geografica a Espa-
nha, onde o Institut de Recerca per L’Ensenyament de la Filosofia de
Barcelona tem dinamizado nalgumas escolas oficiais o projecto Lip-
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man, vislumbrando-se boas possibilidades de que venha a ser incorpo-
rado no d4mbito da reforma educativa em curso naquele pais!. Na ori-
gem deste programa e método de ensino esta uma atitude muito prag-
matica do seu autor, virada para a procura dos meios adequados a al-
cangar 0os objectivos em vista.

Em 1968, Lipman, ao constatar que os métodos de ensino utiliza-
dos para ensinar as criangas a raciocinar n3o estavam a obter sucesso,
resolveu dedicar-se 4 investiga¢cdo nesse dominio. Como professor de
Lo6gica na Universidade de Columbia, constatou também que aqueles
processos de raciocinio que se supdem adquiridos quando se atinge os
graus superiores do ensino falhavam em muitos dos alunos. Ensinar
Légica desde a primaria passou a ser a sua proposta. Mas como? Uti-
lizar as mesmas técnicas dos anos subsequentes, mesmo que fosse pos-
sivel, ndo seria desejavel, seria apenas mais uma matéria a preencher
um curriculum ja carregado. Alguém, como ele mesmo diz, lhe suge-
riu que apresentasse a Logica sob a forma de uma histéria para crian-
¢as. E foi assim que tudo comegou. Matthew Lipman é o criador de
um método e programa de ensino da filosofia destinado a uma cama-
da etaria da popula¢do estudantil que tradicionalmente ndo lhe tem
acesso: as criangas. Como é 6bvio, ndo se trata de ensinar filosofia
nos moldes habituais. O objectivo, como ja foi dito, nfo é a transmis-
sdo de contetidos programaticos, mas sim ensinar a pensar melhor. E
para isso ndo € necessaria nem adequada, tendo em conta a idade dos
destinatarios, a referéncia a autores e a utilizagdo de uma terminologia
especifica. Muito pelo contrario, a linguagem é a quotidiana e os tex-
tos, ou melhor dizendo, as varias novelas, pois na verdade desse géne-
ro literario se trata, foram propositadamente escritos tendo em conta
a idade e os interesses da crianga. Mas por si s6 isso ndo seria o sufi-
ciente. As novelas estdo construidas de tal modo que a identificagdo
das criangas com elas se torna facil, captando o seu interesse. Além
disso, os acontecimentos que os personagens, mais ou menos da mes-
ma idade que os leitores, vivem fora e dentro da escola s3o aproveita-
dos para introduzir n3o s6 os problemas filos6ficos surgidos ao longo
de dois mil e quinhentos anos de histéria da filosofia, como para pro-
vocarem e permitirem o exercicio de determinados processos de fun-
cionamento do pensamento, que de outro modo ndo seriam tdo fre-
quentemente exercitados, muito menos numa fase da vida em que &
mais facil desenvolvé-los, sem os deixar para mais tarde, quando por
vezes ja ndo s3o recuperaveis.

A componente l6gica é mais marcada na primeira novela escrita
por Lipman, embora seja importante em todas as outras. A Descober-
ta de Harry Stottlemeier, assim se intitula, destina-se aos 11-12 anos
de idade e é também importante porque fornece um modelo de funcio-
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namento de ensino nfo autoritirio e nfo ideoldgico, pois que a ac¢lo
decorrendo sobretudo numa sala de aula permite exemplificar a trans-
formag¢do da aula de tipo tradicional numa comunidade de investiga-
¢do. Este altimo conceito de «aula como comunidade de investiga¢do»
& outra das teses centrais que o método ajuda a pdr em prética.
Posteriormente, verificou a vantagem e a necessidade de fazer
preceder esta novela de outras: Pixie, para os 9-10 anos incidindo so-
bretudo na consciencializa¢do de varios tipos de relagdo, ldgica, social,
familiar, estética, casual, parte-todo, matematica, etc.; Kio and Gus
para os 7-8 anos, onde explora a relagdo da linguagem com o mundo,
levando as criangas a interrogarem-se sobre varios conceitos opostos,
como os de aparéncia e realidade, medo e coragem, fazer e dizer, ver-
dade e beleza. Para os 13-14 anos a novela, que se chama Lisa, é uma
introdugfo a investiga¢do ética, na perspectiva das relagdes entre a 16-
gica e a moralidade. Os conceitos basicos de bem, direito e justica sao
ai trabalhados, e questBes concretas como a de mentir ou dizer a ver-
dade, de discriminagdio de sexos e direitos dos animais s3o também
tratadas. Aos estudantes de 15-16 anos ¢ indicada a leitura de Suky,
cuja problematica predominante é da area da estética e se centra em
torno das dificuldades que alguns adolescentes sentemn para se exprimi-
rem através da poesia ou da fic¢do. Por ultimo, Mark, para os 16-17
anos, cuja tematica aborda questdes de justica social, andlise de insti-
tuigdes, de regras e de valores, contém uma parte importante dedicada
as questdes relacionadas com a democracia, liberdade e justiga. Ulti-
mo a ser publicado, Elfie destina-se as criangas de 5-6 anos; em vias
de publicag@o est4d um outro texto chamado Harry Prime, que se desti-
na a adultos. Todas as novelas s30 acompanhadas do respectivo ma-
nual, onde o professor dispde de exercicios e sugestdes de actividades
para a aula que ajudam a pdr em pratica muitos dos conceitos discuti-
dos. Deve salientar-se que o programa de filosofia para criangas de
Lipman, visando o desenvolvimento das habilidades cognitivas, tem
provado ser um meio til de obstar ao insucesso escolar, com reflexos
no aproveitamento escolar global das criangas, em especial na leitura,
na expressao oral e escrita e no célculo. Talvez seja elucidativo forne-
cer aqui uma lista de algumas das habilidades cognitivas que as crian-
¢as praticam e aprendem a coordenar nas aulas de filosofia: analisar
juizos de valor; classificar e categorizar; construir hipoteses; definir
termos; desenvolver conceitos; descobrir alternativas; retirar inferén-
cias de silogismos hipotéticos, de premissas simples e de premissas du-
plas; encontrar as suposi¢des subjacentes; formular explicagdes cau-
sais, comparagdes € relagdes; formular perguntas; generalizar; justifi-
car; aprender as relagdes entre a parte e o todo, e vice-versa; identifi-
car e usar critérios, etc... Embora flexivel, a lista é muito maior,
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Se aprender a pensar envolve a utilizagdo desses processos de
acordo com a fase de desenvolvimento da crianga ou do adolescente,
isso por si s6 n3o seria o suficiente. O modelo de funcionamento da
aula, o tipo de relagdo que se cria entre todos os participantes, profes-
sor incluido, é também muito importante e pratica-se em moldes dife-
rentes do comum. E um modelo aberto, em que a aula devera funcio-
nar como uma comunidade de investigagdo, entendendo-se por isso a
criagdo de um espago onde é dada a cada crianga a oportunidade de
aprender a questionar e a entrar em debate sobre temas que lhe inte-
ressam, aprendendo a ouvir e respeitar a opinido dos outros, habi-
tuando-se a0 mesmo tempo a justificar as suas. N3o menos importan-
te é a capacidade que as criangas gradualmente vao adquirindo de co-
laborar umas com as outras e de partilhar na descoberta comum os
seus conhecimentos, n3o sé através da discussdo mas também através
de jogos que o professor vai introduzindo ¢ que foram especialmente
elaborados para as aulas. Este tipo de metodologia faz do professor
um elemento do grupo, presente ndo como aquele que sabe ou é su-
posto saber as respostas todas, mas como orientador. Lipman compa-
ra-o a um chefe de orquestra, pois também ele deve ser capaz de diri-
gir, com a sensibilidade suficiente para nZo anular ou deixar que se
percam os aspectos filos6ficos que estdo no texto, para essa especifici-
dade estimulante se ndo perder, isto é claro, sem nunca haver da sua
parte o recurso a outra linguagem que n3o a de todos os dias. Este ti-
po de trabalho de aula favorece ainda uma melhor integragio social,
ajudando as criangas a anular as tensdes que muitas vezes transportam
consigo do exterior, para o interior da escola.

A aceitacdo ¢ a difusdo deste método em paises de todos os conti-
nentes, com niveis de desenvolvimento econémico muito dispares e
com culturas tdo diversas, apontam nesse sentido. Efectivamente, a
criagdo na carga horaria de um espago de tempo em que todas as
criangas da turma s3o encorajadas a falar, de maneira ordenada, da-
quilo que as interessa ou as preocupa, respeitando o ritmo de cada
uma, e sem receio de dizerem algo errado que lhes prejudique a nota
(n3o ha classificagdes), € uma maneira de ajudar as que s3o timidas e
inseguras a ganharem gradualmente confianga em si e as impacientes a
aprenderem a autocontrolarem-se, ¢ todas a autocorrigirem-se. De res-
to, cada aula é sempre diferente — é feita pelas criangas — e, embora
0 texto seja 0 mesmo, as paginas lidas podem demorar alguns dias a
esgotar as perguntas que s3o postas pelas criangas, cuja criatividade e
imaginagdo é estimulada.

Este método, como se compreende, exige uma cuidadosa forma-
¢do do professor que ira trabalhar na escola priméria, preparatéria ou
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secundaria com a crian¢a ou adolescente e que habitualmente, excep-
¢do feita ao complementar, ndo tem uma licenciatura em filosofia. Te-
ra de ser acompanhado por um monitor, esse obrigatoriamente de filo-
sofia, que semanalmente o ajudara a preparar as aulas, durante o pe-
riodo anual da sua formag3o, utilizando o mesmo método que é usado
na aula com as criangas.

Levar as criangas a fazer filosofia, através da leitura de textos es-
pecialmente escritos para elas e da discussdo que suscitam, ajuda a de-
senvolver as habilidades de raciocinio, 0 que como é compreensivel se
repercute na aprendizagem de todas as matérias do curriculum escolar,
j4 que melhora os niveis de compreensdo de leitura e capacidade de
calculo. Favorecendo ainda a integragdo social, estabelece também as
bases s6lidas para a formagdo de futuros cidaddos capazes de pensar
criticamente, tornando-se membros activos e participantes de uma so-
ciedade democratica. S3o estes os objectivos do programa de M. Lip-
man, que se podem resumir assim: ajudar as criang¢as a aprender a
pensar por si proprias.

! Em Portugal encontra-se em fase adiantada de formagdo o Centro Portugués de
Filosofia para Criangas. As pessoas interessadas em obter mais informagdes ou aderir
ao projecto de implementag3o deste programa podem contactar o Grupo de Filosofia
para Criangas, através da S.P.F. Este grupo é apoiado no plano teérico pelo Prof. M.
Lipman e institucionalmente pela S.P.F.



Ficheiro de revistas

— REVISTA PORTUGUESA DE FILOSOFIA, Braga, Faculdade de
Filosofia.

Tomo XLI, fasc. 4 (Outubro-Dezembro 1985) — II Coléquio Portu-
gués de Fenomenologia: Julio Fragata, Fenomenologia e Gnosiologia;
Alexandre Fradique Morujdo, O problema da intersubjectividade na
JSenomenologia de Husserl; Gustavo de Fraga, Husserl: Fenomenologia
e ldgica transcendental; Maria José Cantista, Fenomenologia e percep-
¢do em Maurice Merleau-Ponty; Michel Renaud, Fenomenologia e
Hermenéutica. O projecto de Paul Ricceur.

Tomo XLII, fasc. 1-2 (Janeiro-Junho 1986) — Jilio Fragata, A4 filo-
sofia e o saber; Hermann Westhoff, O existencialismo de Peter Wust,
Alberto Filipe Araujo, Ernst Cassirer e o Mito do Estado; Jodo J. M.
Vila-Chd, Heteronomia e sentido. Uma abordagem da meta-ontologia
em Emmanuel Lévinas; Henrique Jales Ribeiro, Karl Popper: A epis-
temologia como «terra de ninguém» ou da tarefa de reconstrucdo da
ciéncia; Anténio José de Brito, Do Insuperdvel.

Tomo XLII, fasc. 3-4 (Julho-Dezembro 1986) — Homenagem ao P.
Fragata (1920-1985): Alexandre Fradique Morujdo, O pensamento fi-
losofico de Julio Fragata; Julio Fragata, O problema da causalidade;
Morte e Perenidade; Visdes e Apari¢cdes; Maria José Cantista, Eviden-
ciagcdo progressiva do «fenémeno puro» como fundamentacdo,; Carlos
Bizarro Morais, A «Filosofia Primeira» e a Primeira Filosofia. Uma
perspectiva husserliana; Ana Luisa Janeira, A modernidade na Filoso-
fia e nas Ciéncias, Jo3o Vila-Cha, Para-ld do Ser. Sujeito, Morte e
Alteridade no pensamento de E. Lévinas; Maria Carmelita Homem de
Sousa, Quando Heraclito parecia olhar o Ser; Miguel Spinelli, Confli-
tos antropolégicos; Manuel Sumares, O Uno-Multiplo. Apontamentos
em memoria do Padre Jiulio Fragata, Eduardo Abranches do Soveral,
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Introdugdo ao pensamento de Sampaio Bruno; Miguel Alte da Veiga,
Uma concepcdo de modelo no idedrio educativo.

Tomo XLIII — fasc. 1-2 (Janeiro-Junho 1987) — Maria José Cantis-
ta, A Fenomenologia e o tema de Deus. Andlise interpretativa de J.
Fragata; Jodo Vila-Cha, Efeitos de Heidegger — A propésito dos 60
anos de «Sein un Zeit»; Henrique Jales Ribeiro, Karl Popper; Agus-
tin Basave, Ideas directrices de una nueva metafisica — Teoria de la
Habencia; Marie de Lurdes Sirgado Ganho, As Figuras do Eu e do Tu
na Filosofia de Gabriel Marcel; Julio Cabrera, Lenguaje valorativo co-
mo lenguaje metafisico; Miguel Spinelli, Fundamentos Filos6ficos das
Prosas de Antero de Quental; Luis Gargalza, El lenguaje en la Filoso-
fia de Cassirer; Der Feldweg (O Caminho do Campo), de Martin Hei-
degger.

— REVISTA DA FACULDADE DE LETRAS, Série de Filosofia.
Universidade do Porto.

Segunda Série, n.° 3 (1986).

Adalberto Dias de Carvalho, O materialismo racional de Bachelard,
Diogo Alcoforado, Algumas reflexdes breves a partir de um problema
Sfundamental: a origem do mundo; Eduardo Abranches de Soveral,
Para uma Fenomenologia da Esperanca; Eduardo Abranches de Sove-
ral, Notas para uma distingdo entre civilizacdo e Cultura; Jean-Blaise
Grize, Argumenter et/ou Raisonner; Joaquim Cerqueira Gongalves,
No cinquentendrio da morte de Leonardo Coimbra. A natureza leo-
nardina da Razdo; Louis Not, Point de vue sur la notion de personne;
Luis de Aratijo, Perspectivas Eticas do pensamento de Leonardo
Coimbra; Manuel Martins Lourengo, Piaget: Epistemdlogo por voca-
¢do e Psicologo por necessidade; Maria Manuel Aratjo Jorge, Socio-
biologia e Teorias da Cognicdo — Apreciacdo Filosdfica;, Mario A.
Santiago de Carvalho, Carne e (en)carnagdo (no «Sermo Dominica
XIIT post Pentecosten» de Santo Antdnio de Lisboa).

— REVISTA DA FACULDADE DE LETRAS, Lisboa, 5.* série.

N.° 6 (1986).

Maria Cristina Beckert de Assungio, Obra e expressdo viva. Notas pa-
ra uma hermenéutica de expressividade; Carlos Jodo Nunes Correia,
Ricoeur e a metdfora integral; Joaquim Coelho Rosa, Leitura metafisi-
ca da Monadologia.
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— REVISTA DE HISTORIA DAS IDEIAS, Faculdade de Letras,
Instituto de Histéria e Teoria das Ideias, Universidade de Coimbra.

N.° 8 (1986).

Fernando Gil, Da moral cristd a justica profana através do interesse:
comentdrio de um texto de Leibniz; José Barata-Moura, A demanda
da prdtica. A concepcdo da praxis em Feuerbach.

— PRELO, Revista da Imprensa Nacional-Casa da Moeda, Lisboa.

N.° 10 (Janeiro/Margo de 1986)
Carlos Martins, Antdnio Sérgio: dois artigos publicados na Alemanha.

N.° 11 (Abril/Junho de 1986)
Manuel Maria Carrilho, Criticismo e problematicidade em Anténio
Sérgio.

— EUPHROSYNE, Revista de Filologia Classica, Centro de Estudos
Classicos, Faculdade de Letras de Lisboa.

Vol. XIV (1986).

J. Trindade Santos, Em defesa da identidade; Janine Debert, Contri-
bution de la tradition indirecte @ notre connaissance de !’éducation
grecgue; José Pedro Serra, Pedagogia e exemplo na historiografia gre-
ga; Amadeu Torres, Damido de Géis e o Erasmismo; Luigi Senzaso-
no, Significato gnoseologico dell’epitafio di Tucidide.

— LOGOS, Filosofia Aberta — Centro de Estudos e Divulgagio,
Lisboa.

N.® 5 (Junho de 1986).

Viriato Soromenho Marques, Progresso e futuro — Das llusdes ao
Problema. A propésito de Oswald Spengler; Fr. Bento Domingues,
Nem s6 o Atraso do Progresso; Adriana Verissimo Serrdo, Acerca do
Progresso em Arte — aporias e modelos; Manuel Carmo Ferreira,
Progresso e Regresso em Hegel; Mario Pissarra, A Demarcacdo entre
a Ciéncia e a Metafisica em Karl Popper; Ramos Rosa, Ruy Belo ou a
Incerta Identidade; Adelino Cardoso, Problemas para o Ensino da Fi-
losofia.

N.° 6 (Dezembro de 1986).

José Navarro de Andrade, Nota sobre as imagens da razdo; Anténio
Pinto Ribeiro, T. V.: Theatrum Veritas; Celina Silva, «Theatron»: o
didlogo e a mdscara; Adelino Cardoso, O meio humano; Ant6nio
Candido Franco, A Tentacdo do siléncio; Vitor Vieira, Dizer o indizi-
vel; Anna K. Moor, As flores de Juana; Hanspeter Hammann, Geting
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Closer; Luis Maio, Autenticidade e correc¢do no dominio da musica
visual; Isabel A. S. H. Belchior. Os sinais e os signos da publicidade
na Suécia e em Portugal; Carlos Vidal, Artes — O desafio pés-moder-
no; Maria Luisa Ribeira Ferreira, Discurso pedagdgico e poder.

ANALISE, Lisboa, ed. Salamandra

N.° 4 (1986)

Yules Vuillemin, £ compativel uma moral com o cepticismo? E. Ola-
so, Francisco Sanches e Leibniz; O. Porchat Pereira, Cepticismo e
mundo exterior; M. B. Silvério Marques, O traco polifénico; C. Bala-
dier, O problema do amor; das leituras de Lacan aos debates dos es-
coldsticos; W. Benjamim, Pintura e artes grdficas: sobre a pintura ou
sinal e mancha; M. F. Molder, Notas de leitura sobre um texto de W.
Benjamim.

N.° 5 (1986)

Kuno Lorez, O construtivismo dialégico, Marta de Mendonga, Senti-
dos da necessidade em Aristételes («Metafisica» V, 5); Carlos V. Cir-
ne Lima, Sobre a contigéncia na Ciéncia da Légica; Paulo J. Melo, O
pronome relativo-varidvel como constitutivo do aparelho de referén-
cia; Fernando Belo, As Ciéncias e o singular; F. Gil, O estatuto do
singular.

— REVISTAS DE COMUNICACAO E LINGUAGENS, Centro de
Estudos de Comunica¢3o e Linguagens da Universidade Nova de Lis-
boa, Porto, ed. Afrontamento.

N.° 3, Junho 1986.

Manuel Sumares, Refiguracdo textual e experiéncia interhumana: a ul-
tima fase da teoria hermenéutica de P. Ricceur; José Braganga de Mi-
randa, A questdo da desconstru¢do em Jacques Derrida: contribui¢cdo
para a andlise do discurso do método na Modernidade; Chaké Matos-
sian, Um corpo doente de escrita (em torno de Pharmakon); Maria
Teresa Cruz, A Estética da Recepcdo e a «Critica da razdo impura»;
Anténio Fernando Cascais, A leitura como processo intertextual: o
constrangimento positivo; Herman Parret, Verdade, verificagdo, veri-
dicagdo; Maria Augusta Babo, Entrevista com Louis Marin; Chaké
Matossian, Entrevista com Sarah Kofman; Manuel Lopes da Silva,
Validades dos modelos cientificos; Adriano Duarte Rodrigues, Nova
racionalidade cient{fica e emergéncia da questdo comunicacional.



Publicac¢des recebidas na S.P.F.

REVISTAS

— REVISTA PORTUGUESA DE FILOSOFIA, Faculdade de Filoso-
fia, Braga, T. XLI, fasc. 4 (1985); T. XLII, fasc. 1-2; 3-4 (1986); T.
XLII, fasc. 1-2 (1987).

— CRITICA, Revista Hispanoamericana de Filosofia, México; vol.
XVIII, n.° 52 (1986); n.° 53 (1986).

— REVISTA DA FACULDADE DE LETRAS, Lisboa, 5.2 série, n.°
5 (1986); n.° 6 (1986).

— LOGOS, Filosofia Aberta — Centro de Estudos e Divulgagdo, Lis-
boa, n.° 5 (1986), n.° 6 (1986).

— REVISTA DE HISTORIA DAS IDEIAS, Faculdade de Letras,
Universidade de Coimbra, n.® 8 (1986).

— REVISTA DA FACULDADE DE LETRAS, Série de Filosofia,
Universidade do Porto, 2.% Série, n.° 3 (1986).

— EUPHROSYNE, Revista de Filologia Classica, Centro de Estudos
Classicos, Faculdade de Letras de Lisboa, Nova série, vol. XIV
(1986), vol. XV (1987).

— COMUNICACAO E LINGUAGENS, Centro de Estudos de Co-
munica¢do e Linguagens, Lisboa, n.° 2 (1985), n.° 3 (1986), n.° 4
(1986).

— DIPLOGOS, Revista del Departamento de Filosofia, Universidad
de Puerto Rico, Ano XXI, n.° 48 (1986), n.® 49 (1986), n.° 50 (1987).
— THE JOURNAL OF NON-CLASSICAL LOGICAL, Center for
Logik, Epistemology and History of Science, State University of Cam-
pinas, Brasil, vol. 3, n.® 1 (1986).

— REVISTA LATINOAMERICANA DE FILOSOFIA, Buenos Ai-
res, vol. XII, n.° 3 (1986).
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— ER, Revista de Filosofia, Sevilha, n.° 2 (1985), n.° 3 (1986), n.° 4
(1987).

— MANUSCRITO, Centro de Légica, Epistemologia e Histéria da
Ciéncia, Universidade Estadual de Campinas, vol. VIII, n.° 2 (1985),
vol. IX, n.° 1 (1986).

— IL PROTAGORA, Rivista di Filosofia e Cultura, Lecce (Italia), V
Série, Ano XXVI, 9-10 (1986).

— REFLEXAO, Revista da Universidade Cat6lica de Campinas, n.°
31 (1985), n.° 32 (1985), n.° 33 (1985), n.° 34 (1986).

— CADERNO DE ESTUDOS LINGUISTICOS, Universidade Esta-
dual de Campinas, n.° 10 (1986).

— REVISTA BRASILEIRA DE FILOSOFIA, Instituto Brasileiro de
Filosofia, vol. 36, fasc. 145, (1987); vol. 36, fasc. 146 (1987).

LIVROS

De Publicagdes Europa-América, Lisboa:
— TEOFILO BRAGA, Histéria da Literatura Portuguesa, 1. Idade
Média, s.d.

— Diciondrio cronoldgico de autores portugueses. Vol. 1. Instituto
Portugués do Livro (org.), Eugénio Lisboa (coordenador), 1985.

— MAURICE REUCHLIN, A Psicologia Diferencial, trad. Maria
Gabriel de Braganga, 1986.

— A. AMORIM DA COSTA, Introdugdo a Histéria e Filosofia das
Ciéncias, 1986.

— ANTONIO RUANO, Os Cabotinos, 1, 1986.
De Editorial Caminho, Lisboa:

— JOSE BARATA-MOURA, Ontologias da «Préxis» e Idealismo,
1986.

De Editorial Verbo, Lisboa:

— ANTONIO JOSE DE BRITO, Para uma Filosofia, 1986.

— ANTONIO QUADROS, Introdugdo @ Filosofia da Histdria, 1982.
De Classica Editora, Lisboa:

— LUIS DE OLIVEIRA E SILVA, O materialismo idealista de Fer-
nando Pessoa, 1985.
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De Publicagdes Dom Quixote, Lisboa:

— Sir DAVID ROSS, Aristételes, trad. Luis Filipe Teixeira, 1987.

— ALEXANDRE KOYRE, Estudos Galilaicos, trad. Nuno Ferreira
da Fonseca, 1986.

— PINHARANDA GOMES, Diciondrio de Filosofia Portuguesa,
1987.

— PETER SINGER, Hegel, trad. Luis Filipe Teixeira, 1986.

De Imprensa Nacional-Casa da Moeda, Lisboa:
— PLATAO, Eutifron, Apologia de Sécrates, Criton, Tradugdo, in-
trodug3o e notas de J. Trindade Santos, 1985.

— ARISTOTELES, Poética. Tradugio, Prefacio, Introdu¢io, Comen-
tario ¢ Apéndices de Eudoro de Sousa, 1986.

— IMMANUEL KANT, Dissertacdo de 1770. Tradu¢io, apresentacio
e notas de Leonel Ribeiro dos Santos; Carta a Marcus Herz. Tradu-
¢do, apresentagdo e notas de Anténio Marques, 1985.

— THOMAS HOBBES, A natureza humana. Tradug¢io, introdugio e
notas de Jodo Aloisio Lopes, 1983.

De Porto Editora, Porto:
— LUIS LOURENCO e MANUEL LOURENCO, Filosofia — 12.°
Ano, 19832,

— MARIA HELENA VARELA SANTOS ¢ TERESA MACEDO LI-
MA, O Saber e as Mdscaras. Filosofia — 11.° Ano, 1987.

— MARIA HELENA VARELA SANTOS, Kant. Marx. Freud. Ba-
chelard. Piaget, 1981.

De Texto Editora, Lisboa:
— MARIA DA LUZ OLIVEIRA, MARIA JOAO PAIS e BELMIRO
GIL CABRITO, Sociologia, 1986.

— ISABEL MARNOTO, LU{SA RIBEIRO FERREIRA ¢ MANUEL
GARRAO, Filosofia 10.° ano, 19863; Filosofia 11.° ano, 19862.

— EDUARDA RODRIGUES, FRANCISCO NUNO RAMOS, Psico-
logia 10.°/11.° anos, 1986.

De Edi¢des ASA, Porto:

— MARIA ANTONIA ABRUNHOSA e MIGUEL LEITAO, Introdu-
¢do a Psicologia, 1986*.

— MARIA ANTONIA ABRUNHOSA e MIGUEL LEITAO, Filoso-
fia Moderna. Galileu e Descartes. 11.° ano, 19862.
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— J. A. MARTINS DA ROCHA ¢ MARIA DO CARMO SEREM,
Sociologia. Discurso e praticas socioldgicas. 10.° e 11.° anos, 1985.

— MARIA ANTONIA ABRUNHOSA e MIGUEL LEITAO, Introdu-
¢do a Filosofia. 10.° ano, vols. 1 e 2, 19852 ¢ 19862,

De Livros Horizonte, Lisboa:

— JOEL SERRAO, Sampaio Bruno. O Homem e o Pensamento, 2.*
edi¢do refundida, 1986.

De Apaginastantas, Lisboa:

— JOSE M. JUSTO, Ergon e Energueia. A filosofia da Linguagem na
Alemanha. Sécs. XVIII e XIX, 1986.

De Publicagdes Gradiva, Lisboa:
— FERNAND van STEENBERGHEN, Histoéria da Filosofia. Perfodo
Cristdo, trad. J. M. da Cruz Pontes, s.d.

— ALEXANDRE KOYRE, Galileu e Platdo, trad. revista por J. Trin-
dade Santos, s.d.

— LUDOVICO GEYMONAT, Elementos de Filosofia da Ciéncia,
trad. e prefacio de Manuel da Costa Leite, s.d.

— ALEXANDRE KOIRE, Do mundo fechado ao universo infinito,
trad., Jorge Pires, s.d.

— GALILEU GALILEI, Didlogo dos Grandes Sistemas (primeira jor-
nada). Anotado e prefaciado por José Trindade Santos, 19802,

De Contraponto, Porto:

— ALFREDO REIS, Filosofia. Do Mito a Descartes, 1984; Filosofia.
De Kant a Nietzsche, 198S.

— CONCEICAO PINTO DA ROCHA e JOAO BAPTISTA MAGA-
LHAES, Filosofia 10.° ano, 1981; Filosofia 11.° ano, 1982.

De Lisboa Editora, Lisboa:

— ADELINO CARDOSO e JOSE PESSEGUEIRO, Temas versus
Problemas, vol. 1, 1986.

Oferta do Instituto Amaro da Costa, Lisboa:

— J. PINHARANDA GOMES, Formas do Pensamento Filoséfico em
Portugal (1850-1950), 1986.

— VITTORIO POSSENTI, A Boa Sociedade. Sobre a reconstrucdo
da filosofia politica, trad. Natércia Maria Mendonga, 1986.

— ELINA MORAIS NEVES, O Lar, pequena empresa, Recomenda-
¢Oes sobre a seguranca no lar, s.d.
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— ANTUNES VALENTE, Temas gerais de seguranca, higiene e am-
biente de trabalho, 1985.

— ADELINO MARQUES DE ALMEIDA, A doutrina social da Igre-
ja e a democracia cristd, 1986.

— ANTUNES VALENTE, A problemdtica do trabalho de menores
em Portugal, s.d.

— DEMOCRACIA E LIBERDADE, Publicagido trimestral, Abril/Se-
tembro 86 — O Sindicalismo cristio em Portugal.

Oferta da Embaixada da Suica:

— C. J. JUNG, O espirito na arte e na ciéncia, ed. Vozes, Petrépolis,
1985; Psicogénese das doengas mentais, ed. Vozes, Petropolis, 1986;
Simbolos de Transformagdo, ed. Vozes, Petrépolis, 1986.

Oferta da Biblioteca do Congresso, Washington:
— CHARLES TAYLOR, Philosophy and the Human Sciences, Philo-
sophical Papers, 2

— P. K. FEYERABEND, Problems of Empiricism, Philosophical Pa-
pers, vol. 2.



Actividades
da Sociedade Portuguesa de Filosofia

SEMINARIO PERMANENTE DE FILOSOFIA E DIREITO

Prosseguiram, durante o ano de 1987, as actividades deste Semi-
nario Permanente, que tem congregado investigadores com especializa-
¢d0 académica em Filosofia e direito, num trabalho comum em torno
de ntucleos tematicos que suscitam o cruzamento das perspectivas de
abordagem.

O tema geral dos trabalhos do primeiro semestre de 1987 foi «De-
cisdo racional e Paz», tendo-se realizado as seguintes sessdes: «Objec-
¢do de consciéncia e o problema da paz», por Augusto Silva Dias,
com comentario de José Lamego; «A filosofia da autoconservagdo e a
problematica da paz», por Maria Fernanda Palma, com comentirio de
Paulo Sousa Mendes; «A légica da dissuasdo», por Rui Pereira, com
comentario de André Bandeira; «A critica da racionalidade ética em
Parfit», por Anténio Franco Alexandre, com comentario de José de
Sousa e Brito; «A questdo da paz e da guerra em Kant e Hegel», por
Jodo Lopes Alves, com comentario de Jodo Esteves da Silva.

O Prof. Tércio Sampaio Ferraz, da Universidade Estadual de Sdo
Paulo, conduziu uma sessdo extraordinaria sobre o tema «Hermenéu-
tica e Poder», tendo a sua exposi¢do sido comentada por José de Sou-
sa e Brito.

Para o primeiro semestre de 1988, foi organizado o seguinte pro-
grama de sessdes sobre o tema geral «Teoria do Direito: Analitica e
Hermenéutica»: 1.2 Parte: Fundamentacdo analitica da hermenéutica.
— 30 de Janeiro, 1.2 reunido: Teorias contempordneas do significado:
1.* sessdo: «Concepgdes alternativas na teoria do sentido», por Jodo
Branquinho; comentario de Jodo Esteves da Silva; 2.* sessdo: «A cor-
relagdo entre sentido, intengdo e compreensdo na filosofia de Grice»,
por Isabel Faria; comentario de José de Sousa e Brito. — 27 de Feve-
reiro. 2.* reunido: A andlise da linguagem normativa: 1.* sessdo: «O
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debate ser-dever ser», por José de Sousa e Brito; comentario de Ant6-
nio Franco Alexandre; 2.* sess3o: «A analise da linguagem normativa
na teoria dos actos da fala», por Carlos Ferreira de Almeida; comen-
tario de Jo3o Branquinho. — 26 de Margo. 3.2 reunido: A andlise de
instituicdes e a teoria das ciéncias do espirito: 1.* sessdo: «A andlise
das instituigdes e a definicdo de conceitos da praxis», por Paulo de
Sousa Mendes; comentario de José Lamego; 2.* sessio: «Para uma
fundamenta¢3o hermenéutica das ciéncias do espirito», por José La-
mego; comentario de Jodo Lopes Alves. 2.® parte: Fundamentacdo
analitica de uma teoria hermenéutica do direito. — 16 de Abril. 4.*
reunido: Principios e discricionariedade no direito. 1.* sessdo: «Regras
e principios juridicos», por Maria Fernanda Palma; comentario de Jo-
sé Lamego; 2.? sessdo: «Existe legalmente uma s6 solugdo?», por Rui
Pereira. — 21 de Maio. 5.2 reunido: Sistema juridico e sistema cienti-
Sfico: 1.* sessdo: «O sistema juridico como um sistema de razdes de
agir», por Nuno Gongalves da Costa, comentario de Miguel Galvido
Teles; 2.* sessdo: «A Ciéncia Juridica como parte geral da aplica¢do
do direito». — 18 de Junho. 6.* reunido: O direito como interpreta-
¢do e a questdo do direito injusto: 1.* sessdo: «O direito como inter-
pretagdo», por Teresa Korth-Brandao; 2.* sessd3o: «O direito injusto,
o direito degenerado e o conceito de direito», por Augusto Silva Dias;
comentirio de Maria da Assun¢3o Esteves.

A coordenagdo do seminario continua a estar a cargo de José de
Sousa e Brito e Jodo Lopes Alves.

TESES

A S.P.F. prosseguiu a pratica de convidar autores de teses acadé-
micas a divulgarem as grandes linhas das suas investigacdes em sessdes
abertas aos sOcios. Neste contexto, foram efectuadas sessdes conduzi-
das por Isabel Matos Dias (A reflexdo. Transparéncia e opacidade em
M. Merleau — Ponty), Leonor Xavier (Santo Agostinho. Falar, co-
nhecer, ensinar em «De Magistro»), Anténio Mendo de Castro Henri-
ques (As coeréncias de Fernando Pessoa) e Olga Pombo (O problema
da Lingua Universal em Leibniz).

PENSAMENTO PORTUGUES

Paralelamente aos outros ciclos de sessdes, foi também realizado
um conjunto de conferéncias sobre pensadores portugueses, que estive-
ram a cargo de José Gil (Metafisica da sensacdo em Fernando
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Pessoa), Antbénio Reis (O pensamento filoséfico de Raul Proenga), Es-
teves Pereira (Cunha Seixas e o pensamento filoséfico em Portugal na
primeira metade do séc. XIX), Joel Serrdo

Antero — o Programa para os Trabalhos da Geragdo Nova) e
Anténio Braz Teixeira (O pensamento de José Marinho).

OUTRAS SESSOES

Na oportunidade da vinda a Lisboa, em Abril de 1987, do Prof.
Volker Gerhardt, da Universidade de Miinster, para participar no co-
l6quio sobre Nietzsche, organizado pelo Instituto Alemao com a cola-
bora¢do do Centro de Histéria da Cultura da U. N. L., a S. P. F.
promoveu uma conferéncia, na sua sede, por aquele professor sobre o
tema «Perspectivas do perspectivismo».

Também o Prof. Machado Dascal, da Universidade de Tel-Aviv,
por ocasifo da sua visita a Lisboa, em Maio, para participar no Col6-
quio «Leituras da Modernidade», organizado por aquele Centro de
Hist6ria da Cultura em colaboragdo com o Institut Franco-Portugais,
conduziu um semindrio na S.P.F. sobré «Hermenéutica e
Pragmatica».

Podemos também anunciar que Jirgen Habermas anuiu, quando
da sua visita a Portugal no ano findo, a conceder uma entrevista con-
duzida por um grupo diversificado de investigadores da sua obra, que
teve lugar na sede da S. P. F. O registo da entrevista, que estd em vias
de tradugdo, serd publicado num dos préximos nimeros de FILOSO-
FIA.

COLECGAO «TEXTOS DE FILOSOFIA»

Em iniciativa conjunta com a S. P. F., que assegura a coordena-
¢do cientifica do projecto, a Editorial Presenca langou em 1987 uma
nova colecgdo de obras filos6ficas, sob a epigrafe genérica «Textos de
Filosofia».

Conforme foi oportunamente divulgado, esta colecgdo destina-se
a publicagdo de obras de autores portugueses, € ja se encontram nas

livrarias trés volumes: © Organismo e o Sistema em Kant. Ensaio so-
bre o sistema critico Kantiano de Antbnio Marques; Saber e Formas.
Estudo de filosofia no Eutifrom de Platdo, de José Trindade Santos; e
com introdugo, tradug¢lo e notas de Manuel J. Carmo Ferreira, Cor-
respondéncia Lambert/Kant.

Independentemente das recensdes criticas desenvolvidas, que estas
duas obras terio em préximos numeros de FILOSOFIA, chama-se
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desde ja a atengdo dos leitores para a sua importancia, sendo de toda
a justica salientar o que pode significar de estimulo a produgio filos6-
fica do nosso pais o aparecimento de uma colecg3o com as caracteris-
ticas desta, cujo risco editorial foi assumido pela Presenca.

GRUPO DE ESTUDOS DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

No ambito da divulgagdo do Programa de Filosofia para Criangas
(vd. o artigo de Matthew Lipman, na Antologia supra) realizaram-se
na sede da S. P. F., em Janeiro de 1987, uma conferéncia da Directo-
ra do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas, Catherine Young
Silva, sobre o tema «O que é a filosofia para criangas?» e, em Margo,
uma sess3o preenchida pela exibicdo do registo video de uma aula
conduzida por Catherine Young Silva na Cooperativa A Torre, a que
se seguiu um debate.
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