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Resumo

A irrupgdo da Sociedade em Rede possibilita a introducdo de novas tecnologias
em educacdo. Especificamente no caso da filosofia no ensino secundario, ¢ possivel
implementar estratégias de trabalho colaborativo que incrementem a livre discussdo, o
debate racional, o pensamento critico e que estimulem a criatividade. Neste trabalho
discute-se a questdo da ensinabilidade da filosofia, procede-se a uma andlise das
principais metafilosofias em que se inscreve o seu ensino, estabelece-se a relacdo da
Filosofia com a Pedagogia e apresentam-se algumas ferramentas digitais que permitem
trabalhar didaticamente conteudos especificamente filosoficos, apontando estratégias
didaticas, como as comunidades de investigagdo, com especial atengdo para o ensino

online.

Palavras-chave: filosofia, didatica da filosofia, tecnologias educativas, comunidades de

investigacdo, ensino online
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Abstract

The emergence of Network Society enables the introduction of new technologies
in education. Specifically in the case of philosophy in secondary education, it is possible
to implement strategies of collaborative work that increase free discussion, rational
debate, critical thinking and that stimulate creativity. In this work we discuss the
question of the teachability of philosophy, we proceed to an analysis of the main
metaphilosophies in which its teaching is inscribed, it establishes the relation of
Philosophy with Pedagogy and presents some digital tools that allow to work
specifically philosophical content, pointing to didactic strategies, such as research

communities, with special attention to online teaching.

Keywords: philosophy, didactics of philosophy, educational technologies, research

communities, online teaching
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Introducao

Professor desde 1994/1995, ano em que teve inicio esta aventura que ¢ o ensino de
filosofia, cedo se instalou a davida: como se ensina filosofia? Por essa altura, as
referéncias maiores da didatica da filosofia eram Izuzquiza (1982), Santiuste (1984),
Cossutta (1989) e mais alguns (poucos) autores. Era um tempo em que a Internet ndo
estava ainda vulgarizada, o nimero de documentos produzidos e publicados online era
ainda muito diminuto e as bibliotecas publicas estavam, tal como hoje, mal apetrechadas
no que as didaticas especificas dizia respeito.

Ao longo deste percurso sdo ja algumas as escola onde lecionamos: Escolas
Secundarias Rodrigues de Freitas, Paredes, Gongalves Zarco (Matosinhos), Maia, Trofa,
Rocha Peixoto (Pévoa de Varzim), Anténio Nobre e Garcia de Orta (Porto), sem
esquecer algumas experiéncias em escolas profissionais privadas. Precisamente, os
docentes do Grupo 410 encontram-se hoje distribuidos por outras disciplinas, sobretudo
oriundas dos cursos profissionais, como Area de Integragio, Area de Estudo da
Comunidade, Comunicagdo e Relagdes Interpessoais, Psicologia, etc., disciplinas essas
que sdo relevantes do ponto de vista do horario laboral dos professores mas que, quantas
vezes, nos desviam do fito inicial: ensinar Filosofia, a maior paixdo. Restam ainda as
inimeras experiéncias como diretor de Turma, delegado de Grupo disciplinar, membro
da Assembleia Constituinte, coordenador do Centro de Recursos Educativos / Biblioteca
Escolar, coordenador do Clube de Radio, coordenador do auditorio (com projeto em
educagdo pelo cinema), coordenador disciplinar do Projeto CRIE, orientador de PAP
(Prova de Aptidao Profissional) e/ou de FCT (Formacdo em Contexto de Trabalho),
corretor e revisor de exames nacionais, dinamizador ou participante em inimeras
conferéncias, palestras, acdes de formagdo, e, por fim, Professor Cooperante da
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (vulgo “orientador de estagio”), etc.
Afinal, nada mais sendo o reflexo das atividades normais de um professor ao longo de
mais de duas dezenas de anos. O que se aprende perante tal diversidade de escolas,
fungdes e experiéncias? Ainda resta tempo para ensinar (e estudar) Filosofia?

Ao longo deste tempo, as escolas rechearam-se de quadros interativos,
14



computadores, plataformas de gestdo de aprendizagens; foram invadidas por turbas de
estudantes, hoje alunos, apetrechados de tamagotchis primeiro, smartphones depois,
smartwatches agora. Os projetores de slides e acetatos repousam algures, esquecidos no
fundo de alguma arrecadacdo empoeirada, as cassetes video VHS tornaram-se obsoletas
e o CD segue-lhes o caminho. O ensino desmaterializou-se, tornou-se digital. Mais de
vinte anos depois, o que ¢ ensinar filosofia, hoje?

Num mundo crescentemente digital, em que todos podemos estar
instantaneamente conectados com alguém situado no outro lado do globo, a
comunicagdo acelerou. O professor que hoje enuncia algo numa sala de aulas tem
perante si dezenas de alunos que imediatamente podem verificar nos smartphones se a
informagao esta correta. A relacdo de poder professor/aluno que outorgava a um deles a
posse do conhecimento foi reinventada pela possibilidade de distribuicdo e partilha
desse mesmo conhecimento — ou sera apenas da informacao?

Nao crendo em revolucdes tecnologicas que alterem radicalmente os paradigmas
de ensino e de aprendizagem, é necessario reconhecer, contudo, que também a
sociedade mudou, que o modo de perspetivar o mundo por parte dos adolescentes ¢é
necessariamente outro, ¢ que aquilo que o mercado de trabalho e, sobretudo, a vida
civica exige hoje dos cidaddos ¢ substancialmente diferente do que ocorria ha uns
escassos vinte anos. Ent3o, como se ensina filosofia nestes novos tempos?

E desta necessidade de re-estudar, de re-elaborar, de re-aprender a lecionar
filosofia que surge a motivagdo para este relatorio. Imediatamente apos a conclusdo de
um mestrado em Pedagogia do E-learning, em 2016, surgiu a necessidade de dar outro
sentido a didatica da filosofia no ensino secundario, agora travestida de novas
ferramentas de comunicagdo, produgao, partilha, publicagdo, em suma, uma didatica da
filosofia que incorpore os meios tecnologicos disponiveis.

Mais do que um olhar sobre o passado, este relatorio pretende apontar algumas
pistas para o futuro, j& presente. Mas determinar a importancia, exequibilidade ou
pertinéncia das tecnologias no ensino de filosofia implica repensar a pertinéncia das
condi¢des da sua ensinabilidade, as concecdes filosoficas em que nos situamos, as

competéncias que visamos desenvolver nos alunos e, claro, problematizar o lugar do
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digital na educagdo e na aprendizagem, sobretudo no que a filosofia diz respeito. Por
isso, este relatorio divide-se essencialmente em quatro capitulos.

O primeiro capitulo discute a ensinabilidade da filosofia. Parte da assergdo
"ensinar filosofia ¢ um problema filosofico" e apresenta algumas perspetivas teoricas
acerca deste problema. Situa a didatica da filosofia face a trés modelos pedagogicos
fundamentais (Behaviorismo, Construtivismo, Conetivismo), com maior relevo para o
Conetivismo por ser esse que oferece mais respostas para o contexto online da
educagdo.

A partir da provocagdo de Lyotard, segundo a qual a Filosofia ndo poderia ser
ensinada, procura-se demonstrar que tal ¢ falso, pelo menos no sentido em que a sua
escolarizacdo, a sua institucionalizacdo, ¢ factual. Aceitando esse facto dbvio, procede-
se a andlise da situagdo atual do ensino de Filosofia, recorrendo aos relatérios periddicos
da UNESCO sobre os ensinos basico, secundario e superior, ¢ a situagdo especifica do
ensino institucional de Filosofia em Portugal, no Brasil e em Franga. Traca-se uma
breve resenha historica do que tem sido o ensino publico de Filosofia em Portugal, com
relevo para alguns programas, manuais € polémicas particularmente marcantes,
nomeadamente a importancia da Logica enquanto instrumento operatorio. No Brasil,
onde o ensino de Filosofia ¢ relativamente recente, varios autores (Gallo, Kohan, Chaui)
vdo desenvolvendo linhas coerentes, ainda que distintas, sobre as competéncias
essenciais a desenvolver na disciplina. Por fim, uma pequena analise da situacdo escolar
da Filosofia em Franga, onde as polémicas nascidas nos anos 1970 parecem ndo ter
encontrado ainda uma solug¢do apaziguadora.

Nem sempre pacifica, a relag@o entre Filosofia, Pedagogia e Didatica surge como
uma inevitabilidade: contera a Filosofia em si a sua propria didatica? A Filosofia ¢, ou
reduz-se, a uma forma de Pedagogia? Qualquer Pedagogia ¢ intrinsecamente filos6fica?
Em que consistira uma Didatica da Filosofia? E serd absolutamente necessaria? Para
esclarecer estes problemas, apresenta-se uma retrospetiva historica assente em
Comenius, Rousseau, Russell e Agostinho da Silva, para chegar, com Girotti e Boavida,
a uma conce¢do minimalista de Didatica da Filosofia que a estrutura em torno de

problemas, promovendo mais um "ensinar a filosofar" do que um "ensino de filosofia",
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aceitando provisoriamente essa dicotomia como factual.

O segundo capitulo conduz-nos a outra inevitabilidade: a discussdo em torno das
metafilosofias (filosofia continental e filosofia analitica, ou talvez mais propriamente,
em torno da primazia dada a interpretagdo e¢ a Histéria ou, em alternativa, a
argumentacdo e a Logica) que orientam programas, manuais, estratégias didaticas e
concecdes pessoais dos professores de Filosofia. Trata-se de responder a questdo "o que
se ensina?", isto é, qual ¢ a filosofia que é ensinada ou que deve ser ensinada. Procede-
se a uma sintese historica cujo objetivo ¢, precisamente, conduzir-nos até ao
reconhecimento dessa tensdo entre as concegdes metafilosdficas que estruturam todo o
trabalho didatico. Sdo abordadas as perspetivas de varios filésofos sobre o que ¢ a
Filosofia, sem qualquer intencdo de os entrincheirar em posicdes irredutiveis,
exatamente porque isso seria demasiado redutor. Faz-se entdo um percurso por Socrates
e Platdo, Aristoteles, Agostinho de Hipona, Boaventura, Descartes, Espinosa, Wolff,
Kant, Hegel, Heidegger, Deleuze e Searle. A aproximacao destes autores a perspetivas
ora mais argumentativas, ora mais interpretativas da Filosofia, ¢ intencional e
meramente operatoria, de forma a consubstanciar a pertinéncia das duas metafilosofias
referidas. Explica-se entdo em que consistem essas metafilosofias e explora-se uma
primeira tentativa de superagdo, ndo sem antes evidenciar a sua relevancia pratica,
didatica, para a ensinabilidade da Filosofia. Por isso, demonstra-se como os programas ¢
os manuais privilegiam uma determinada metafilosofia, facto que condiciona, a priori, o
trabalho dos professores. Nao se trata aqui de encontrar vencidos nem vencedores desta
guerra de filésofos: trata-se de reconhecer, de evidenciar e tornar consciente a
necessidade de cada professor se situar, ele proprio, numa metafilosofia, de a
subentender nas finalidades, nos objetivos e nos contetidos programaticos para que a sua
praxis didatica se encontre solidamente ancorada, do ponto de vista tedrico, num
determinado modo de fazer Filosofia. O surgimento, nas ultimas décadas, da Filosofia
com Criangas e Jovens permite-nos fazer uma abordagem simultaneamente filosofica e
pedagobgica que ndo reduz a Filosofia nem a um logicismo estéril nem a um historicismo

diletante, reintroduzindo conceitos fundamentais como o pensamento critico, a
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criatividade, a investigagdo e a colaboragdo.

Dai decorre a revisitacdo das competéncias filosoficas fundamentais, descritas e
teorizadas de formas diferentes por diferentes autores: problematizagdo,
conceptualizagdo, argumentagcdo, mas também competéncias linguisticas e atitudinais.
Neste capitulo encontraremos referéncia a alguns trabalhos extraordinarios
desenvolvidos nas ultimas duas décadas por Michel Tozzi, Joaquim Neves Vicente,
Anténio Paulo Costa, Aires Almeida e John Rudisill. Independentemente de
concordarmos mais com uns ou com outros, de sentirmos uma maior identificagdo
cognitiva com esta ou aquela teorizagdo, estes autores sdo, assim o entendemos, fulcrais
no entendimento do que deve ser o ensino de Filosofia na atualidade.

O terceiro capitulo constitui a transicdo, e justificagdo, para as condicdes de
ensinabilidade de Filosofia no ensino secundario com recurso as "novas" tecnologias.
Trata-se de questionar a distingdo informagao / conhecimento num mundo em rede, no
qual os individuos estdo conectados através de sistemas de informagdo e comunicagdo
sem paralelo na histéria da humanidade. Discute-se a incorporagdo das novas
tecnologias no ensino e a sua utilidade para a filosofia, mostrando a tendéncia de
hibridacdo do ensino, que consiste no esbatimento das fronteiras entre o ensino
presencial e o ensino online. A este propdsito, discute-se ainda o papel da filosofia nesta
Sociedade em Rede, papel esse que ndo serd muito diferente do ideal da paideia grega,
de vocacdo humanista.

Por fim, o ultimo capitulo tem um carater mais pratico, com o resgate das
estratégias de trabalho colaborativo ¢ comunidades de investigacdo, na senda de
Stephen Downes e Matthew Lipman. Sdo exploradas algumas ferramentas disponivesis,
tais como os Quadros Interativos Multimédia (QIM), as plataformas de gestdo de
aprendizagens, como Moodle e Blackboard, e as infinitas possibilidades hoje oferecidas
pelos servigos Google (Google Classroom, Blogger, etc.) e Wordpress. Apresentam-se
alguns servigos de criagdo, edicdo e publicagcdo de registos em audio e video, para
producdo de podcasts e videos. Sao ainda apresentados recursos e ferramentas para
estratégias didaticas motivadoras, com recurso ao mundo digital: posteres, mapas de

conceitos, mapas de argumentos, redes sociais, mobile-learning. Faz-se um breve

18



inventario de algumas das aplicagdes para telemodveis e tablets, como o Dicionario de
Filosofia de Oxford, a revista Philo Magazine, jogos e outras aplicacdes didaticas.
Salientamos que essa tarefa ndo tem, naturalmente, a pretensao de ser exaustiva dada a
incrivel quantidade de aplicagdes que diariamente ficam disponiveis para os diversos
sistemas operativos dos dispositivos moveis. O interesse destas ferramentas para a
Filosofia e o seu ensino ¢ detalhado em conformidade com cada situacdo especifica.

O capitulo termina com algumas iniciativas online na area do ensino de Filosofia.
Desde os primordios, ainda nos anos 1990, até a atualidade, muita coisa mudou e os
rudimentares blogues evoluiram para as redes sociais, fazendo uso de varias plataformas
de distribuicdo de conteudos. Destacamos, inevitavelmente, o "Paginas de Filosofia",
um projeto em coautoria do qual faz parte o autor destas linhas, e apontam-se

perspetivas de evolucdo para comunidades online.
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Capitulo 1 — Ensinar Filosofia, um problema filosofico

1.1 A ensinabilidade da Filosofia

Ensinar filosofia ¢ um problema filoséfico. Esta afirmagdo ¢ comum entre varios
investigadores na area da didatica da filosofia, ¢ podemos encontra-la, entre outros, em
Alejandro Cerletti (2012) e Jodo Boavida (2009).

Na base da didatica da filosofia estd um problema filoséfico: o que se entende por
"ensinar filosofia"? Em que consiste “ensinar’”? E de que “filosofia” estamos a falar?
Qual o papel do professor no ensino da filosofia? A quem se ensina? Para qué se ensina
filosofia? Como se ensina filosofia?

Cerletti (2012, p.18) responde objetivamente a estas questdes considerando que a
filosofia tem de promover, nas aulas, a atitude filosofica, levando os alunos a adquirir
um pensamento critico que, por sua vez, ndo se ensina acriticamente, mas sim através da
pratica. Isso implicaria repensar o papel do proprio professor de filosofia, dado que para
a promocao da atitude filosofica, do pensamento critico e da capacidade de reflexdo o
professor ndo pode ser reduzido a um transmissor de contetidos passivamente recolhidos
pelos alunos; antes deve ser capaz de estimular nos alunos essas mesmas competéncias,
pelo que tera de ser ele, professor, a determinar as melhores estratégias didaticas para o
efeito. Dito de outra forma, existe uma relagdo de implicagdo entre a resposta que
damos a questdo "o que significa ensinar filosofia" e as estratégias didaticas que
escolhemos para o efeito. Serd consensual afirmar que a leciona¢do da Logica como
mais uma parte dos contetidos sem a correspondente operacionalizacdo constitui um
empobrecimento do seu ensino. Da mesma forma, uma palestra sobre Etica na qual nio
se permite que os alunos compreendam quais sdo os problemas que conduzem a
necessidade de uma reflexdao sobre os comportamentos morais serd uma experiéncia de
aprendizagem pouco significativa, sendo mesmo empobrecedora. Mais rica seria uma

atividade didatica que permita compreender a existéncia de diferentes teorias sobre os
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assuntos, os seus argumentos, de maneira que os alunos sejam capazes de os discutir,
apresentando obje¢des, procurando contraexemplos ou cotejando varios modelos, como
o deontologico e o consequencialista. Este autor propde um esquema didatico basico
para ensinar filosofia, que consiste num processo de problematizag@o - resolugdo, por
oposicdo ao tradicional modelo exposi¢do — verificagdo. Isto é, o que Cerletti afirma é
que no modelo exposigdo-verificacdo existe a tendéncia para considerar que aquilo que
o professor diz na aula devera ter correspondéncia com o que se encontra no manual,
pelo que do ponto de vista do aluno se trata apenas de verificar no manual se os seus
contetidos estdo em consonancia com a explicagdo prévia do professor. A proposta de
Cerletti € que perante um problema, colocado pelo professor, os alunos possam partir
para a descoberta ou investigacdo acerca das possiveis estratégias de resolugdo do
problema, ancorados em conteudos filosoficos. Uma tal perspetiva do ensino da
filosofia remete-nos claramente para o dominio da argumentagdo enquanto principal
competéncia filosofica, mas também nos relembra que ensinar filosofia ¢ uma questio
publica e ndo restrita a uma pequena elite intelectual. Recordemos que na Antiguidade
Classica Grega a Agora era o local privilegiado de reuniio e discussdo no espago
publico; era o lugar onde os cidaddos debatiam e argumentavam, tomando decisdes
comunitarias e politicas. Assim entendida, o lugar da filosofia é o espago publico,
permitindo aos cidaddos a participacdo civica e democratica. Ou seja, a filosofia faz-se
pelo didlogo, e nao pela posse exclusiva de uma erudi¢@o destinada apenas a uns poucos
privilegiados.

De uma forma mais estruturada, Boavida (2009, pp. 31-52) apresenta quatro
questdes fundamentais sobre a ensinabilidade da Filosofia:

1. O que queremos ensinar?

2. Como queremos ensinar?

3. Para qué?

4. A quem?

Para Boavida, qualquer didatica da Filosofia terd de ter em conta aquilo que
queremos ensinar, ou seja, os conteidos, as areas especificas e a matriz metafiloséfica

em que o Programa ou o proprio professor se inscrevem, sem descurar as opgdes
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politicas e ideologicas a montante. Tais opgdes e concegdes estdo presentes no espirito
do curriculo e nas preferéncias conscientes ou inconscientes dos professores. Note-se
que se deve ter em conta que ndo € o "produto”, o "conteido" que nos interessa, mas o
processo: ndo se trata apenas de aprender filosofia mas sim de aprender a filosofar. E
isso porque o valor da filosofia "estd no modo de a fazer, na condi¢do de validade que

sempre impoe e a inevitabilidade com que se nos impde" (Boavida, 2009, p.13)

A segunda questdo remete-nos para um '"como queremos ensinar filosofia?".
Quais as metodologias mais adequadas para o fazer? A operacionalizag¢do didatica dos
contetdos e dos objetivos em Filosofia parece ser um dos principais problemas com que
os professores se debatem, e varias sdo as perspetivas tedricas em que nos podemos
situar. Sintetizemos, entdo, as principais correntes pedagdgicas antes de avancarmos na
determinagdo da operacionalizacdo didatica da filosofia. Para tal, analisaremos
brevemente trés modelos pedagogicos: Behaviorismo, Construtivismo e Conetivismo.

O Behaviorismo encontra a sua raiz historica nas célebres experiéncias de Ivan
Pavlov com animais, através das quais mostrava que ¢é possivel condicionar o
comportamento do animal atribuindo-lhe um determinado estimulo. Isto é, o animal
aprende um comportamento quando condicionado para tal. O Behaviorismo classico,
contudo, seria iniciado por John Watson, que propunha a analise do comportamento
humano em torno do mecanismo S = R, sendo que ‘S’ é o estimulo e¢ ‘R’ a resposta.
Isto é, perante um determinado estimulo (S) o individuo tendera a exercer um
determinado comportamento (R). Este principio basilar seria desenvolvido por varios
autores comportamentalistas, como Frederick Skinner, Edward Thorndike e Albert
Bandura. Aplicado a educacdo, o Behaviorismo consiste em determinar um conjunto de
objetivos que se pretende que o aluno atinja - uma pedagogia por objetivos. Neste
processo, o papel do aluno consiste em memorizar e reproduzir a informacao, ndo
favorecendo o desenvolvimento de determinadas competéncias, como a criatividade. O
aluno ¢ visto como uma tabula rasa, a maneira empirista, pois ¢ concebido como um
recetaculo passivo que sera preenchido com os conteidos nele depositados pela

autoridade do professor ¢ dos textos lidos. A sua aprendizagem ou conduta
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(comportamento) sera mensuravel através do desempenho em testes escritos ¢ exames
objetivos. Para o Behaviorismo, a aprendizagem ¢ influenciada por reforcos positivos e
negativos, castigos e estimulos. Esta teoria considera que a memoria desempenha um
papel importante, estabelecendo relacdes com outros tracos mnésicos, que o
conhecimento € adquirido por um mecanismo estimulo-resposta (E-R) e que as
aprendizagens devem ser baseadas em tarefas que permitam a consecugdo de objetivos.

As criticas a este modelo de ensino sdo ponderosas: o aluno ndo € mais do que um
recetaculo de informagdo; trata-se de um modelo de ensino industrial, massificado, com
tendéncia para a uniformizagdo'.

O Construtivismo ¢ uma teoria pedagogica segundo a qual a aprendizagem ¢ um
processo ativo. Atribui ao sujeito a responsabilidade pela construcdo do seu proprio
conhecimento, uma vez que interage com os conteudos a aprender. As estruturas
cognitivas do sujeito modificam-se ao longo do tempo, surgindo novos esquemas
mentais a partir do bindmio assimilagdo/acomodagdo. Nisso se demarca claramente do
Behaviorismo, que fazia do sujeito aprendente um recetaculo passivo de informacao.
Para o Construtivismo a aprendizagem ocorre num contexto social, mas ¢ ao individuo
que cabe a tarefa de criar o significado, de modo pessoal, daquilo que apreende, sendo
influenciada pela participagdo do individuo no grupo social. A memoria ¢ importante,
pois ¢ um mecanismo de modificagdo dos conhecimentos anteriores em fungdo das
novas aprendizagens adquiridas?.

O Conetivismo ¢ uma teoria mais recente, de 2005, proposta por Stephen
Downes®, George Siemens ¢ Dave Cormier, e baseia-se sobretudo no facto de, hoje, a
aprendizagem ocorrer em rede: os individuos estdo envolvidos em redes de conexdes e ¢

a partir do conjunto de redes que estabelecem ou constroem os seus conhecimentos.

! Para um maior desenvolvimento quanto as criticas ao Behaviorismo consulte-se, por exemplo, um texto
de Chomsky (1967) publicado em https://chomsky.info/1967 /

2 Boghossian (2015), no original “Fear of Knowledge” de 2006, apresenta uma detalhada critica do
construtivismo. Marques (2015), no artigo “Construgéo social”, disponivel em
http://compendioemlinha.letras.ulisboa.pt/wp-
content/uploads/2015/07/marques_2015_construcao_sociall.pdf , apresenta um excelente conjunto de
objegdes a critica de Boghossian.

3 Downes desenvolveu o conetivismo enquanto teoria pedagoégica mas ¢ um autor proximo da filosofia. E
dele um curso de pensamento critico para estudantes da Universidade de Athabasca, no Canada, e ¢ o
autor do "Guia de falacias 16gicas". Cf. http://www.downes.ca/ )
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Foca-se na disseminagdo do conhecimento através dos meios tecnologicos, que
constituem redes de comunicagdo. Nessas redes os individuos estabelecem conexdes
com pessoas ¢ fontes de informacdo, e dessas interagcdes surge (ou “emerge”) o

conhecimento, que se tornou fluido, em evolucdo permanente, distribuido.

"Dave Cormier (2008) estabeleceu uma metafora botanica: a do
conhecimento rizomatico, para explicar a forma como o conhecimento se
gera em rede. O rizoma ¢ uma planta sem centro ou limites definidos,
constituida por nds semi-independentes, cada um deles capaz de crescer e de
se espalhar até aos limites do espaco fisico disponivel. A configuracao desta
invulgar planta faz com que seja muito dificil, ao contrario das demais,
determinar a sua centralidade e posterior eliminagdo. Cormier considera que
o conhecimento conetivo ¢ facilmente comparavel a configuracdo e ao modo
de desenvolvimento do rizoma, pois ¢ partilhado por diferentes nds, numa
complicada rede de conexdes, iniciadas numa pequena comunidade mas que
se complexifica a ponto de lhe ser dificil conhecer os limites. Tal como o
rizoma, as conexdes brotam e¢ formam-se sempre que possivel, constituindo
uma rede, a semelhanga dos noés do rizoma que constituem a planta, sem que
seja possivel determinar um ou outro mais importante que os outros. A
perda deste ou aquele né ou conexdo ndo é determinante para a saude da

estrutura." (Pereira, 2016, p. 13)

O Conetivismo aproxima-se mais do Construtivismo do que do Behaviorismo,
pois confere um papel importante ao sujeito, capaz de realizar autoaprendizagens, e a
no¢do de comunidade, dentro da qual se aprende e interage. A principal novidade do
Conetivismo consiste na introducdo da dimensdo digital, do online, e pelo facto de o
conhecimento passar a ser visto numa perspetiva que se pode designar por externalista,

no sentido em que deixa de ser algo interno ao sujeito e passa a ser visto como algo que
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lhe é externo, dado que pertence & comunidade?. Para o Conetivismo, a aprendizagem
encontra-se distribuida através de uma rede social e tecnoldgica, e a diversidade da rede
influencia a qualidade das aprendizagens.

Mas serd o Conetivismo um bom fundamento teoérico para o ensino da filosofia?
Existem varias criticas que devem ser consideradas®. Primeiramente, ha que notar que o

Conetivismo ainda ndo se consolidou como teoria, e estara bastante longe de o alcangar.

"A informagdo presente nas diferentes intervencdes e trabalhos de autores
conetivistas ndo obedece a uma estruturagdo logica necessaria que ¢
obrigatoria numa teoria — n@o possui objetivos, valores, condicdes de
aplicagdo, métodos, validagdo e linhas de desenvolvimento futuras. O
Conetivismo € um conjunto de pontos de vista, sem fundamentagdo teodrica

prévia." (Pereira, 2016, p. 69)

Por outro lado, acrescentar a dimensdo tecnoldgica, digital, online ao
Construtivismo (ou ao sdcio-construtivismo) ndo faz do Conetivismo uma teoria
propriamente inovadora. Embora as tecnologias sejam importantes, ndo ¢ a sua
emergéncia que tem provocado a mudanca paradigmatica das teorias da aprendizagem.
Pense-se, por exemplo, no entusiasmo pedagodgico com que tera sido recebido o cinema,
nos seus primordios, ¢ o alcance educativo que se lhe se poderia adivinhar; pense-se
igualmente no entusiasmo da "Aprendizagem por computador”" dos anos 80 do século
passado, na cuforia dos [laptops para todas as criangas dos anos 90, ou, mais
recentemente, nas grandes ambicdes a volta dos quadros interativos, dos Recursos
Educativos Abertos (REA, de OER — Open Educational Resources), do conceito
"flipped classroom" ou da subita ascensdo dos Massive Open Online Courses (MOOC).
Todo o empolgamento a volta dessas tecnologias em nada muda o paradigma teodrico

das aprendizagens, muito menos contribui para mudar as praticas pedagogicas dos

4 Sobre a distingdo internalismo/externalismo, ou internismo/externismo, consulte-se, por exemplo,
Rodrigues. Cf. http://criticanarede.com/epi_internalismo.html

> Complementarmente, uma sumula de criticas ao Conetivismo de Miguel Zapata-Ros pode ser lida no
seu blogue pessoal, em http://miguelzapataros.tumblr.com/post/106428812120/1a-cr%C3%ADtica-al-
conectivismo
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professores - uma aula na qual o professor disserta ou divaga longamente sobre um tema
¢ tdo magistral quanto uma aula em que o professor apresenta um powerpoint, pois
nenhuma delas, na sua definicdo caricatural, se aproxima sequer do conceito de
metodologia ativa de trabalho.

No entanto, ¢ no que a Filosofia diz diretamente respeito, a hipotese de qualquer
aluno, em qualquer parte do mundo, poder discutir, argumentar, debater as ideias de
uma teoria através de um forum na internet ¢ algo precioso - afinal, s6 sabemos se as
nossas ideias sdo de facto boas através da discussdo livre e racional com outras pessoas,
e ndo através do fechamento ou da ocultacdo das nossas proprias ideias. Além disso, a
possibilidade de cada um construir um PLE (Personal Learning Environment), ou seja,
um ambiente pessoal de aprendizagem, ¢ excelente para todos aqueles que, como os
professores, sejam igualmente investigadores (se € que os professores ndo o sdo por
principio), recorrendo a internet para estabelecer conexdes com 0s seus pares,
recolhendo e partilhando informacao, participando em grupos e foruns de discussdo, etc.

Talvez o principal contributo do Conetivismo resida precisamente neste ponto: na
Sociedade em Rede o conhecimento deixa de poder ser entendido como algo que se
possui, que € pertenca exclusiva do Professor, ¢ passamos a entendé-lo como algo
distribuido, a semelhanca de um rizoma, uma raiz que cresce sem uma direcdo clara,

polimorfica.

“New communication technologies and the speeds at which they allow the
dissemination of information and the conversion of information to
knowledge have forced us to reexamine what constitutes knowledge;
moreover, it has encouraged us to take a critical look at where it can be
found and how it can be validated. The explosion of freely available sources
of information has helped drive rapid expansion in the accessibility of the
canon and in the range of knowledge available to learners” (...) if
knowledge is to be negotiated socially, then the idea of individual
intellectual property must be renegotiated to reflect the process of

acquisition and the output constructed by that process. What is needed is a
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model of knowledge acquisition that accounts for socially constructed,

negotiated knowledge” (Dave Cormier, 2008, pp. 6-11)

Mas esta ideia também ¢é objectavel, pois, ao considerar que o conhecimento
emerge da rede, o Conetivismo esta a remeter para uma concegdo relativista do
conhecimento. Isto ¢, o Conetivismo desvaloriza os conhecimentos existentes e o papel
da memorizagdo na aquisicdo desses conhecimentos, ao defender que as aprendizagens
fazem-se a partir da comunicagio entre pares e por descoberta®.

Sobre a inscri¢do do ensino de Filosofia num modelo pedagdgico, Boavida (2009,
p. 43) salienta que a modalidade de ensino mais vulgar entre os professores de Filosofia
¢ a aula magistral, a qual pode ser enriquecida com "leitura e comentario de textos,
debates, dissertacdes". Hoje também ¢ possivel fazé-lo com apresentacdes em
Powerpoint ou Prezi, com quadros interativos, filmes e outros recursos, mas esses
elementos em nada alteram a estrutura basica magistral: a relacdo pedagogica professor-
aluno mantém-se, portanto, inalterada, se apenas modificarmos o meio pelo qual
fazemos passar a mensagem sem reestruturar o modo como tal ¢ feito. Boavida
referencia uma metodologia diferente, de William Heard Kilpatrick’, em 1918, que se
encontra em linha com o pensamento de John Dewey, do qual alids foi formando e
discipulo: o Método de Projetos, na expressio de Boavida, mais comummente
conhecido por metodologia de trabalho de projeto. Trata-se de um projeto a realizar
pelos alunos, uma metodologia ativa (e ndo magistral), inspirada no modelo da Escola
Nova®. Nesta metodologia o aluno ¢é levado a agir para resolver um problema, o que lhe
permite "compreender certos problemas, adquirir conhecimentos e ativar funcdes"
(Boavida, 2009, p.43). Sao propostos varios modelos de projetos (construtivo, estético,
problematico ou de aprendizagem) dos quais o problematico ¢ aquele que interessa

diretamente a filosofia. Damido (2012) apresenta-nos um exemplo de trabalho com esta

6 Para um maior desenvolvimento das virtudes e criticas a Conetivismo, consulte-se a critica de Pereira
(2016) na qual se procede a uma analise desta teoria. Cf.
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/5573/1/TMCEM_MClaraPereira.pdf

7 Cf. https://en.wikipedia.org/wiki/William_Heard Kilpatrick

8 Sobre a Escola Nova existe ampla bibliografia. Uma sintese possivel pode ser encontrada em
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/9011.pdf
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metodologia: 1) Formulagdo de um problema geral; 2) formulagdo de problemas
parcelares; 3) planificacdo do trabalho (objetivos, estratégias, atividades, recursos,
produto final); 4) trabalho de campo (recolha de informagdes); 5) ponto da situacdo
(verificacdo dos trabalhos e da adequag@o das estratégias seguidas); 7) Apresentacdao

dos trabalhos; 8) balango (inclui a autoavaliagdo).

"O trabalho de projecto pode, entdo, ser considerado uma abordagem
pedagobgica centrada em problemas, ou “um estudo em profundidade sobre
determinado tema ou topico” (Katz e Chard, 1989:2) ou, melhor ainda,
“uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande
implicagdo de todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no
terreno, tempos de planificacdo e intervengdo com a finalidade de responder
aos problemas encontrados” (Leite, Malpique e Santos, 1989:140).
Reportando-nos a perspectiva existencialista de Sartre dos anos 60,
“projecto ¢ a afirmagdo do ser humano pela ac¢do”, o que implica, no
contexto actual, que as criangas estdo em projecto sendo, simultaneamente,
“autoras de si proprias”. Reafirmando a perspectiva socio-construtivista, o
saber ¢ gerado na pratica social e ¢ enquadrado cultural e historicamente."

(Vasconcelos (s/d))

Depreende-se das palavras de Boavida (2009, p. 44) que este tipo de metodologia
¢ mais intrinsecamente filosofica e, simultaneamente, mais pedagogica, pessoal,
motivadora e dindmica do que a tradicional aula magistral, tipicamente expositiva.

A terceira questdo ¢ simples: para qué? O que se pretende com o ensino de
Filosofia? O que se pretende, indubitavelmente, é ensinar a filosofar. Mas quais s@o os
objetivos pedagogicos, as suas finalidades, mormente no ensino secundario?

Assumamos como factual que a ndo formulacdo de objetivos pedagdgicos leva a
confusdo entre processo e produto, praticas erraticas e metodologias didaticas
desadequadas. Para estabelecer o "para qué" da disciplina, ha que pensar nas finalidades

estabelecidas pelos decretos e restantes diplomas legais, ¢ nos objetivos gerais ¢
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especificos da disciplina. Os objetivos gerais remetem para o nivel de formagao de base
e os especificos sdo respeitantes a disciplina propriamente dita.

Por fim, a quem se ensina filosofia? A quem estamos a ensinar? Sobre este topico,
Boavida ressalva a importancia dos desenvolvimentos da Psicologia da Educacdo nas
ultimas décadas, que nos trouxeram novos conhecimentos sobre as carateristicas
cognitivas de criangas, adolescentes e adultos, e acerca da forma como tais
competéncias estruturais lhes permitem vivenciar e compreender os problemas
filosoficos. Os estudos sobre a adolescéncia e a infancia (Piaget, Claes), sobre a idade
adulta e a velhice (Erikson) e sobre o desenvolvimento moral (Kholberg) levam
Boavida a considerar, implicitamente, que a filosofia pode ser praticada em qualquer
idade.

Boavida e Cerletti consideram, entdo, que ensinar filosofia ¢ um problema
filosofico. Kant, na “Introdugdo ao Semestre de Inverno de 1765-1766”, refere que “néo

9, e existem outros autores,

se pode aprender filosofia nenhuma, mas sim a filosofar”
como Lyotard, que consideram que a filosofia, verdadeiramente, ndo pode ser

ensinada!®. Sera verdade?

"Os professores do secundario, em Franga, tanto quanto eu sei, pelo menos
no que diz respeito a filosofia, ndo precisam de ser formados para filosofar.
Ja o sdo, o que quer dizer que nunca o serdo, e estd bem assim. Mas ndo
podem atualizar o curso filosofico de que sdo capazes, pelos simples facto
de que os alunos ndo estdo dispostos a paciéncia, & anamnese, ao recomeco."

(Lyotard, 1986, p. 4-11)

Esta impossivel ensinabilidade da filosofia decorre de uma visdo pessimista que

Lyotard manifesta ao considerar que a pedagogia, de algum modo, convida os

% O texto original, na lingua alema, esta disponivel na internet. Cf.
http://www.academia.edu/6437827/IMMANUEL_KANT. Nachricht von_der_Einrichtung_seiner Vorle
sungen_in_dem_ Winterhalbenjahre von 1765-1766 . Retomaremos Kant no capitulo 2.

19 Varias copias do texto podem ser encontradas nas plataformas dedicadas a publicagdo de contetidos,
como scribd, issuu e outras. Cf. https://pt.scribd.com/document/305648470/03-O-Curso-Filosofico-Jean-

Francois-Lyotard
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professores a serem sedutores, procurando seduzir ¢ motivar os alunos para as
aprendizagens que devem efetuar, propondo atividades “demagogicas” (paranomasia
com “pedagogicas”) que transformam o professor num Alcibiades dos tempos
modernos, pois o trabalho essencialmente filosofico, que ¢ um “trabalho de anamnese e
de elaboragdo em acto numa sala de aula, seja ele alegre ou austero, ndo deve nada ao
aliciamento" (Lyotard, 1986, p. 8).

Esta posi¢do reforca a conviccdo, ja enunciada, segundo a qual qualquer didatica
filosofica, incluindo a sua ndo exequibilidade, sera constituida em fungdo das ideias
metafilosoficas, dos objetivos e dos conteudos filosoficos com os quais pretendemos
estruturar um curso.

Contudo, a filosofia ¢ ensinada em escolas de muitos paises ocidentais, o que
parece ndo dar razdo, institucionalmente, a Lyotard. A escolarizagdo da filosofia ¢ um
facto, ainda que possa ser discutivel'!. Vejamos a situagdo geral do ensino de filosofia

no mundo e em trés paises mais particularmente: Portugal, Brasil e Franca.

1.2 O ensino publico de filosofia

A nocdo classica de escola remete-nos para a educagdo formal, estrutura social e
institucional, através da qual se transmitem saberes num espago-tempo proprio. Este
conceito ¢ referente ao sistema escolar, institucionalizado, e pode ser considerado
bastante rigido no que as aprendizagens diz respeito. Ainda que com algumas
especificidades, tais como métodos pedagogicos distintos (Montessori, Steiner, etc.), e
perfis proprios (escolas militares, religiosas, artisticas), a educagao formal ¢é facilmente
reconhecivel enquanto tal no mundo ocidental. A educagdo a distancia, hoje e-learning,
tem vindo a conquistar o seu proprio espago desde o século XX, e as evolugdes
tecnologicas tendem a incorporar-se no espago tradicional da educagdo formal
presencial. A propria nog¢do de ensino formal, tal como classicamente pode ser

entendida, vé-se hoje confrontada com as aprendizagens nao-formais e informais, isto &,

1A este propdsito, consulte-se, por exemplo, algumas ideias formuladas em “A Filosofia face a Cultura
Tecnoldgica” onde se afirma, no editorial, que "A Filosofia nio se legitima através da sua transmissao
escolar. Mais, a escolarizag@o da Filosofia transporta consigo um risco de perversdo, de degradagdo da
auténtica experiéncia filosofica do pensar." Cf. http://www.lusosofia.net/textos/20120205-
filosofia_face cultura_tecnologica.pdf
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com a educacdo e as aprendizagens que decorrem em ambientes ndo institucionais.
Portanto, temos hoje uma multiplicidade de condigdes educativas substancialmente

diferentes daquelas que existiam até ha alguns escassos anos. Qual sera a situagéo atual?

Periodicamente, a UNESCO elabora relatorios sobre as condigdes em que se
verifica o ensino da Filosofia, uma espécie de diagnostico geral acerca das condigdes de
ensinabilidade da filosofia. O relatério “Teaching Philosophy in Europe and North
America” foi publicado em 2011 pela Organizagdo das Nacdes Unidas. Trata-se de um
interessante relatorio da UNESCO sobre o ensino de Filosofia na Europa e na América
do Norte. Sdo abordados varios niveis de ensino: primario, secundario e superior.

Este relatorio elabora algumas recomendagdes quanto ao ensino de Filosofia na
Europa e na América do Norte. Recomenda aos Estados que fortalecam o ensino e
divulgagdo do pensamento critico, a pesquisa e institucionalizagdo do ensino da filosofia
nos niveis fundamentais dos sistemas educativos, a formacdo generalizada de
professores de filosofia, nomeadamente na area da filosofia com criangas, ¢ incita os
professores de filosofia a explorar novas formas de ensinar filosofia, nomeadamente
através de projetos interdisciplinares.

J& em “Philosophy - A School Of Freedom”, a UNESCO defende que a grande
questdo a ser debatida neste momento ndo ¢ didatica, mas politica: o que podemos
esperar do ensino da filosofia? Defende-se que a finalidade da filosofia ndo ¢ a
producdo de filosofos, mas a formacdo de cidaddos livres com a capacidade de analisar
e questionar os conhecimentos com que se defrontam, apresentando como exemplos as

orientacdes programaticas de Franca e Portugal a este proposito.

“This debate is now behind us and the real issue is no longer didactic but
political: what do we actually expect from the teaching of philosophy? We
must not forget that the purpose of such teaching, where it exists, is not
necessarily, or even primarily, to produce future philosophers, but free

citizens with the ability to make a proper analysis and to ask the right
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questions when faced with the various types of knowledge they will

inevitably encounter.” (UNESCO, 2007, p. 39)

Pela voz do professor Alfredo Reis, este relatorio salienta que o ensino de
filosofia em Portugal assume um papel civilizacional, ao surgir como um local de
encontro de conhecimentos e experiéncias, o lugar do pensamento critico, o exercicio da
liberdade e o alargamento de horizontes. De um modo geral, a UNESCO considera que
a instilagdo do pensamento critico e criativo nas criangas ¢ determinante, pelo que a
introducdo da disciplina de filosofia deve comecar tdo cedo quanto possivel, entre os 3 e
0s 12 anos. Contudo, a UNESCO também salienta a necessidade de uma formacao
adequada de professores valorizando a diversidade de praticas e estratégias
pedagogicas. Durante a adolescéncia, propoe a filosofia como dominio da aprendizagem
do raciocinio, mas também das competéncias criticas e reflexivas, dado que uma das
suas forcas ¢ o seu poder desconstrutivo.

Estes relatorios da UNESCO sdo bastante generalistas, pelo que importa conhecer
com maior profundidade a situacdo escolar da filosofia. Fagamos uma breve retrospetiva
historica pelo ensino da Filosofia em Portugal, pois isso permitir-nos-a compreender

melhor 0 momento presente.

No século XII ja se ensinava filosofia em Portugal (Duarte, 2014). As simulas de
Loégica de Pedro Hispano tornaram-se referenciais até ao séc. XVI. No século XVIII, em
Coimbra, estudava-se Logica, Metafisica e Etica. No século XIX, a forte tradigdo
catolica dominante leva a que os autores protestantes fossem desconsiderados,
sobrevalorizando os autores espanhois e italianos e fechando-se as influéncias de
ingleses e franceses. J4 no século XIX, Silvestre Pinheiro Ferreira publica as
"Prelecg¢oes Filosoficas", um manual estruturado em 3 grandes temas: Teoria do
Discurso e da Linguagem (Logica, Gramética Geral e Retérica); Estética, Etica e Direito
Natural; Cosmologia, Ontologia e Teologia Natural. "Tempos houve em que os
filésofos julgaram que aquele que ensinasse a Arte de Pensar ou Logica ndo se devia

intrometer com as regras de Arte de Falar, como a Gramatica Geral e a Retorica."
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(Duarte, 2014, p. 51). No final do mesmo século, Lopes Cardoso tipifica quatro métodos
essenciais de ensinar filosofia: o cronologico, o logico, o etnografico e o misto. Em
1905 ¢ langada a Reforma do Ensino de Jaime Moniz, que prevé para o 6.° ano dos
liceus o estudo de Psicologia e Logica, reservando Moral, Metafisica e Estética para o
ano seguinte.

Em 1925, a Filosofia era uma disciplina propedéutica para entrada na
universidade, com trés areas essenciais: Psicologia, Logica e Histéria da Filosofia
(Almeida, 2014). Contudo, a Logica ¢ lecionada numa perspetiva fundamentalmente
historica. Em 1930 da-se uma nova reforma educativa, com um Programa que inclui um
campo de "Observacdes" que justificam a inclusdo da Filosofia no sistema educativo: a
filosofia ¢ apresentada como uma disciplina fundamental pelo seu papel sistematizador
e critico de todo o sistema cultural, sendo salientada a importancia de se evitar uma
abordagem historicista; chega-se mesmo a proibir ao professor de filosofia a utilizagdo
exclusiva de métodos expositivos (Almeida, 2014, p. 96).

Luisa Nogueira (2014) assinala que no Programa de 1926 a Logica assume maior
extensdo, sendo estudada a logica aristotélica. Em 1934 os contetdos de Logica voltam
a aumentar, com o estudo do silogismo, do entimema e do paralogismo, além da
inducdo, da dedugdo e da analogia.

De 1948 a 1972, o programa de Filosofia insere-se no 3.° ciclo dos cursos liceais
(correspondente a 10.° e 11.° anos) e inclui Psicologia (6.° ano) e Logica, Teoria do
Conhecimento, Etica, Estética ¢ Metafisica (7.° ano). Tratava-se de um Programa no
qual a moral cristd era claramente privilegiada, como se pode inferir da analise de um
dos mais célebres compéndios da época: o manual de Augusto Saraiva.

O manual intitulava-se simplesmente “Filosofia”, com publicacdo pela Editora
Educagdo Nacional'?. Tratava-se de um compéndio para o 7.° ano liceal e,
comparativamente com os manuais atuais era claramente distinto. Nao apresentava uma
unica imagem: todo o livro continha apenas textos, sobretudo os do préoprio autor. Como
¢ natural, face as limitacdes tipograficas da época, os manuais ndo eram preenchidos

com cores vivas e berrantes. Os contetdos encontravam-se estruturados em temas,

120 manual de Augusto Saraiva pode ser encontrado em diversos alfarrabistas. A editora pode ser
encontrada em http://www.editoraeducnacional.pt/sobre-nos
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sucedendo-se em topicos, sendo recorrente o recurso a alineas para delimitar os
assuntos. Nao sera arriscado afirmar que compéndios popularmente conhecidos como o
“Saraiva” e o “Bonifacio” ficaram na memoria de muitos dos professores, sendo
visiveis algumas aproximagdes textuais em varios manuais ainda disponiveis no

mercado. Eis o indice:

Légica — objecto e divisdo

Loégica e Gramatica

Légica e Psicologia

Divisdo da Logica

Légica do conceito — a ideia e o termo

Compreensao e extensao da ideia

A definicdo

A classificacdo

Légica do juizo — o juizo e a proposi¢ao

Quantidade e qualidade das proposic¢oes

Classificacao das proposigoes

As inferéncias e suas espécies

Inferéncias imediatas: conversdo ¢ oposi¢ao

Loégica do raciocinio — inferéncias mediatas: deducdo e indugéo

Estrutura e fundamento do silogismo; exemplificagdo

A presenga implicita do silogismo no raciocinio humano

O fundamento da indug¢édo

Falacias

Metodologia — natureza da ciéncia; espirito cientifico e espirito
filosofico

O problema da classificacdo das ciéncias

Métodos gerais; a natureza das ciéncias e os métodos especiais que
requerem

Meétodos das ciéncias matematicas: origem das matematicas e

caracter abstracto destas ciéncias; ponto de partida e fundamentos da
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demonstragdo; materiais da demonstracdo; casos de emprego da inducdo
em matematica

As ciéncias de factos: sua divisao

Métodos das ciéncias fisico-quimicas: a observagdo; a hipdtese; a
experimentacio

Métodos das ciéncias bioldgicas; dificuldades de observacdo e de
experiéncia; emprego da analogia; o tipo; a classificagdo e os seus
fundamentos

Métodos das ciéncias do espirito: caracter destas ciéncias;
dificuldades do seu estudo quanto a prova e a demonstragdo

Métodos da Historia: materiais que ela utiliza; a critica historica e a
possibilidade de erro e de incerteza; o facto histoérico e o problema da sua
importancia e significado

Métodos da sociologia: objecto e origens desta ciéncia; o inquérito;
relagdes entre Historia e a Sociologia

Teoria do Conhecimento — A possibilidade do conhecimento; sua
origem e natureza; seu valor ¢ limites

O critério de validade do conhecimento: a verdade; atitudes da
inteligéncia perante a verdade; o critério da certeza

Etica — objecto e caracter normativo; divisio

Moral formal — a consciéncia moral; sua natureza e origem

A liberdade e a responsabilidade moral

O critério do Bem e as diferentes concepgdes da vida moral

Determinagdo do conceito de Bem na moral cientifica ¢ na moral
crista (o fim tltimo do Homem)

O direito e os seus fundamentos

Moral pratica — referéncia breve aos deveres do Homem para com
Deus, para consigo mesmo e para com a sociedade

Estética — a esséncia do Belo. As belas-artes. A arte e a moral.

Metafisica — objecto e divisdo
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Ontologia — os problemas ontoldgicos.

Cosmologia racional — o espaco ¢ o tempo segundo o senso comum;
as concepgoes classicas e concepgdes modernas do espaco e do tempo.

A matéria

A vida

Psicologia racional — objecto da psicologia racional. O principio da
vida. Natureza ¢ atributos da alma.

Teodiceia — panteismo; teismo; existéncia de Deus; natureza de Deus;

relacdes do mundo e do Homem com Deus

Neste manual, o autor discorre sobre as varias disciplinas da Filosofia com uma
aparente intencgdo teleologica, da Logica a Filosofia da Religido, com passagem pela
Epistemologia, Etica, Estética, Metafisica ¢ Ontologia. Engloba ainda a Psicologia num
ponto de vista pouco “cientifico”, muito marcadamente “filos6fico”, numa altura em
que a Psicologia ja se tinha constituido sobejamente como ciéncia ¢ adquirido um
estatuto autdnomo da Filosofia.

O capitulo sobre Logica ¢ bastante interessante. Embora se detenha na légica
escolastica, fa-lo de forma competente e organizada. O capitulo dedicado a
Epistemologia assenta em classificagdes hoje pouco usuais, mas faz referéncia a autores
que, na época, seriam considerado inovadores, como Hilbert. Este capitulo integra de
forma notavel os conhecimentos de Logica e faz uma aproximacdo efetiva a tdo
propalada interdisciplinaridade, com recurso a demonstra¢cdes matematicas e referéncias
a Biologia. Sao apresentados sucintamente autores como Claude Bernard, Stuart Mill,
Leibniz, Kant, Descartes, Comte. A seccdo sobre Etica estabelece a relacdo entre as
teorias hedonistas e utilitaristas, chamando a estas ultimas “a doutrina moral dos
filésofos ingleses”. Do lado da ”moral racional” sdo apresentados Aristoteles, Kant e
Sdo Tomas. Este capitulo termina com a determinacdo do conceito de Bem de acordo

com a moral cristd. A mesma linha segue o capitulo sobre a moral pratica, com claras
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concessdes ao catolicismo. O capitulo sobre Arte ¢ notoriamente marcado pelos
filosofos francofonos, como Etienne Souriau e Nédoncelle. A Filosofia da Religido nio
chega a discutir a existéncia de Deus: sdo fornecidas “provas” da existéncia de Deus
sem contraditorio ou discussdo dos argumentos.

Em suma, tratava-se de um manual de filosofia que ndo ensinava a filosofar, se é
que algum manual o deve fazer, pois essa ¢ uma incumbéncia do professor. Alguns
temas sdo apresentados acriticamente e a orientacdo didatica aponta para aulas
profundamente expositivas, magistrais, sem evidéncia de problematizacdo. Nem a
enunciagdo de um problema, por si sd, seria suficiente, pois o que ha de
verdadeiramente didatico € levar o aluno a formular e compreender o problema, levar o
aluno a analisar e discutir os argumentos, criar as suas proprias objecdes, elaborar ou
reelaborar os conceitos fundamentais com que se depara.

Segundo Luisa Nogueira (2014), os manuais escolares ou compéndios, livros que
compilam o conhecimento escolar, tornaram-se tradicionais, orientando os professores
para aulas magistrais. O compéndio permitia a leitura expositiva de um assunto com
apontamentos ditados pelo professor. “Os manuais surgem, assim, em relacdo direta
com um determinado tipo de ensino num processo de mediacdo em segundo grau.” (pp.
9-10)

A vantagem evidente do uso de manual era a economia de tempo, pois deixava de
ser necessario ditar ou copiar todos os conteidos e, simultancamente, garantia-se a
uniformidade de matérias lecionadas. “Este ltimo aspeto € particularmente importante
durante o periodo do Estado Novo que comprometeu o ensino ¢ as aprendizagens com a
leitura do manual. Esta suposta eficiéncia associada ao uso do manual parece estar,
antes de mais, ligada a uma determinada conce¢do do processo de aprendizagem e de
transmissdo do saber em que domina um modelo de passividade e de obediéncia”
(Nogueira, 2014, p. 11)

Ora, o manual de filosofia permitia poupar tempo, mas tornava-se ele proprio a
substantivacdo do Programa, confundindo-se um com o outro; simultaneamente, o
ensino ficava centrado nos contetidos de exame; mas esta colagem ao manual revela-se

também uma “atragdo fatal. Uma vez que o manual se substitua ao professor, o que resta
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da filosofia no ensino desaparecera também.” (Nogueira, 2014, p. 15-16).

Ferreira (2014) assinala que, com a Revolugdo de Abril, todos os programas do
sistema educativo portugués foram remodelados. Em poucos meses foi preparado um
programa para entrar em vigor no ano letivo 1974-5. Perante tal quadro, e depois de
uma consulta a todos os professores de filosofia que ndo reuniu consensos, foi
apresentado um programa provisorio para o 6.° ¢ 7.° anos do Liceu. O 6.° ano incluia a
Psicologia, radicalmente separada da Filosofia mas ainda com um certo pendor
filosofico. No 7.° ano surgiam topicos como a atitude filosofica, a dialética agdo-
conhecimento e alguns problemas proprios da filosofia. O capitulo seguinte era
dedicado a fundamentacdo légico-matematica do pensamento, com o estudo de
elementos de logica mas eliminando a logica aristotélica. O programa contemplava
ainda o conhecimento experimental, as ciéncias humanas, a natureza e valor das
ciéncias e os valores do Homem (éticos, estéticos e religiosos). Propunha-se a leitura
integral de obras de autores, sendo a hermenéutica dos textos a sua principal finalidade.
Ferreira (2014, p. 122) aprecia criticamente este programa, considerando que era
evidente a influéncia dos programas curriculares franceses. A sua enorme extensao
conduziu ao seu sistematico incumprimento, "pratica que durante anos foi aceite como
normal. Qualquer tentativa de cumprimento integral da matéria teria como consequéncia
uma inevitavel superficialidade, o que também nao era desejavel". E, também segundo

Ferreira (2014, p. 123),

"A sobrevalorizagdo da orientacdo francesa nas abordagens tematicas
resultou da pouca divulgacdo entre nos das obras em lingua inglesa. (...) A
extensdo do programa levou ao seu incumprimento, o que constituiu um
mau habito que se instalou por alguns anos. A impossibilidade real de
trabalhar todos os itens propostos desresponsabilizou os docentes que
passaram a interpretar livremente todos os topicos, demorando-se naqueles
que mais lhes agradavam ou que mais agradavam aos alunos, generalizando-
se a identifica¢do da didatica da filosofia como um terreno em que tudo era

permitido".
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Deste programa fazia parte, na introdugdo ao 10.° ano, um topico que ficaria
conhecido por "Do Mito a Razdo", e que seria abordado por manuais e professores
como uma oportunidade para lecionar a historia da filosofia pré-socratica. Exemplo
disso ¢ o manual “No Reino dos Porqués”, de Maria Helena Varela Santos e Teresa
Macedo, com 664 paginas, das quais as primeiras 184 sdo inteiramente reservadas a
filosofia pré-socratica, sob o titulo geral “A Emergéncia do Filosofar”.

Ferreira (2014, p. 131) aponta uma critica importante: a lista dos pensadores
apresentados levantou alguma celeuma. Para além dos classicos, cuja introdugdo foi
aceite sem problemas, nota-se no elenco escolhido uma “orientagdo predominantemente
bachelardiana e um privilégio do pensamento continental, esquecendo os filésofos de
lingua inglesa". (Ferreira, 2014, p. 131).

Efetivamente, percorrendo as paginas de trés manuais com muito sucesso
comercial nos anos 80, verificamos que em todos eles a didatizagdo dos contetidos se
encontra estruturada em temas, € ndo em problemas. Assim, no referido “No Reino dos

Porqués” encontramos este indice, do qual transcrevemos apenas alguns topicos:

A emergéncia do filosofar

O filosofar espontaneo e sistematico

A atitude filosofica

Do filosofar a filosofia

O mito: a arqueologia da Razdo

Do mito a razdo

As origens da Filosofia

Os primeiros filésofos

Platao

A dialéctica da Ac¢do e do Conhecimento: a Filogénese
A Ontogénese

O Homem, Produto e Produtor de Cultura
Razio — Desrazao

A diversidade da Ac¢do Humana — os Valores
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Os Valores Religiosos
Os valores Eticos

O Outro

Os Valores Politicos

Os Valores Estéticos

No 11.° ano, o manual “O Saber e as Mascaras”, das mesmas autoras, com 415

paginas, apresentava estes topicos no indice:

A dialéctica da accdo e do conhecimento. A dominancia do conhecimento

Platdo e o saber como sistema

Galileu e a criacdo da ciéncia moderna

Descartes

Bachelard, uma epistemologia da razdo aberta, ou a defesa da filosofia do
Nao

Por fim, no 12.° ano, o manual de Alfredo Reis, intitulado “Filosofia”, com 432
paginas, ja continha ilustracdes (apenas preto e escala de cinzas) e algumas
preocupagdes didaticas. O manual estruturava-se em capitulos dentro dos quais ¢
possivel encontrar uma breve explicagdo prévia efetuada pelo autor, seguida de textos
de referéncia predominantemente dos filosofos em estudo e concluindo com tarefas a

desenvolver pelos alunos. Sumariamente, eis o indice deste manual:

Primeira parte: a revolucdo cartesiana
Descartes

Segunda parte: a revolugdo idealista
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Kant

Fichte

Hegel

A Crise da razao
Schopenhauer
Kierkegaard

Nietzsche

Tal como anteriormente referido, ¢ flagrante a auséncia de filéosofos de lingua
inglesa. O mesmo sucede com os autores dos textos escolhidos para acompanhar os
conteildos nestes manuais, todos eles inseridos numa tradicdo francdéfona ou
germandfona. Para o comprovar, apresentam-se, a titulo de exemplo, os dez primeiros
autores de textos didaticos apresentados em cada um desses manuais, respetivamente:
Ajdukiewicz, Husserl, Karel Kosik, Ernst Cassirer, Maurice Merleau-Ponty, Vergilio
Ferreira, Alberto Caeiro, Jean-Paul Sartre, Serge Moscovici, Yves Michaud; Nicolai
Hartmann, Karl Jaspers, Edgar Morin, Karl Popper, Albert Einstein, René Leclerq,
Poincaré, Virieux-Reymond, Sedas Nunes; Alexandre Koyré, Edgar Morin, Lefévre,

Rivaud, Alquié, Chételet, Deleuze, Lacroix, Georges Pascal, Raymond Vancourt.

O "Programa Carrilho”, de 1990, ndo se imp0s. A Reforma Curricular de 1989
pretendia substituir a disciplina de Filosofia por uma Historia das Ideias e da Cultura,
com base na constata¢do de que a maioria dos "docentes de filosofia se limitava a uma
abordagem historica dos filosofos e dos contetidos por eles abordados" (Ximenez, 2014,
p- 138). Sobre o Programa Carrilho pendiam varias criticas, nomeadamente o facto de
"ser excessivamente analitico e de romper com a tradicdo do ensino da Filosofia em
Portugal" (Ximenez, 2014, p. 139).

De facto, tratava-se de um programa inovador, que a partida apelava mais ao

filosofar e prestando-se menos a um ensino memoristico e historiografico da filosofia.

41




O Programa Carrilho apelava a competéncias argumentativas e criticas, sem
duvida indissociaveis do mundo atual, centrado em problemas e ndo num elenco
histoérico de autores. Ou seja, a grande inovagdo deste programa seria o recurso a autores
da tradicdo analitica sem subestimar a tradi¢cdo continental, a colocagdo da Ldgica no
10.° ano (como propedéutica da atividade filosofica), a valorizagcdo das competéncias
argumentativas e a estruturagdo dos contetidos em torno de problemas, mas nunca
entrou em vigor.

O Programa de 1992 encontrava-se estruturado em torno de temas e elegia
algumas competéncias fundamentais: conceptualizacdo, analise, sintese, interpretacio e
avaliacdo, uma abordagem muito proxima da enunciada por Boavida. Tratava-se de um
programa que procurava uma solucdo consensual, ultrapassando a polémica gerada pela
proposta de Carrilho.

Entretanto, em 1995 ¢ publicado um novo programa para o 12.° ano que previa a

n

leitura integral de 3 obras de diferentes autores e épocas. Nao tardaram as criticas: "o
aluno-alvo privilegiado era o futuro aluno de filosofia do ensino universitario e os
professores nao tinham [recebido] qualquer formagao para a leitura integral de uma obra
filosofica. (...) Era pedir demais, convenhamos." (Vicente, 2014, p. 158).
Comparativamente com o programa anterior, autores como Marx, Feuerbach e
Kierkegaard deixavam de ser lecionados, o que tornava a disciplina menos atrativa para
cursos como Direito, Economia ou Sociologia. Em 2006 seria extinto o exame nacional
de Filosofia A, entdo a designacdo da disciplina no 12.° ano, e a disciplina tornou-se
absolutamente residual.

Martins (2014, p. 165) considera que o Programa de 2001 tem a vantagem de ser
pedagogicamente mais atual, mais aberto, mas essa mesma abertura levou a que o
programa se tornasse algo vago quanto a contetidos, dificultando uma avaliacdo externa,
nomeadamente através de exames nacionais, por ndo existir uma harmoniza¢do dos

conteudos a nivel nacional. De facto, o Programa de 2001 ndo apresentava obras e

autores de referéncia, dificultando a realizacdo de exames nacionais.

“Muito se discutiu acerca da oportunidade de debater novos programas de
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Filosofia num momento em que ainda ndo estdio completamente
implementados os programas homologados no quadro da Reforma do
Ensino Secundéario em curso. No entanto, este debate justifica-se pelo
menos por duas razdes: por um lado, os programas actualmente em vigor
padecem de deficiéncias cientificas e didacticas, oportuna e publicamente
escrutinadas em Renovar o Ensino da Filosofia, que urge corrigir em nome
da exceléncia no ensino da Filosofia; por outro lado, os actuais programas
do 10.° e 11.°anos foram elaborados pressupondo a inexisténcia de exames
nacionais na disciplina. Sendo a avaliagdo sumativa externa uma
indiscutivel ferramenta de afericdo da qualidade dos programas, das praticas
e dos materiais pedagdgicos, ¢ indispensavel a elaboracdo de programas

consentaneos com uma tal avaliagdo, quer a legislacdo a consagre quer nao.

Ora, tal ndo € possivel com os actuais programas.” (Costa, 2005)

Face a essa dificuldade, surgiram as Orienta¢des para a Lecionagdo do Programa
de Filosofia (OLPF), que tiveram existéncia efémera: afinal, projetadas para harmonizar
aquilo que parecia vago e confuso, viriam a tornar-se rapidamente obsoletas pela
extingdo do exame nacional da disciplina, poucos meses mais tarde. As OLPF estiveram
na origem de uma das maiores polémicas a volta das orientacdes programaticas, pois
agudizaram tensdes entre aqueles que defendiam uma linha mais analitica (com pendor
para logica e argumentacdo), ou continental (com preponderancia de competéncias

interpretativas e valorizagdo historicista). Sobre isto, diz Martins (2014, p. 171) que

"Seria um exagero afirmar que a supressdo do exame nacional de filosofia
se deveu a polémica entre os filosofos, mas ¢ impossivel ndo dizer que os
filésofos transferiram para a escola fatores que a escola deve evacuar, sob
pena de a filosofia ver reduzir e fragilizar ainda mais o seu espaco de

projecao".

Em 2011 surgiriam as “Orientagdes para efeitos de avaliagdo sumativa externa das
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aprendizagens'®", com o objetivo de harmonizar contetdos e objetivos em situagdo de
exame. Durante o ano letivo 2016/2017, no ambito do projeto de “Autonomia e
Flexibilidade Curricular”'* ¢ com a aprovagdo do “Perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatoria'>”, o Ministério da Educagdo solicitou a redefinicio das
Aprendizagens Essenciais de todas as disciplinas, tendo encarregue a Associacdo de
Professores de Filosofia (Apf) de reelaborar objetivos e contetdos dos programas de
Filosofia dos 10.°, 11.° e 12.° anos. No final desse ano letivo, o Ministério da Educacéo
publicou as Aprendizagens Essenciais para o 10.° ano'®, um documento conjuntamente
elaborado pela Apf e pela SPF!7.

Sobre as sucessivas mudangas programaticas, Teresa Ximenez (2014) faz uma
analise critica, considerando que a formagdo de professores tem sido descurada, sem
que haja uma avaliagdo de cada nova experiéncia e com mexidas pouco relevantes nos

programas. Dai resultam alguns problemas, assim identificados:

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

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

3. Os professores continuam a leccionar o programa que querem ¢ que,
invariavelmente, ¢ 0 mesmo ha muito tempo. Conseguem adequar as novas
orientacdes aos antigos programas da sua eleicdo. Lembro a situacdo da
unidade «Do mito a razdo» que foi leccionada por variadissimos anos,
mesmo apos o desaparecimento do programa que a integrava.” (Ximenez,

2014)

13 Cf.
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Documentos_Disciplinas_novo/orienta
coes_filosofia 10 11.pdf

14 Cf. http://www.dge.mec.pt/autonomia-e-flexibilidade-curricular

I3 Cf.

http://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil dos_alunos.pdf
16 Cf.

http://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia e Flexibilidade/ae sec filosofia.pdf
17 Cf. http://apfilosofia.org/wp-content/uploads/2017/07/AE_Filosofia 10 11.pdf
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Nao deixa de ser interessante que neste texto Ximenez manifestasse preocupacdes

que viriam a ser consubstanciadas pelas AE de 2017:

“Julgo que se deveria inverter a ordem da leccionagdo dos contetudos do 10.°
Ano e do 11.° Ano: assim, no 10.° ano, ano de iniciacdo a Filosofia e as
problematicas filosoficas, dever-se-ia insistir essencialmente na aquisi¢ao de
competéncias basicas que permitissem o trabalho posterior, por isso
consideraria que a unidade de Logica deveria ser introdutdria ao trabalho
filosofico e que os problemas de Epistemologia e de Filosofia da Ciéncia
também se adequariam melhor a este nivel de ensino. Em relagdo ao 11.°
Ano, depois de desenvolvidas as competéncias basicas, poder-se-ia, entdo,
abordar e desenvolver com mais rigor as questdes da Etica, Filosofia da Arte

e Filosofia da Religido.” (Ximenez, 2014)

Sera importante, neste ponto, refletir acerca do lugar da Logica no ensino da
filosofia. A proposta da Logica como propedéutica da atividade filosofica ja fora
apresentada no Programa Carrilho, mas sem sucesso. Contudo, sdo varios os autores que
defendem a sua introduc¢do no primeiro ano de estudos e, além disso, especificam quais
os conteudos mais convenientes, do ponto de vista didatico, para a sua lecionagao.

Paulo Ruas (2003) refere que a filosofia consiste na elaboracdo de teorias que
respondem a problemas de carater conceptual, ou seja, aqueles para os quais ndo
podemos obter respostas através de dados empiricos. Ora, uma teoria ¢ uma resposta a
um problema que se apoia em argumentos; € a avaliagdo de argumentos tem de ser feita

com conhecimentos de logica.

“Assim, a inclusdo de uma unidade de logica num programa de filosofia
destinado ao ensino secundério tem um valor instrumental e destina-se a
fornecer aos estudantes meios conceptuais que lhes permitam discutir e
avaliar criticamente os problemas, teorias e argumentos da filosofia

(incluidos nas outras unidades): fornece-lhes um modelo facilmente
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manipulavel do que ¢ pensar de maneira clara e fundamentada.” (Ruas,

2004, p. 76)

Mas qual Logica? Ainda sera possivel manter a ldgica aristotélica? Paulo Ruas ¢

claro: deveria ser ensinada a logica de predicados.

“A logica de Aristoteles estd ultrapassada no plano cientifico, tendo hoje
apenas um interesse historico. Quem considerasse relevante dar a conhecer
a estudantes do ensino secundario as condi¢des de validade dos silogismos
no contexto de um programa de filosofia, deveria incluir a leccionagdo,
suficientemente estendida, do moderno calculo de predicados. Este
objectivo parece-me, no entanto, desproporcionado. O caracter
eminentemente instrumental que a ldgica pode assumir aqui, aconselha a

proceder diferentemente.” (Ruas, 2003, p. 77)

No mesmo sentido se encontram outros autores, considerando que a ldgica
aristotélica ndo constitui, sequer, uma opgao, pois “resulta na desmotivacio dos alunos,
no descrédito da disciplina e contribui ativamente para a persisténcia de um ensino

antiquado, formalista e sem rigor”. A conclusdo apresentada por Miguel ¢é elucidativa:

“Em primeiro lugar, a Logica Aristotélica, sendo mais limitada que a Logica
Proposicional, ndo dota os alunos de competéncias tdo uteis quanto esta
ultima; em segundo lugar, a Logica Aristotélica tal como apresentada pelo
Programa, ndo permite dar conta de um dos seus pontos, ao contrario da
Loégica Proposicional; em suma, portanto, concluimos que ndo é o caso que
a op¢ao entre que logica leccionar seja indiferente para o cumprimento dos
objectivos do Programa e que a Logica Aristotélica deve ser preterida a

Loégica Proposicional.” (Miguel, 2013, p. 4)

Esta breve sintese historica da evolu¢do dos programas de Filosofia no plano
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curricular do ensino secundario em Portugal e do lugar da Logica na Filosofia permite-
nos compreender que foi latente durante muito tempo uma tensdo entre as varias
tradi¢des filosoficas, com repercussdes sobre o ensino da Logica, dos autores e temas
preferenciais e, sobretudo, das concegdes didaticas da disciplina. Permite-os também
superar a dificuldade inicial, que era a de saber se a filosofia é ensinavel: que ela se
ensina, isso ¢ certo, malgrado as tensdes dai decorrentes. Mas vejamos o caso de outros

paises.

O ensino de filosofia no Brasil foi reintroduzido recentemente, em 2008 (Favero,
2004). Nos anos 60 do século XX, a filosofia era ensinada sobretudo nos cursos de
formagao de professores (Rodriguez, 1986). Contudo, em 1971 foi feita uma reforma do
sistema educativo brasileiro e a filosofia desapareceu dos curricula. Consequentemente,
verificou-se o desemprego em massa dos milhares de brasileiros que estudavam cursos
de licenciatura para se tornarem professores no Ensino Médio. Em 1975 ainda existiam
cinco mil alunos matriculados nessas licenciaturas. Em 1981, alguns Estados
introduziram a Filosofia como op¢do. Em 2004, a pedido da UNESCO (Favero, 2004),
foi feito um levantamento sobre o ensino da disciplina em varios paises, abrangendo o
Brasil. Neste estudo, verificava-se que os programas de filosofia elaborados para o

Ensino Médio eram organizados de acordo com quatro modelos:

“l) Por temas: nesse caso, predominam temadticas como conhecimento,
verdade, valores, cultura, ideologia, alienagdo, sexualidade, condig¢do
humana, finitude, liberdade, poder, politica, justica, arte, meios de
comunicacao.

2) Por dominios ou campos filosoficos: aqui aparecem prioritariamente os
campos ja citados anteriormente, como cultura geral, filosofia antiga, ética,
historia da filosofia, teoria do conhecimento e politica.

3) Por problemas: nesse caso, os conteudos sdo articulados em torno de
problemas filosoficos, entre os quais o problema do ser, do conhecer, do

agir, da ciéncia etc.
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4) Por critérios cronoldgicos: aqui o referencial passa a ser a historia, sendo
que predominam as filosofias antiga e moderna.” (Favero et allia, 2004, p.

271)

Na inexisténcia de um programa central e Unico, os professores optam por seguir
alguns livros didaticos existentes no mercado, tais como “Filosofando”, de Maria Licia
de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins, ¢ “Convite a filosofia”, de Marilena

Chaui.

Didaticamente, o método expositivo ¢ predominante e, muitas vezes,

“(...) o trabalho limita-se a interpretacdo e contextualizagdo de fragmentos
de alguns filosofos, ou de debate sobre temas atuais, confrontado com
pequenos textos filosoficos. Mais recentemente, muitos professores
passaram a adotar uma metodologia mais participativa na qual os alunos
trocam opinides sobre os assuntos em debate. Os professores costumam
utilizar-se de musicas e¢ de filmes em video para suscitar a analise ¢ o
debate em torno de determinados temas. Hé, também, a discussdo a partir
de cronicas, matérias de jornal ou revistas; organizacdo de juri simulado
para discutir certo tema; trabalhos com musicas e videos; trabalhos de
grupo. Ainda, em muitos casos, existe a introdugdo de técnicas de
relaxamento, e outras praticas que aproximam a aula de filosofia de uma
“terapia coletiva”. E pouco freqiiente a leitura de textos de filésofos, de
primeira m3o. Em termos gerais, podemos afirmar que o ensino de
filosofia feito no Brasil ainda é bastante tradicional, muito embora tenha
avancado com relacdo a um ensino descontextualizado da histéria da

filosofia, voltando-se mais para temas e problemas filos6ficos.” (Favero,

2004, p. 272-273)

Segundo este estudo, o programa de Filosofia para Criangas de Lipman tem sido

introduzido, aportando metodologias didaticas mais ativas, com praticas dialdgicas,
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participativas e cooperativas.
Depois de vetada em 2001 (Cesar, 2012), a obrigatoriedade conjunta das
disciplinas de Filosofia e Sociologia viria a ser plasmada em lei, em 2008, com a

finalidade de possibilitar a

“Ressignificagdo da experiéncia do aluno, tanto de seu posicionamento e
intervencdo no meio social, enquanto futuro construtor do processo
historico, como de leitura e constituicio de um olhar mais consistente

sobre a realidade.” (Lucrécio Junior, 2010, p. 155)

Na ultima década, e embora semanalmente cada turma tenha apenas uma aula de
Filosofia, a falta de professores com formacdo adequada originou que muitos
professores de filosofia portugueses migrassem para o Brasil, em busca de
oportunidades de emprego no ensino superior € no ensino médio, oportunidades essas
que rareavam em Portugal — em 2006 existiam 2032 candidatos a contratagdo no Grupo
410, mas a grande maioria ndo conseguia obter qualquer colocagdo!'®.

Tal como em Portugal, existem orientacdes curriculares para o ensino de

filosofia!®. Numa tentativa de determinar as competéncias, este documento refere

“A pergunta que se faz, portanto, ¢: de que capacidades se esta falando
quando se trata de ensinar Filosofia no ensino médio? Da capacidade de
abstragdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico ou, ao contrario, da
compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos? Trata-se da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas
para a solugao de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
critico, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢do para procurar e
aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, de saber comunicar-se, da
capacidade de buscar conhecimentos. De forma um tanto sumaria, pode-se

afirmar que se trata tanto de competéncias comunicativas, que parecem

18 Cf. Listas de colocagdes dos Concursos de Contratagdo de Docentes, Grupo 410, de 2006.
19 Cf. http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book _volume 03_internet.pdf
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solicitar da Filosofia um refinamento do uso argumentativo da linguagem,
para o qual podem contribuir contetidos logicos proprios da Filosofia,
quanto de competéncias, digamos, civicas, que podem fixar-se igualmente a
luz de contetidos filosoficos.” (Ministério da Educagdo, Secretaria de

Educacdo Basica, 2006)

Este elenco de competéncias parece confundir finalidades do sistema educativo,
competéncias gerais do ensino e competéncias especificas da filosofia. Mas, no mesmo

documento, também se 1é

“Sinteticamente, pode-se manter a listagem das competéncias e das
habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia a em trés grupos:

1°) Representagdo e comunicagao:

* ler textos filosoficos de modo significativo;

* ler de modo filosofico textos de diferentes estruturas e registros;

» elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo;

» debater, tomando uma posi¢cdo, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posi¢do em face de argumentos mais consistentes.

2°) Investigacdo e compreensao:

+ articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteudos e modos
discursivos nas ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras producdes
culturais.

3°) Contextualizagao sociocultural:

* contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem
especifica quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno
sociopolitico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-

tecnologica.” (idem)

A situagdo atual da disciplina no Brasil, ainda que com alguns avangos e recuos, ¢

ainda complexa, dada a escassez de profissionais com a devida formagdo, mas as ideias
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sdo ja bastante claras:

“Sendo assim, ensinar Filosofia ¢ de extrema importancia,
independentemente da etapa de educagdo (ensino fundamental, ensino
médio, ensino superior). Seu ensino deve envolver forma e contetdo, ou
seja, tanto a historia da filosofia como as habilidades e capacidades devem
ser ensinadas e desenvolvidas. Sobre o desenvolvimento de capacidades,
podemos citar a proposta lipmaniana, que defende que o ensino de filosofia
amplia a capacidade de andlise, de leitura e de abstracdo; induz o sentido do
questionamento e do problemadtico; alarga as técnicas de argumentagdo e
conduz ao desenvolvimento do raciocinio; abre para uma interrogacdo
conceitual (clarificando os conceitos) € uma reflexao racional; instaura uma
distancia critica e convida a um regresso reflexivo sobre si e sobre as
condicdes de possibilidade de um pensamento; tem a tarefa de elucidacdo da
nossa relagdo com o mundo, recolocando as questdes de fundo para serem
discutidas; além da manutengdo do desejo natural do ser humano de
conhecer a si mesmo ¢ o mundo; a filosofia é formadora no sentido do
desenvolvimento do homem como ser que busca compreensdo, ser que

questiona e cria saidas.” (Cesar, 2012)

As controvérsias ndo sdo exclusivas do Brasil. Uma das maiores controvérsias
publicas em torno do ensino da filosofia ocorreu em Franga, no final dos anos 70 ¢ nos
anos 80 do século XX.

Ap6s os eventos de maio de 1968, com movimentagdes estudantis supostamente
encabecadas por estudantes de filosofia, o ministério da educagdo francés resolveu, em
1975, limitar o lugar da filosofia no curriculo do ensino secundario. Em 1979, o Comité
dos 21, do qual faziam parte Deleuze, Derrida, Foucault, Ricoeur, Chatelet, entre outros,
lancou um apelo aos professores de filosofia, salientando que a propria UNESCO
reconhecia a importancia do ensino desta disciplina. Em 1975 ¢ fundado o GREPH -

Group de Recherche sur 1'Enseignement de la Philosophie. Em 1979 era publicado o
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livro de Derrida "Qui a peur de la Philosophie?". Ximenez refere que

"As varias lutas que em Franca se realizaram em defesa da Filosofia e do
seu ensino sdo, para Derrida, um sinal da importdncia de uma comunidade
filosofica ou de pensamento onde o polemos domina e a qual podera

devolver a filosofia o seu espago de liberdade". (Ximenez (201, p. 346)

Trinta anos mais tarde, em abril de 2004, realizaram-se os Encontros de Caparide,
com a participa¢ao de Gérard Malkassian, da Association pour la Création d’Instituts de
Recherche sur I’Enseignement de la Philosophie — ACIREPH. Numa comunicagdo
intitulada “I’impossible reforme des programmes de philosophie dans 1’enseignement
secondaire en France”, Malkassian explica os tempos conturbados vividos ao longo das
ultimas décadas, considerando que o novo programa de 2003 ndo mudou o espirito do
programa anterior, de 1973, apesar de um acordo generalizado sobre a inadaptagédo face
a nova realidade escolar.

O modelo francés, nota Malkassian, foi construido a partir do de 1875. Em 1925,
Anatole de Monzie estabelecia que a filosofia seria a aprendizagem da liberdade pelo
exercicio do pensamento autébnomo, ou seja, um ensinamento capaz de capacitar
cidaddos ativos, preocupados com a comunidade nacional. Ou seja, a filosofia seria um
convite a que o aluno pense por si mesmo, mas essa € uma formulagdo ambigua que se
aplica de igual modo ao conjunto do sistema educativo. Existia entdo, aponta
Malkassian, uma ideia orientadora segundo a qual a filosofia seria a sintese dos estudos
anteriores, uma disciplina com a func¢do de dar sentido aos conhecimentos heterogéneos.
Efetivamente, convém salientar que entre 1902 e 1967 a Filosofia era a disciplina
fundamental do Baccalauréat francés, tendo sido instituida por Napoledo Bonaparte em
1808. Atualmente, a prova de filosofia do Baccalauréat dura quatro horas e ¢ constituida
por um conjunto de questdes: dois temas de dissertacdo e explicacdo de um trecho de
uma obra de um dos autores do programa®’.

Este infografico permite uma melhor compreensdo do posicionamento do

20 Um histérico dos exames pode ser consultado em http://eduscol.education.fr/prep-exam/index.php

52




Baccalauréat em Franga®!:
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Figura 1 Baccalauréat em Franga

O Baccalauréat surge como culminar da adolescéncia, motivo pelo qual também ¢
visto como a prova da maturidade, e a filosofia ¢ a area do saber onde tal maturidade
pode ser demonstrada. Mas como se demonstra essa maturidade? Quais sdo as
finalidades ou competéncias expectaveis para um jovem de 17-19 anos? Que cidadaos
se pretende cultivar?

Mark Sherringham, nomeado a 01 de agosto de 2009 inspetor geral da educagdo?®?,
elaborou um relatorio sobre o ensino de filosofia em Franga. O relatorio parte de uma
questdo simples: existira um modelo educativo filosofico francés? Segundo
Sherringham, o ensino de filosofia tem por finalidade a liberdade de pensamento,
condicdo essencial do homem e do cidaddo, e constitutiva do ideal republicano francés.
Isto ¢, o ensino da filosofia, na esteira de Montesquieu, subordina-se a um principio
superior que € o cultivo de determinadas virtudes no cidaddo. Digamos que existe aqui
algum tipo de engagement politico e ideoldgico: pretende-se que o professor nao
imponha qualquer doutrina, mas que evite expor os conteidos numa abordagem
historicista ou que transforme o programa num simples elenco de temas filosoficos.

Metodologicamente, este autor apresenta dois principios estruturantes: a “li¢do” para o

21 Cf. https://fr.wikipedia.org/wiki/Baccalaur%C3%A9at_en France
22 Cf. http://www.education.gouv.fr/cid28944/meni0900607a.html
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professor e a “dissertagdo” para o aluno. Contudo, alerta, ndo se trata do mero
desenvolvimento de técnicas argumentativas, pois isso provocaria o afundamento da
filosofia na retorica e na sofistica. Esta asser¢do parece constituir uma demarcagdo (ou

insinuagdo?) face a filosofia analitica, mas, nas palavras do proprio autor,

“En ce sens, l'idéal francais du cours de philosophie est plus proche qu’il
n’y parait de la perspective de la philosophie analytique, dans la mesure ou
il s’agit d’abord de construire un probleme en [’extrayant de la langue et de
la pensée communes et de parvenir a travers [’analyse attentive de ses
composantes a la formalisation des réponses appropriées.” (Sherringham,

2004)

Parece subsistir alguma vagueza quanto a definicdo de filosofia e do seu ensino.
Recorde-se: Malkassian apontara-o em 2004, ao considerar que existe um pressuposto
ideoldgico que é também um truismo: «o professor € o autor do seu curso»?’. Ndo se
vislumbra a formulagdo de qualquer problema filosofico; nenhuma ferramenta
conceptual, nenhuma competéncia ¢ definida, insistindo-se na afirmagdo de que «a
filosofia ¢ a sua propria pedagogia» sem demonstracdo de qualquer verdadeira
preocupacdo pedagogica quanto ao progresso do aluno. Este modelo funcionou, ainda
segundo Malkassian (2004), enquanto a escolaridade se destinava as elites, mas a
medida que foram surgindo populagdes escolares heterogéneas, com a massificacdo do
ensino, foi revelando as suas falhas e incapacidades. A falta de critérios comuns de
correcdo das provas, os desentendimentos agravaram-se. O programa de 2003 ¢é, acusa
Malkassian, " Une liste interminable de repéres conceptuels trés hétérogenes, détachés
de tout champ de problémes a été rajoutée, mais il est stipulé que jamais les sujets de
baccalauréat ne pourront porter sur eux..."

Assim, o ACIREPh propds que as finalidades da disciplina fossem redefinidas,
partindo do principio de que o pensamento autonomo dos alunos s6 sera possivel se os

professores nao forem incentivados a apresentar a sua propria visao da filosofia, antes

23 Veja-se, a este proposito, Bonin (2016)
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devendo iniciar os alunos nos problemas fundamentais das varias disciplinas filosoficas,
e que a aprendizagem da filosofia teria de ser feita em torno dos métodos da reflexdo
filosofica: dominio da definicdo de conceitos, analise e justificacdo de problemas,
exposicdo de teses, argumentos ¢ objegdes. Enfim, tratar-se-ia também de confrontar os
alunos com as ideias dos grandes filésofos. Neste contexto, um tal ensino de filosofia
responderia de forma satisfatdria a controvérsia «ensinar filosofia» ou «ensinar a
filosofar», pois desenvolver-se-iam competéncias intrinsecamente filosoficas a partir
dos contetidos proprios da filosofia.

A semelhanga do que acontece em Franga, o Programa de 1992 portugués para
Filosofia ¢ bastante aberto, deixando bastante liberdade ao professor na gestdo dos
conteudos e das metodologias de trabalho. Ora, essa abertura acaba, como vimos, por
criar tensdes, ao acumular competéncias e contetidos bastante heterogéneos. Se, por um
lado, ultrapassamos a questdo da ensinabilidade da filosofia, resta ainda saber que (ou
qual) filosofia ¢ ensinada e como o ¢é. Ou seja, ha que relacionar a filosofia com a sua

didatica.

1.3 A irrup¢ao da pedagogia

Comegamos por afirmar que a ensinabilidade da filosofia era, por si, uma questdo
filosofica. VerificAmos que, ainda que um ou outro autor considere que a filosofia nédo ¢é
ensinavel, a verdade € que ela ¢ ensinada, ou para sermos mais rigorosos, o seu ensino
esta institucionalizado. E vimos que existem varias concegdes sobre que filosofia se
deve ensinar, a primeira das questdes estruturantes formuladas por Jodo Boavida. A
segunda questdo remete-nos para a didatica propriamente dita: como se ensina filosofia?
Ensina-se filosofia ou ensina-se a filosofar? Estas questdes remetem-nos imediatamente
para a didatica da filosofia. Mas em que consiste a didatica?

Historicamente, as preocupacgdes didaticas verificam-se com Comenius, pelo

menos de forma fundamentada. Comenius definia a didatica como

“Arte de ensinar: de ndo muito tempo a esta parte, homens ilustres t€ém-se

empenhado em estudar essa arte por sentirem compaixdo pelo trabalho de
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Sisifo realizado pelos escolares; diferentes as tentativas, diferentes os
resultados. Alguns sairam em busca de compéndios para ensinar mais
facilmente apenas esta ou aquela lingua; outros tentaram caminhos mais
rapidos para poder ensinar esta ou aquela ciéncia ou arte. Outros buscaram
outras coisas. Quase todos obraram com observagdes extrinsecas, extraidas
de uma pratica demasiado superficial, ou, como se diz, a posteriori. Nos
ousamos prometer uma didatica magna, ou seja, uma arte universal de
ensinar tudo a todos: de ensinar de modo certo, para obter resultados; de
ensinar de modo féacil, portanto sem que docentes e discentes se molestem
ou enfadem, mas, ao contrario, tenham grande alegria; de ensinar de modo
solido, ndo superficialmente, de qualquer maneira, mas para conduzir a
verdadeira cultura, aos bons costumes, a uma piedade mais profunda.
Finalmente, demonstramos essas coisas a priori, partindo da propria
natureza imutavel das coisas, como se fizéssemos brotar de uma fonte viva
regatos perenes, que se unissem depois num Unico rio para constituir uma

arte universal, a fim de fundar escolas universais.” (Marcondes, 2010)

O projeto de Comenius ndo poderia ser menos ambicioso: em pleno século XII,
este precursor da Didatica e das teorias pedagdgicas propunha-se ensinar tudo a todos,
num esfor¢o de democratizagdo do ensino. Patricia Bastos refere que sdo desenvolvidos

dois principios pedagdgicos fundamentais na Didactica Magna:

"o principio da autonomia da razdo e o da adequagdo do ensino ao grau de
desenvolvimento do aluno. (...) O Ensinar tudo a todos tem um propoésito
claramente humanista. Sendo a escola definida como oficina de
humanidade, significa que este elemento central da educagdo ¢é visto como
processo, construgdo, um trabalho do ser humano que pela formagao se vai

edificando enquanto tal". (Bastos, 2013, pp. 90-92)

A obra de Comenius ¢ particularmente interessante, pois ¢ talvez a primeira vez
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que a educagdo, ou ensino, de Filosofia em particular é definido em funcdo da
comunidade, como um servigo que € necessario prestar aos mais jovens.

Posteriormente, também Rousseau seria um autor de referéncia na historia da
educagdo. Em "Emilio" apresenta-nos as suas ideias acerca do papel do preceptor na
educacdo das criangas. Afirma que o ser humano, naturalmente bondoso, é corrompido
pela sociedade, e s6 a educagdo do corpo ¢ da mente permitira devolver o homem ao

homem.

“O homem natural ¢ tudo para si mesmo; ¢ a unidade numérica, o inteiro
absoluto, que s6 se relaciona consigo mesmo ou com seu semelhante. O
homem civil é apenas uma unidade fracionaria que se liga ao denominador,
e cujo valor estd em sua relagdo com o todo, que é o corpo social. As boas
institui¢des sociais sdo as que melhor sabem desnaturar o homem, retirar-lhe
sua existéncia absoluta para dar-lhe uma relativa, e transferir o eu para a
unidade comum, de sorte que cada particular ja ndo se julgue como tal, e
sim como uma parte da unidade, e so seja perceptivel no todo.” (Rousseau,

2004)

Sobre Rousseau, diz Aranha:

"Costuma-se dizer que Rousseau provocou uma revolugdo coperniciana na
pedagogia: assim como Copérnico inverteu o modelo astrondmico, retirando
a Terra do centro, Rousseau centralizou os interesses pedagogicos no aluno
e ndo mais no professor. Mais que isto, ressaltou a especificidade da crianca

que ndo devia ser encarada como um “adulto em miniatura”. (Aranha, 1988)

Chamemos-lhe puerocentrismo: em vez de uma educagdo centrada no professor,
Rousseau inova ao centrar o processo educativo no aluno. De igual modo, Gameiro
(2013, p. 120) também realga que "o talento do professor revela-se ndo no ensinar da

virtude e da justica, mas antes em despontar no discipulo o discernimento, através da
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razdo, do bem ¢ do mal, mantendo assim a sua natureza intacta." Esta forma de entender
a educacdo permite-nos ainda responder a uma simples questdo: "para qué?" Para que
serve a educagdo? Ora, diria Rousseau, serve para dotar o Homem da capacidade de ser

livre, autonomo e feliz.

“Como demonstra bem o desenvolvimento do herdi eponimo Emilio, é
preciso (...) conquistar a propria liberdade e autonomia pessoal além do
encontro conflituoso com a dura realidade do mundo, com a realidade do

outro, com a da sociedade.” (Soétard, 2010)

Ja no século XX, mas apresentando algumas semelhangas com Comenius e
Rousseau, Bertrand Russell defendeu, em On Education, uma educacdo idealmente
democratica na qual o aluno ¢ levado pelo professor a ser capaz de pensar por si
proprio. Para tal, advoga a liberdade de pensamento (de alunos e professores) e o cultivo
do pensamento critico, considerando que o aluno é uma pessoa que deve ser livre de

aprender.

“When we have created young people freed from fear and inhibitions and
rebellious or thwarted instincts, we shall be able to open to them the world
of knowledge, freely and completely, without dark hidden corners ; and if
instruction is wisely given, it will be a joy rather than a task to those who
receive it. It is not important to increase the amount of what is learnt above
that now usually taught to the children of the professional classes. What is
important is the spirit of adventure and liberty, the sense of setting out upon
a voyage of discovery. If formal education is given in this spirit, all the more
intelligent pupils will supplement it by their own efforts, for which every
opportunity should be provided. Knowledge is the liberator from the empire
of natural forces and destructive passions ; without knowledge, the world of
our hopes cannot be built. A generation educated in fearless freedom will

have wider and bolder hopes than possible to us, who still have to struggle
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with superstitious fears that lie in wait for us below the level of
consciousness. Not we, but the free men and women whom we shall create,
must see the new world, first in their hopes, and then at last in the full

splendour of reality.” (Russell, 1926)

Como salienta Maria Teresa Ximenez,

"A educacdo devera ser uma forma de treinar os alunos a exercitarem o
pensamento de forma a poderem ser capazes de formar juizos racionais em
questdes controversas em relacdo as quais tenham de intervir. (...) A
liberdade de pensamento, quer a do jovem aluno quer a dos professores,
devera ser protegida. O professor devera colocar os seus alunos acima de
qualquer instituigdo ou poder, quer se trate da Igreja ou do Estado."

(Ximenez, 2013)

Estamos perante uma visdo humanista da educagdo, na qual cada individuo, cada
aluno, devera ser educado para a liberdade e para o pensamento critico e construtivo.

Russell (2000) salienta que ao longo da Historia os professores foram sempre os
principais formadores da opinido publica, mas a sua institucionalizagdo como servidores
da Igreja ou do Estado, comandados por gente sem outros interesses senao
propagandistas, levaram-nos a uma situacdo de dificil concretizacdo dessas mesmas

fungdes.

“Na Antiguidade, com excepcdo de uma ou outra intervengdo ocasional
mais ou menos abrupta e ineficaz por parte de algum tirano ou multiddo, o
professor exercia livremente as suas fungdes. Na Idade Média, o ensino
tomou-se prerrogativa exclusiva da Igreja, o que teve como resultado um
progresso menor, quer no plano intelectual, quer no plano social. Com o
Renascimento, o respeito pelo conhecimento deu de novo ao professor uma

liberdade muito significativa. Sem davida que a Inquisi¢do obrigou Galileu
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a retratar-se ¢ condenou Giordano Bruno a fogueira. Mas o trabalho de cada
um destes homens ja estava feito antes de terem sido punidos. As
instituicdes de tipo universitario permaneceram em grande medida sob a
alcada dos dogmaticos, o que explica que muito do melhor trabalho
intelectual entdo produzido tenha sido levado a cabo por homens de cultura

independentes.” (Russell, 2000, p. 77)

Essa instrumentalizagdo tem, naturalmente, um efeito perverso, pois se ¢ verdade
que a mera aprendizagem do alfabeto e da tabuada nio produz males maiores, ja em
niveis escolares mais elevados podemos estar perante sérias limitacdes a liberdade de
expressdo e total auséncia de pensamento critico. A consequéncia, afirma, ¢ a criagdo de
jovens ignorantes, com tendéncia belicista, absolutamente desconhecedores da historia
universal e propensos a um nacionalismo fanatico, diz Russell. Estas ideias surgem-nos
atualissimas em 2017, perante o recrudescimento dos nacionalismos e dos 6dios étnicos

e intergrupais. Vejamos o que diz Russell:

“O dogmatismo moderno, que na Alemanha prega um credo, em Italia
outro, na Russia outro e outro ainda no Japao, recusa qualquer concepgao de
uma cultura internacional. O que mais ressalta no ensino ministrado aos
jovens em cada um destes paises ¢ o nacionalismo fanatico. Dai resulta que
as pessoas de um pais ndo tém qualquer base de entendimento com as de
outro e ndo existe nenhuma ideia de comunidade civilizacional susceptivel

de se opor a esta ferocidade belicosa.” (Russell, 2000, p. 77)

Comparemos as afirmagdes de Russell com o alerta de Timothy Garton Ash?4,

precisamente acerca do ressurgimento dos nacionalismos:

24 Timothy Garton Ash ¢é historiador e professor de Estudos Europeus na Universidade de Oxford. Cf.
http://www.timothygartonash.com/ . Este artigo foi publicado no Jornal Observador:
http://observador.pt/opiniao/bem-vindos-ao-admiravel-mundo-novo-do-nacionalismo/
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“Esta semana assistimos nao s6 a tomada de posse de Donald Trump, mas
também ao surgimento de uma nova era de nacionalismos. Trump junta-se a
Vladimir Putin, da Russia, a Narendra Modi, da India, a Xi Jinping, da
China, a Recep Tayyip Erdogan, da Turquia, ¢ a muitos outros lideres
nacionalistas espalhados pelo mundo. Talvez seja injusto descrever a
primeira-ministra britanica Theresa May como uma nacionalista, mas o seu
anuncio de que vai optar por uma “saida dura” da Unido Europeia reflete a
pressdo do nacionalismo inglés na direita britdnica e encorajard o
crescimento de outros nacionalismos. Claro que ja houve outras épocas de
ressurgimento dos nacionalismos, mas ¢ precisamente por ja as termos
vivido que sabemos que elas comegcam quase sempre insufladas de

esperanca e acabam em lagrimas.” (Asch, 2017)

Por isso, "aqueles que acreditam na liberdade de pensamento" devem proteger a
"independéncia intelectual dos professores", pois isso é necessario para evitar o
crescimento da ignoradncia e da barbaridade. "E o primeiro requisito necessario ¢ uma
clara delimitacdo das tarefas que se pode legitimamente esperar que os professores
desempenhem em beneficio da comunidade" (Russell, 2000, p. 73).

Neste mesmo texto, Russell procura determinar aquilo que a sociedade atual

espera dos docentes.

“No mundo actual, altamente organizado como ¢, deparamo-nos com um
novo problema. Toda a gente recebe algo que se designa por educagdo, algo
que, geralmente, ¢ dado pelo Estado, algumas vezes também, pelas Igrejas
existentes. Na grande maioria dos casos, o professor transforma-se entdo
num servidor civil, obrigado a cumprir ordens de homens que nao t€m os
seus conhecimentos, que ndo possuem qualquer experiéncia de relacdo com
a juventude e cuja Unica atitude face a educacdo ¢ a de propagandistas.
Nestas circunstancias, ndo é facil ver de que modo os professores podem

cumprir as fungdes para que estdo especialmente votados.” (Russell, 2000,
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p. 73)

Uma das fungdes ("menores") € a transmissdo de "informac¢do ndo controversa'.
Bertrand Russell defende que deve existir uma educagdo universal obrigatoria, pois para
a nossa civilizagdo ¢ indispensavel dominar determinadas capacidades técnicas que sdo
essenciais para a manutengdo do nosso conforto material.

Uma segunda funcdo do professor ¢ evitar os extremismos representados pelo
dogmatismo. De um lado encontramos aqueles que querem proibir todas as ideias
novas, ¢ do outro encontramos os pregadores do "6dio uns contra os outros" (Russell,
2000, p. 74) Isto acontece porque o Estado, ou os detentores da Educacdo
institucionalizada, sabem que pela educagdo ¢ possivel inculcar crengas e "promover
habitos mentais que podem ou ndo ser inconvenientes para a sua autoridade". Russell
nota que a defesa do Estado ndo €, em si mesma criticavel, mas que o problema surge
quando o Estado "procura defender-se fazendo apelo ao obscurantismo e a paixdes
irracionais" (Russell, 2000, p. 74). Ora, cabe aos professores levarem os seus alunos a
ter habitos de "investigagdo imparcial, levando-os a julgar as questdes pelos seus
proprios méritos" (Russell, 2000, p. 75).

Para Russell (2000, p. 75), os professores sdo os "guardides da civilizagao". E a
civiliza¢do ndo € apenas o conforto material de que hoje usufruimos, com a panoéplia de
aparelhos, de tecnologia e de desenvolvimento cientifico alcangado; a civilizagdo €,
sobretudo, de ordem espiritual, com a compreensdo do nosso lugar no mundo, na
Historia, na forma como encaramos o que ¢ ser humano, um entre iguais. E interessante
verificar que, de algum modo, encontramos estas ideias plasmadas nos programas de
ensino de filosofia francés, brasileiro ou portugués, como vimos anteriormente.

Outra das fungdes de um professor ¢ a de "abrir novas perspetivas aos seus alunos,
dando-lhes a conhecer as possibilidades de realizagdo de atividades simultaneamente
agradaveis e uteis" (Russell, 2000, p. 80), o que ¢é claramente contraposto ao que
pensava Lyotard, para quem a seducdo e motivagdo dos alunos para os trabalhos
escolares constituiria uma transformagdo do professor numa espécie de Alcibiades dos

tempos modernos. Isto justifica-se porque é mais bondoso promover a propria felicidade
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do que nos preocuparmos em limitar a felicidade dos outros.

“Para muitos, a felicidade ndo ¢ um fim, nem para si, nem para 0s outros.
Mas ¢ licito suspeitar que tais pessoas sao meros frutos amargos. Uma coisa
¢ renunciar a felicidade pessoal a favor de uma finalidade publica; outra,
muito diferente, ¢é tratar a felicidade geral como irrelevante. E, no entanto, ¢
muitas vezes isso mesmo que ¢ feito em nome de um suposto heroismo. Em
geral, naqueles que adoptam esta atitude, hd uma espécie de veio de
crueldade, provavelmente fundado numa inveja inconsciente cuja fonte
poderia ser encontrada na sua infancia ou juventude. O educador deveria ter
por objectivo preparar adultos isentos destes infortinios psicologicos,
pessoas que ndo estivessem desejosas de privar os outros da felicidade de

que elas proprias foram privadas.” (Russell, 2000, p. 80)

O ensino da verdade ¢ outra das fung¢des do professor. Por vezes pensa-se que
algumas falsidades sdo edificantes, e como tal devem ser ensinadas; mas Russell
considera que isso ¢ um erro, pois gerard cinismo ¢ descrenca por parte dos alunos

quando compreenderem que lhes foi ensinado um logro.

“Nos Estados Unidos, ha uma disciplina escolar, chamada instrucdo civica,
na qual, talvez mais do que em qualquer outra, o ensino tende a ser
enganador. Ensina-se aos jovens uma espécie de cartilha acerca do modo
como ¢ suposto que os negocios publicos devem ser conduzidos, encobrindo
cuidadosamente o modo como, de facto, eles sdo conduzidos. (...) A ideia
de que a falsidade pode ser edificante ¢ um dos grandes pecados dos
responsaveis educativos. Considero impossivel que se possa ser um bom
professor sem que se tenha tomado a resolugdo firme de nunca, no decurso
do seu magistério, ocultar a verdade em nome do que quer que se considere

ser «ndo-edificante».” (Russell, 2000, p. 82)
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Russell considera ainda que a tolerancia ¢ algo que o professor deve desenvolver
nos seus alunos, pois ¢ a tolerancia que permite a sobrevivéncia da democracia. Para
este autor, quando os professores nao sdo livres de ensinar, deparamos com situagdes
nas quais o nacionalismo ¢ propagandeado pela escola, assumindo uma superioridade
moral e intelectual comparativamente com outros paises.

Também em Portugal surgiram pensadores que trataram o tema da educacdo, e
especificamente do papel da filosofia no sistema educativo. A semelhanga de Rousseau,

Agostinho da Silva salienta a importancia da autonomia.

“Do que vocé precisa, acima de tudo, ¢ de se ndo lembrar do que eu lhe

disse; nunca pense por mim, pense sempre por vocé€; fique certo de que mais

valem todos os erros se forem cometidos segundo o que pensou e decidiu do

que todos os acertos se eles foram meus, ndo seus. Se o criador o tivesse

querido juntar muito a mim ndo teriamos talvez dois corpos distintos ou

duas cabecas também distintas. Os meus conselhos devem servir para que

vocé se lhes oponha. E possivel que depois da oposigdo venha a pensar o

mesmo que eu; mas nessa altura ja o pensamento lhe pertence. Sdo meus

discipulos, se alguns tenho, os que estdo contra mim; porque esses
guardaram no fundo da alma a forga que verdadeiramente me anima e que

mais desejaria transmitir-lhes: a de se ndo conformarem.” (Silva, 1945)

Agostinho da Silva ¢ um pensador que faz regressar a filosofia a sua origem
socratica, dialogante, orientada para vida em comunidade. E evidente, neste excerto, a
defesa de uma aprendizagem da filosofia que contribua para cidaddos auténomos, livres,
criticos.

Temos descrito a forma como a tendéncia historicista ou mesmo tematica do
ensino da filosofia tem vindo a ser confrontada com a emergéncia de ideais de livre
pensamento, de pensamento critico, de discussdo publica e de argumentagao racional, o
que implica a concessdo de particular relevo a Logica enquanto instrumento conceptual

e operatorio. Trata-se, afinal, de discutir o «como» entrelacado com o «para qué»
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ensinar filosofia no ensino secundario, situado ainda dentro da escolaridade obrigatoéria.
Se queremos formar cidaddos livres, criticos, autdbnomos, tolerantes, serd necessario
evitar uma abordagem historica da filosofia e optar pelo desenvolvimento das suas
competéncias especificas, ou seja, ensinar a filosofar e ndo apenas ensinar historia da
filosofia. Esta recusa do historicismo foi igualmente defendida por autores como Girotti

e Boavida.

Armando Girotti descreve uma sintese da evolucdo histérica da didatica da
filosofia, afirmando que deveremos antes falar de uma "didatica filos6fica" na qual as
técnicas didaticas introduzidas s6 sdo apropriadas se conduzirem a situagdes realmente

filoso6ficas.

“Nos anos cinquenta o debate em Italia incidia sobre uma questdo bipolar:
ou seguir um programa baseado na historia da filosofia ou basear-se em
problemas. (...) Se a atengdo didatica no principio dos anos noventa era
minima, com o tempo a reflexdo metodologica foi alargando o seu espago,
gracas a novas andlises teoricas que justificaram novas formas de
aproximacdo a didatica. (...) Se no ja distante debate respeitante aos
conteudos se privilegiava a historia, ou os problemas, ou os autores mais ou
menos inseridos num determinado periodo de tempo, hoje a discussdo
debruga-se sobre o modo de aproximagdo aos conteudos, orientando assim a
nossa aten¢do, em primeiro lugar, sobre quais poderdo ser as melhores
estratégias para abordar o acto filosofico. Se com a abordagem
historiografica o perigo consiste na subestima do fruidor da tarefa — ou seja,
o estudante — com a abordagem por problemas arriscamo-nos a perder o
valor historico dos mesmos e ndo entramos fout court, como se pretendia
fazer crer, na problematizacdo: de facto, os dois temas, problema e
problematicidade, ndo sdo sinénimos permutaveis; enquanto o primeiro
indica simplesmente um contetudo, s6 o segundo diz respeito a atitude que

abre a via a uma metodologia consentdnea com o «fazer filosofia», ou seja,
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com aquela didactica filosofica que nas atuagdes dos estudantes releva o ato
filos6fico que compete ao sujeito quando «faz filosofia».” (Girotti, 2012,

p.28)

Girotti defende o abandono de uma didatica da filosofia orientada para a histdria
da filosofia (ou seja, historiografica), pois considera que aquilo que torna filoséfica uma
aula de filosofia é a problematizacdo argumentada de modo critico. Portanto, Girotti

sustenta que

“Uma didatica filosofica ideal ¢ aquela em que eventuais técnicas didaticas
para o ensino da filosofia s6 serdo introduzidas na medida em que permitem
situacdes realmente filosoficas. Sdo as estratégias e ndo as técnicas que

levam a que ocorra um «filosofar comy».” (Girotti, 2012, p.28)

Em Portugal, também Jodo Boavida questiona se a Filosofia ndo serd remetida,
por vezes, a um ensino que consiste na mera "memoriza¢do de teorias passadas ou de
uma reflex@o a volta de solugdes ultrapassadas, mesmo que com o auxilio da exegese de
textos" (Boavida, 2009, p. 49). Ora, essa tendéncia foi marcante na generalidade dos
programas oficiais de filosofia homologados em Portugal ao longo de décadas, como
vimos. E, ironiza Boavida, ndo sera esse o motivo que leva os jovens a olhar a filosofia
com indiferenca? Ora, o que deve ser a filosofia enquanto disciplina no ensino
secundario? A filosofia deve fazer com que os estudantes se apropriem dos problemas
filosoficos, isto ¢, que os vejam como seus, pois essa ¢ a esséncia propriamente
pedagogica da filosofia. Portanto, o ensino de Filosofia ndo pode confundir-se com a
erudicdo (cultura filoso6fica) nem com a reproducdo social, entendida como
“repositorio” dos valores culturais ou ideologicos de uma sociedade.

Seguindo ainda este autor, daqui segue-se que teremos de questionar se ensinamos
filosofia ou se ensinamos a filosofar, e essa ¢ a sua questdo didatica fundamental.
Comenius, Rousseau, Russell e Agostinho da Silva deixaram bem claro que o caminho

a seguir ¢ o da emancipagdo, da autonomia intelectual, do pensamento critico, da
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capacidade de intervencdo civica. Isso ¢ apenas parte do problema: “para qué”
ensinamos filosofia. Mas a tensdo entre ensinar filosofia ou filosofar, o “como”, ¢
essencialmente referente a Kant.

Kant considerava que a finalidade educativa deveria ser o desenvolvimento em
cada individuo de toda a perfei¢do de que fosse capaz. O professor de filosofia, se o
almeja, deve entender antes de mais que um bom educador precisa de um bom método.
Boavida apresenta esse método como um trabalho da razdo que consiste em analisar e
sintetizar (Boavida, 2009, p. 14). Mas se pretendemos ensinar a filosofar, precisaremos
de um método que determine como o fazer. Esse método ¢ a didatica e coloca-nos

perante uma outra questao: qual a relacdo entre Filosofia e Pedagogia?

As duas principais finalidades do ensino da Filosofia, diz Boavida, sdo o
desenvolvimento do uso da razdo e o pensamento rigoroso e exigente. No prefacio da
obra “Educacdo Filosofica — sete ensaios”, Boavida considera que a didatica da filosofia
deve ser orientada a partir de problemas, ¢ ndo de uma abordagem historicista. Afirma
que a relacdo entre Filosofia e Pedagogia ¢ uma relagdo de interdependéncia, na qual
frequentemente se menoriza a pedagogia e as ciéncias da educacdo. Os filosofos tendem
a desprezar esta relagdo, esta interdependéncia, demonstrando-o Boavida pelas
referéncias a Santiuste (1984), o qual afirmava que "a filosofia ¢ a sua propria
pedagogia", no que afirma ser corroborado por Manuel Maria Carrilho e Joaquim Neves
Vicente: "ensinar filosofia ¢ uma questdo especificamente filoséfica, porque os
problemas do ensino da filosofia sdo problemas filosoficos” (Boavida, 2009, p. 19).
Entdo, sustenta que "a filosofia talvez seja a tnica disciplina que tem em si os
fundamentos da sua propria pedagogia", mas alerta: "ter a filosofia o fundamento da sua

propria pedagogia ndo nos garante, por si sO, uma perspetiva correta do seu ensino". O

ensino da filosofia terd, pois, de ser referente a esta dialética filosofia-pedagogia.

"A relagdo profunda entre filosofia e pedagogia esta para além dos casos
concretos e das situagdes historicas em que ela foi frutuosa e apresentada

como exemplo. E certamente a compreensdo desta complementaridade
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intrinseca ou interdependéncia que leva Trindade Santos (1974, 30) a falar
em «coincidéncia profunda da filosofia com a sua pedagogia e da pedagogia
com a sua filosofia». Ou seja, a filosofia tem uma pedagogia propria, com a
qual coincide e de algum modo se identifica e toda a pedagogia pressupde,
por um lado, e elabora, por outro, uma filosofia. Isto ¢, a filosofia esta antes

e depois da pedagogia." (Boavida, 2009, pp. 20-21)

Ora, ressalva este autor, os problemas filos6ficos existem, mesmo que os humanos
deles ndo tenham consciéncia. E, assegura, existe uma pedagogia propria para os
ensinar. Importa, pois, determinar quais sdo as condigoes de ensinabilidade da filosofia.
Boavida depara-se aqui com aquilo que sdo duas competéncias filosoficas: a
problematizacdo e a conceptualizacdo, e acaba por afirmar que a filosofia ¢ um processo
de fundamentag@o racional.

Boavida salienta a importancia da vivéncia do problema: um problema nao vivido
¢ um problema sem interesse filosoéfico, ou melhor, sem uma auténtica abordagem
filosofica. O ponto de vista psicolégico e motivacional ¢, afirma, obviamente relevante.
Um problema filoso6fico ndo vivenciado ndo existe, o que implica que esta desvitalizado.
E isto permite reafirmar a interdependéncia entre a Filosofia e a Pedagogia: "ou a
Filosofia que se ensina ¢ intrinsecamente pedagdgica, ou ndo chega a ser filosofia". O
unico modo de aprender filosofia, diz, é sentir os problemas e pensar sobre eles. De
facto, Boavida considera que o ensino da filosofia deve ser feito dentro das
circunstancias reais, aquelas que permitem que os problemas reais sejam vividos,

sentidos, sofridos pelos alunos.

“Nestes termos, pensar o ensino da filosofia fora desta circunstincia real ¢é
estar a pensar uma realidade que ndo existe. E isto porque ndo tem
condi¢des para existir uma vez que esta desvitalizada. Na verdade, a
filosofia, desligada do enfrentar sofrido dos problemas (novos) ou do
reformular e repensar, concreto e sentido dos antigos (tornados novos) deixa

de ser filosofia, mesmo que a palavra continue a designar esse produto, e até
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a ter lugar nos curricula, tanto das escolas secundarias como superiores.

(Boavida, 2009, p. 30)

Ora, isto permitir-nos-ia avangar para uma estratégia didatica como a resolugdo
de problemas, como vimos aquando da abordagem da metodologia de trabalho de
projeto, na qual os alunos se apropriam de um problema e conduzem os seus esfor¢os
para a resolugdo desse mesmo problema, consubstanciando uma aproximacao ao socio-
construtivismo.

Precisamente por isso, qual sera o tipo de pedagogia mais indicada para a
filosofia? Boavida (2009, p. 53) considera que a pedagogia por objetivos, de inspiragdo
behaviorista, ndo ¢é a mais indicada para as ciéncias humanas em geral, e
especificamente para a filosofia. A formulacdo de objetivos de desempenho ndo se
revela adequada. O problema de tal pedagogia ¢ que coarta a criatividade ao impor
objetivos que desembocam num tipo de ensino programado e previsivel. Donde, diz,
estamos colocados diante de duas questdes: como definir objetivos comportamentais em
filosofia? E sera isso possivel? Afinal, "Para que queremos que os alunos aprendam
filosofia?" Antes dos contetdos a aprender é necessario definir "objetivos ou intengdes
gerais, tais como o desenvolvimento do sentido critico e da capacidade de
problematizagdo, a maturidade intelectual, a sensibilidade a valores culturais, morais,
etc." (Boavida, 2009, p. 53). Estas sdo aquilo que o autor designa por “boas intengdes
educativas”, mas como se operacionalizam? Quais as praticas ou processos para atingir
tais objetivos? Quais as metodologias mais corretas para os alcangar? A verdade é que
as boas intencdes pedagogicas nem sempre correspondem a métodos adequados, por
falta de coordenacdo entre objetivos, conteudos e metodologias de trabalho de aula. Isto
¢, se essas intengdes ndo forem operacionalizadas, ndo ha maneira de as concretizar,
pois elas ndo constituem objetivos pedagdgicos. E mais: as familias tendem a centrar-se
nos contetdos, os professores na avaliagdo dos conteudos e os objetivos gerais, as
referidas “boas intengdes”, acabam por ser aquilo que nunca se aprendeu porque nunca
se ensinou.

Nesta linha de raciocinio, Boavida considera que a Pedagogia por objetivos pode,
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no entanto, ser bastante 1til, pois a formulagdo de objetivos especificos, correspondentes
as atividades filosoficas, permitindo a operacionalizagdo das finalidades e dos objetivos
gerais de qualquer programa de Filosofia. Para tal, diz, seria necessario comegar por
definir quais as competéncias indispensaveis a atividade filosofica.

Essas competéncias podem ser tipificadas de acordo com uma taxonomia de
objetivos, como as de Bloom ou de Guilford. Guilford estabelece algumas categorias
principais: cognicao, memoria, producio convergente, producdo divergente e avaliacao.
A versdo original da taxonomia de Bloom continha seis niveis no dominio cognitivo:
conhecimento, compreensdo, aplicagdo, analise, sintese e avaliacdo. A taxonomia foi
revista entre 1999 e 2001, tendo sido publicado um estudo em 2002, com a orientagao
de Krathwohl, ocorrendo uma importante alteracdo: a escala, até entdo unidimensional,
passou a ter duas dimensdes distintas (cognitiva e processual, substantivo e verbo: “o
qué” e “como”) e as categorias foram renomeadas, passando a designar-se Lembrar,
Entender, Aplicar, Analisar, Sintetizar e Criar®>. Como vimos anteriormente, as
competéncias filosoficas do Programa de 1992 aproximam-se claramente deste modelo.

Seguindo de perto o texto de Boavida, verifica-se que a grande preocupacio dos
professores ¢ avaliar contetdos, pelo que as suas aulas sdo orientadas para comunicar
aos alunos aquilo que eles tém de saber, de adquirir e compreender, o que corresponde
aos niveis mais elementares da taxonomia de Bloom. A terceira categoria de Bloom
(aplicag@o) ¢ simplesmente “suprimida” pelos professores de Filosofia (Boavida, 2009,
p. 64), que replicam trivialidades sobre o pensamento critico e a formagdo moral e
civica. Ora, este problema seria possivelmente ultrapassado se a filosofia fosse
evidenciada como uma atividade capaz de resolver problemas. As quarta e quinta
categorias de Bloom, analise e sintese, costumam aparecer subjugadas as duas
primeiras: analisa-se um texto para obter a sua compreensdo e sintetizam-se
conhecimentos para caraterizar autores e teorias. Ora, avaliar ("criticar") ¢ uma fungéo
especificamente filosofica. Entdo, teremos de pensar que o ensino da filosofia ndo ¢

compativel com uma pedagogia que siga a taxonomia de Bloom, de baixo para cima,

25 Consulte-se, a este propdsito, o interessante artigo de Amancio Pinto (em
http://www.fpce.up.pt/docentes/acpinto/artigos/15 pergunt escolha multipla.pdf )
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vertical, pois ela teria de ser "horizontal". Analise e sintese sdo operagdes que, em
filosofia, permitem desconstruir e reconstruir a atividade racional. Boavida prossegue
invertendo a taxonomia de Bloom e mostrando como a avaliagdo exige uma nao-
anterioridade cronologica das operacdes de analise e sintese, de aplicacdo, de aquisi¢do

ou compreensao de conteudos.

"E pois necessario optar entre uma filosofia que leva os alunos a
desenvolver e manifestar as competéncias filosoficas; e uma outra que seja
repositorio selecionado de teorias, consideradas formativas porque, tendo
estruturado uma cultura e uma maneira de pensar predominantes, concorrem
para a manutencio e reproducio dessa cultura. E preciso optar entre uma
no¢do retroactiva e uma nocdo projectiva de formagdo, ou entre uma

filosofia-processo e uma filosofia-sistema". (Boavida, 2009, p. 72)

Esta op¢do equivale a opor dicotomicamente um ensino classico, centrado na
avaliag¢@o de contetidos, necessariamente fiel a um modelo historiografico ou tematico, a
ou um ensino centrado nas competéncias especificamente filosoficas, necessariamente
problematizador e argumentativo, dialogante, comunicante. Ora, sem negar a
importancia da histéria da filosofia, das suas disciplinas e dos seus problemas, dos seus
conteudos proprios, Boavida considera que tal deve ser um fator inibidor do que ¢
realmente importante, que sdo as competéncias especificas, no que se aproxima de
Girotti. Isto ¢, se queremos desenvolver nos alunos um espirito autdbnomo, critico,
independente, como preconizavam Comenius, Rousseau, Russell e Agostinho, a mera
interiorizagdo de conceitos e teorias ndo proporcionara mais que um "virus
antifilosofico", na expressdo de Boavida, isto €, uma recusa em aprender filosofia.

Nao cremos que esta oposi¢do deva assumir contornos de dicotomia. O ensino de
Filosofia deve pautar-se, indubitavelmente, pelo desenvolvimento de competéncias
filosoficas, mas tal devera ser feito num quadro de referéncia tedrico que ¢ a propria
filosofia, com os seus problemas, a sua historia, a sua tradigdo. Ndo interessa a

problematizacdo pela problematizagdo: o que interessa verdadeiramente ¢ a
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problematizagcdo filosofica, situada, contextualizada. De igual modo, nio ¢é a
argumentacdo enquanto competéncia que interessa desenvolver, mas sim a
argumentacdo propriamente filosofica. E as teorias e conceitos abordados na disciplina
de Filosofia s@o, eles mesmos, filosoficos, pelo que a definigdo de competéncias
filosoficas ndo podera ser feita em abstrato, desligada da propria Filosofia.

Comegam a vislumbrar-se as competéncias centrais da filosofia, mas ainda é
necessario estabelecer a relacao entre filosofia e didatica.

Boavida considera que sd3o muitos os autores que, tal como ele, defendem que a
filosofia contém em si a sua propria didatica, referindo os exemplos de Maria Luisa
Ribeiro Ferreira, Joaquim Neves Vicente, Manuel Maria Carrilho e Olga Pombo. Mas,
alerta, acreditar numa didatica especifica, intrinseca da filosofia, pode levar-nos a
constatar, repentinamente, que afinal 0 modo como tradicionalmente se ensina filosofia
nada tem de particular, antes sendo importado de outras disciplinas. Ou seja, Boavida
afirma que € pouco filoso6fico ndo problematizar (competéncia, afinal, que é apanagio da
filosofia), ndo desmontar o sofisma em que podemos cair: "a filosofia ndo tem tido uma
didatica especifica porque nao precisa de a ter; e ndo a necessita porque ja a tem por
natureza" (Boavida, 2009, p. 79). Conclui que a filosofia contém potencialmente a sua
didatica especifica, precisa dela, mas ndo deve operacionalizd-la de um modo
tradicional. Isto é, tradicionalmente o ensino da filosofia assenta num modelo assente na
primazia dos conteudos, histérico, doutrinal. Ora, a analise que fizemos anteriormente
da evolucdo dos programas de filosofia em Portugal ja permitia antever esta mesma
conclusdo. E esta discussdo ¢ a mesma que verificamos existir em Franca, desde ha duas
décadas, e no Brasil, mais recentemente. Temos tendéncia para ndo exercer uma
didatica intrinsecamente filosofica porque, potenciados pela propria estrutura dos
programas, sempre foi mais pratico e coerente assumir uma metodologia centrada na
historia ou nos temas da historia da filosofia, pois isso serd, supostamente, mais facil de
avaliar.

Portanto, a didatica da filosofia, a sua ensinabilidade, radica nesta questao:

"Qual ¢ a funcdo formadora da filosofia? Podemos responder de duas
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maneiras diferentes: ou a partir dos filésofos e da filosofia feita, ou da
atividade filosofica propriamente dita. Mas essas sdo concecoes filosoficas
muito distintas, do mesmo modo que sdo ideias muito diferentes sobre o que
seja a educag@o, mas so a segunda garante a coincidéncia entre a natureza da

filosofia e a especificidade da sua didatica". (Boavida, 2009, p. 82)

Deste modo, estamos implicitamente a afirmar, com Boavida, que ensinar Historia
da Filosofia ¢, provavelmente, antifiloséfico; transmitir problemas sem propiciar que os
alunos se apropriem / vivenciem esses mesmos problemas consiste, afinal, em
desproblematizar a filosofia. Inversamente, ensinar a filosofar sem ter por referéncia os
contetdos proprios da filosofia também é um engodo em que deveremos evitar cair.

Portanto, a mera transmissdo de contetidos em nada precisa de uma didatica
especifica, pois qualquer didatica geral o resolve; ja o ensinar a filosofar implica néo
apenas a mobilizagdo de conteudos indispensdveis mas também "algo mais",
pressupondo que esse "algo mais" sera o &mago de uma didatica especifica da filosofia.

Boavida mostra (2009, pp. 86/87) que uma tal didatica especifica da filosofia é-
lhe inerente mas implica uma metodologia ativa na qual o aluno, motivadamente, "faz
filosofia" a partir de problemas que toma como seus, enquadrando-os nos conteudos.

Assim, para enquadrar uma filosofia que seja eminentemente pedagogica, basta-
lhe ser... filosofica. Para tal, precisa de "assentar o ensino-aprendizagem da filosofia
numa condicdo essencial: a ativacdo intelectual dos intervenientes, em fun¢do de um
problema real como ponto de partida" (Boavida, 2009, p. 88).

Se um ensino historicista da filosofia consiste numa desvitalizacdo da filosofia, a
verdade € que existe a tendéncia para os professores transmitirem aos seus alunos a
"matéria" que eles se empenhardo em assimilar e reproduzir da melhor forma possivel;
mas isto pouco tem de filos6fico, pois conduz, isso sim, a uma espécie de doutrinacdo
ideologica, a mesma forma de transmissdo de conhecimentos acritica que encontrimos
no manual de Augusto Saraiva.

Consequentemente, "produzir filosofia e transmitir filosofia sdo coisas ndo so6

diferentes mas, em parte, inconciliaveis" (Boavida, 2009, p. 93). Se é verdade que se
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pode ensinar uma ou outra filosofia, como dizia Kant, também ¢ verdade que o que
realmente interessa para formar alunos, pessoas, cidadios, seres humanos, ¢ ensinar a
filosofar. Dito de outro modo, "a didatica da filosofia ¢ a filosofia enquanto exercicio".
O primeiro problema que se nos colocou foi o da ensinabilidade da filosofia. Esse
problema parece agora ultrapassado, dado que ¢ factual considerar que a filosofia ¢é
ensinada e que varios filésofos ao longo da historia a ensinaram. E no entanto, a
institucionalizacdo do ensino de Filosofia ndo deve confundir-se com o seu ensino
efetivo, que ¢ uma coisa diferente. A esse propodsito, determinamos também que a
disjuncdo “ensinar filosofia ou ensinar a filosofar” pode tratar-se, afinal, de uma falsa
dicotomia. Contudo, as condi¢des em que tal ocorre sdo ainda alvo de alguma polémica,
como vimos circunstanciadamente em Portugal, Brasil e Franca. A emergéncia da
pedagogia leva-nos a ter em conta as possibilidades ou contextos reais de ensinabilidade
da disciplina e a considerar a relagdo implicita entre Filosofia ¢ Pedagogia. Sendo
ensinavel, devero existir competéncias e objetivos proprios da filosofia, caso contrario
seria apenas um conjunto amorfo de conhecimentos. O proximo capitulo dedica-se a

€sse assunto.
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Capitulo 2 — Competéncias especificas da Filosofia: um

problema metafilosofico?

2.1 Competéncias especificas da Filosofia: um problema metafiloso6fico?

Resolvido o problema da ensinabilidade da filosofia, sera necessario determinar o
que se ensina. Para tal, apresentaremos neste capitulo a forma como os fildésofos
responderam ao longo da Histéria a esta questdo, organizando-os, no presente, na
correspondente discussdo metafilosofica.

O modelo matricial do filésofo é um dos seus mais dignos e célebres

representantes: Sdcrates.

“Ora, ¢ possivel que alguém pergunte: - SOcrates, ndo poderias tu viver
longe da patria, calado e em paz? Eis justamente o que € mais dificil fazer
aceitar a alguns dentre vos: se digo que seria desobedecer ao deus e que, por
essa razao, eu ndo poderia ficar tranquilo, ndo me acreditarieis, supondo que
tal afirmagdo ¢, de minha parte, uma fingida candura. Se, ao contrario, digo
que o maior bem para um homem ¢ justamente este, falar todos os dias
sobre a virtude e os outros argumentos sobre 0s quais me ouvistes
raciocinar, examinando a mim mesmo € aos outros, ¢, que uma vida sem
esse exame ndo ¢ digna de ser vivida, ainda menos me acreditarieis,
ouvindo-me dizer tais coisas. Entretanto, ¢ assim, como digo, 6 cidadios,

mas nao ¢ facil torna-lo persuasivo.” (Platdo, Apologia de Socrates)

Na “Apologia de Socrates”, Platdo mostra como o filosofo deve ser alguém capaz
de procurar o verdadeiro conhecimento, rejeitando a simples opinido, ¢
consciencializando-se da sua propria ignorancia, o que faria dele um homem mais sabio

que todos os outros. Socrates ¢ apresentado como um educador da polis, "pela
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incansavel dentncia das ideias feitas e dos preconceitos ¢ pelo exame critico de si
mesmo e dos outros, tarefa prioritaria da genuina dignidade humana (Maria José Vaz
Pinto, 2013, p. 14). Temos, entdo, Socrates apresentado como o modelo do filésofo,
aquele que ama a sabedoria e cuja virtude ¢ o exercicio da razdo e da exceléncia. Uma
vida sem filosofar, sem o exercicio do pensamento critico, seria uma vida indigna de ser
vivida. Esse pensamento critico exerce-se através de um método dialdgico: a ironia e a
maiéutica, sendo a arte de interrogar o fulcro do dialogo.

Também Aristoteles vé o filésofo como um séabio. "A filosofia ¢ para o Estagirita
a ciéncia mais apropriada ao ensino, aquela que mais educa, exatamente porque
aprofunda as causas das coisas, possibilitando ao filésofo um conhecimento mais
universal, que ultrapassa o senso comum e o conhecimento sensivel." (Joana Pereira

Marques, 2013, p. 19)

"A mais elevada das ciéncias, e superior a qualquer subordinada, ¢, portanto,
aquela que conhece aquilo em vista do qual cada coisa se deve fazer. E isto
¢ 0 bem em cada coisa e, de maneira geral, o 6timo no conjunto da natureza.
Resulta portanto de todas estas consideragdes que ¢ a esta mesma ciéncia
que se aplica o nome que procuramos. Ela deve ser, com efeito, a [ciéncia]
teorética dos primeiros principios e das causas, porque o bem e o «porqué»
sdo uma das causas. Que ndo ¢ uma [ciéncia] pratica resulta [da propria
historia] dos que primeiro filosofaram. Foi, com efeito, pela admiracdo que
os homens, assim hoje como no comecgo, foram levados a filosofar, sendo
primeiramente abalados pelas dificuldades mais obvias, e progredindo em
seguida pouco a pouco até resolverem problemas maiores: por exemplo, as
mudangas da Lua, as do Sol e dos astros e a génese do Universo. Ora, quem
duvida e se admira julga ignorar: por isso, também quem ama os mitos ¢, de
certa maneira, filosofo, porque o mito resulta do maravilhoso. Pelo que, se
foi para fugir a ignorancia que filosofaram, claro estd que procuraram a
ciéncia pelo desejo de conhecer, e ndo em vista de qualquer utilidade.

Testemunha-o o que de fato se passou. Quando ja existia quase tudo que ¢é
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indispensavel ao bem-estar ¢ a comodidade, entdo ¢ que se comecou a
procurar uma disciplina deste género. E pois evidente que ndo a procuramos
por qualquer outro interesse mas, da mesma maneira que chamamos homem
livre a quem existe por si e ndo por outros, assim também esta ciéncia €, de
todas, a unica que ¢ livre, pois sO ela existe [por si]." (Aristoteles,

Metafisica)

Para Aristoteles, a filosofia permite-nos ter uma vida virtuosa, pois ¢ ela que nos
conduz a sabedoria. Por esse motivo, a filosofia ¢ um fim em si mesma, pois legitima-se
a si propria. Ela comega com o espanto, com a admiracdo, permite-nos educar o
cidaddo, que so6 sera feliz se desenvolver as suas capacidades, e consiste em
problematizar aquilo que antes parecia evidente.

Encontramos aqui varias ideias que tém sido constantes: ndo € tanto a defini¢do de
filosofia como “espanto”, ¢ muito mais a filosofia como atividade de problematizagéo e

de instrumento de formagéo civica para o cidaddo, o homem da polis.

A Idade Média representa um ponto de viragem significativo na historia da
filosofia, muitas vezes subjugada a Teologia e a exegese das Escrituras, e com uma
orientacdo religiosa.

Agostinho de Hipona via na interiorizagdo a possibilidade de o Homem encontrar
a verdade, a transcendéncia, o que configura alguma reminiscéncia platonica. As

verdades imutaveis estdo no interior do proprio homem:

"Trata-se de ideias que o Homem encontra em si e que lhe sdo superiores,
que pertencem ao reino inteligivel, e que tal como para Platdo, surgem como
o verdadeiro objeto de conhecimento, ideias de ordem logica e metafisica,
verdade, falsidade, semelhanga, unidade); as ideias de ordem matematica
(nimero, figuras); e as ideias de ordem ética e estética (bem, mal, beleza).
(...) A questdo que se coloca agora ¢ como ¢ o Homem capaz de conhecer as

ideias? Santo Agostinho enuncia, assim, a teoria da iluminagdo, segundo a
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qual a alma conhece as verdades imutdveis por iluminacdo divina." (Joana

Gameiro, 2013, p. 55)

Assim sendo, para Agostinho de Hipona a func¢do da palavra, da linguagem, ¢ de
permitir a rememoragdo, mas ndo o ensino; € apenas o meio pela qual os sons das
palavras do professor permitem ao aluno aceder a rememoracdo dos conhecimentos que
ja possui. Portanto, ao professor cabe apenas o papel de orientador, aquele que ajuda o
aluno a descobrir dentro de si proprio a verdade e o conhecimento. O método eleito para
tal procedimento pedagogico ¢ a mai€utica socratica, conduzindo o aluno ao seu interior

através de sucessivas interrogacoes.

“AGOSTINHO - Proclamam acaso os professores que se aprenda e fixe o
que eles pensam, e ndo as doutrinas mesmas, que eles julgam comunicar
falando? Pois quem sera tdo estultamente curioso que mande o seu filho a
escola, para que ele aprenda o que o professor pensa? Ora depois de terem
[os professores] explicado por palavras todas essas doutrinas, que declaram
ensinar, incluindo a da virtude e a da sapiéncia, entdo aqueles que sdo
chamados discipulos consideram consigo mesmos se se disseram coisas
verdadeiras, ¢ fazem-no contemplando, na medida das proprias forgas,
aquela Verdade interior de que falamos. E entio que aprendem.” (Santo

Agostinho, O Mestre)

Sdao Boaventura, nascido Giovanni di Fidanza, acentua a necessidade das tarefas

exegeticas.

“And, bearing on this: If a man is to make his way securely in the forest of
the Scripture, cutting through it and opening it out, it is necessary that he
first have acquired a knowledge of Scriptural truth in its explicit statements.
That is, he should note how Scripture describes the origin, course, and final

fate of the two groups, like armies in confrontation: the good who humble
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themselves in this world but will be exalted forever in the next, and the
wicked who exalt themselves in this world but will be cast down forever in
the next. Scripture, then, deals with the whole universe, the high and the
low, the first and the last, and all things in between. It is, in a sense, an
intelligible cross41 in which the whole organism of the universe is described
and made to be seen in the light of the mind.” (Sdo Boaventura,

Breviloquium)

Filipa Afonso (2013) assinala que

"As consideragoes do mestre da Universidade de Paris sobre o ensino de
Teologia podem, sem dificuldade, ser transpostas para o ensino da filosofia.
O primado da leitura, defendido por Sao Boaventura, implica a
"fundamentacdo racional das interpretagdes feitas (...); por analogia, a
leitura de textos fundamentais de filosofia constitui ndo apenas um método
para aprender filosofia, (...) mas um método para aprender a filosofar

(Afonso, 2013, p. 64).

A ser assim, o professor ¢ sobretudo um hermeneuta, cuja principal tarefa ¢ a

exegese dos textos para desvelar as verdades neles contidas. Deste modo, filosofar ¢,
fundamentalmente, interpretar, pelo que ao longo da Idade Média nos afastamos

consideravelmente da perspetiva argumentativa de Socrates e da funcdo civica que

Aristoteles atribuia a filosofia.

E ji em plena Idade Moderna que René Descartes introduz alguns conceitos

relevantes na historia do ensino da filosofia: em "Principios da Filosofia" enuncia um
conjunto de regras (evidéncia, analise, sintese e enumera¢do) que permitirdo a todo o
aprendiz de filosofo a conduzir a razdo na busca da verdade. Note-se a prevaléncia das

categorias operatorias de andlise e sintese, ja anteriormente referidas a propodsito de

Bloom e Boavida.
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Na Carta-Prefacio que Descartes dirige ao tradutor para francés da obra

originalmente publicada em latim, 1&-se

"Primeiramente, queria explicar (...) o que ¢ a Filosofia, comegando pelas
coisas mais vulgares, como sdo: que esta palavra Filosofia significa o estudo
da Sabedoria, e por estudo da Sabedoria entende-se ndo apenas a prudéncia
nos negocios, mas um perfeito conhecimento de todas as coisas que o
homem pode saber, tanto para a conduta da sua vida, como para a
conservagdo da satde e a invencdo de todas as artes; e a fim de que este
conhecimento seja tal € necessario comecar pela investigacdo destas
primeiras causas (...) Seguidamente, farei ver a utilidade desta Filosofia e
mostrarei que, dado que ela se estende a tudo aquilo que o espirito humano
pode saber, devemos crer que ¢ ela que nos distingue dos mais selvagens e
barbaros e que cada nacdo ¢ tanto mais civilizada e polida quanto nela
melhor filosofarem os homens; ¢ que, por isso, o possuir verdadeiros
filésofos ¢ o maior bem que pode existir num Estado. (...) Viver sem
filosofar € propriamente como ter os olhos fechados sem nunca se esforgar
por abri-lo; e o prazer de ver todas as coisas que a nossa vista descobre ndo
¢ comparavel com a satisfacdo que da o conhecimento daquelas coisas que

se descobrem por meio da Filosofia.” (Descartes, 1995)

Com Descartes, a filosofia volta a orientar-se para a sabedoria, mas também para a
conduta moral e civica, permitindo destringar os selvagens dos homens civilizados,
conduzindo-nos a uma forma de prazer — o prazer intelectual.

E em Espinosa que surge, talvez pela primeira vez de forma premente, a tensdo
ensinar versus investigar. Essa distingdo interessa-nos porque, no ultimo capitulo,
proporemos ferramentas de investigagdo para o professor do século XXI. Em resposta a
um convite para lecionar em Heidelberg (Epistola XLVII, de Fabritius, Professor da

Academia de Heidelberg, a Espinosa), expressa a antinomia entre filosofar e investigar:

"em primeiro lugar, penso que deixaria de promover a filosofia se me dedicasse ao
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ensino da juventude; teria que renunciar a prossecu¢do dos meus trabalhos filosoficos".

Maria Luisa Ribeiro Ferreira (2013, p. 105) afirma que

"Certamente que todo o professor de filosofia se questiona sobre a exigéncia
de um ensino verdadeiramente filos6fico no qual ndo se pode limitar a
transmitir o que os filosofos disseram devendo sim obrigar os alunos a
pensar com eles e/ou contra eles. Ha que transpor o primeiro momento, de
conhecimento e reconstituicdio de teses ¢ conceitos, momento
imprescindivel por possibilitar a passagem a um patamar seguinte que € o da
apropriacdo. Nele estabelecemos sintonia com os filésofos, verificando até

que ponto nos interpelam e até que ponto deles somos devedores (...)."

Kant defendera que apenas ¢ possivel filosofar, mas ndo ensinar filosofia.

"Em suma, o entendimento ndo deve aprender pensamentos mas a pensar.
Deve ser conduzido, se assim nos quisermos exprimir, mas nao levado em
ombros, de maneira a que no futuro seja capaz de caminhar por si, € sem
tropecar. A natureza peculiar da propria filosofia exige um método de
ensino assim. Mas visto que a filosofia ¢é, estritamente falando, uma
ocupacdo apenas para aqueles que ja atingiram a maturidade, ndo ¢ de
espantar que se levantem dificuldades quando se tenta adapta-la as
capacidades menos exercitadas dos jovens. O jovem que completou a sua
instrugdo escolar habituou-se a aprender. Agora pensa que vai aprender
filosofia. Mas isso € impossivel, pois agora deve aprender a filosofar. [...] O
método de instrugdo proprio da filosofia é zetético, como o disseram alguns

filésofos da antiguidade. Por outras palavras, o método da filosofia ¢ o

método da investigagdo." (Kant, 1765)

Este método para ensinar filosofia, diz Difante, é erotematico:
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"No final do Manual dos cursos de légica geral (1800), ele procede
definindo quais seriam os métodos (de ensino) mais adequados, tanto na
elaboracdo dos conhecimentos, quanto no trato dos mesmos. Dentre “As
diversas divisdes do método”, o mais adequado a filosofia seria, pois, o
método “erotematico” (Erotematisch), que pede por reflexdo, pois € o
método de alguém que, além de ensinar, também interroga (fragt). Segundo
a perspetiva kantiana, somente ¢ possivel filosofar, envolvendo-se de fato
com a filosofia, porque ela ¢ uma disciplina diferente das demais." (...) Kant
identifica o método de instrucdo proprio da filosofia como Zetético. Em
outras palavras, ¢ o método baseado na investigacdo. Entretanto, a partir do
Manual dos cursos de Logica geral, pode-se inferir que este método pode ser
também “erotematico dialoégico”, sem que, com isso, possa haver
contradi¢do alguma. Posto que, o primeiro baseia-se na investigacdo

filosofica e o segundo no dialogo socratico." (Difante, s/d)

De certo modo, Kant comunga dos ideais de Comenius, Rousseau, Russell,
Agostinho e, como mais & frente veremos, Anténio Sérgio, pois o seu projeto de
Aufklarung ¢ "profundamente marcado por um impulso pedagdgico" (Santos, 2013, p.
126).

Encontramos em Kant uma preocupagdo pedagodgica, que ¢ também
antropologica, que consiste na pretensao de elevar, educar o ser humano num processo
historico e teleologico. A propria racionalidade humana estd inserida no plano
teleomorfico da natureza, sobre o qual o homem "tem de pensar e presumir como
possivel, como constituindo o horizonte mesmo da realizagdo e expressdo da sua
humanidade e, em particular, da razao" (Santos, 2013, p. 127)

Temos apresentado alguns filosofos que discutem a utilidade ou finalidade de um
ensino de filosofia, mas, antes de Kant, ¢ em Wolff que encontramos interesse pelo

método de ensinar filosofia.

"O que Wolff propriamente propde ndo é a transposicdo do método da
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Matematica para a Filosofia, mas antes afirma a identidade origindria destas
ciéncias, a qual, em ultima instancia, se funda na Logica que lhes ¢ comum,
enquanto disciplinas racionais que sdo. [Encontramos em]| Wolff ndo apenas
a convicgdo de que a Logica ¢ uma propedéutica ou um instrumento da
ciéncia, mas que ela constitui a propria esséncia da razdo: a Logica ¢ a

filosofia da razdo." (Santos, 2013, p. 131)

Contudo, Kant ndo subscreveria esta ideia de Wolff.

"Pelo menos desde 1763, um dos alvos privilegiados da critica de Kant ao
wolffianismo incide neste ponto: a ilusdo de que a Metafisica se reduz a
uma matematica de conceitos racionais ou a uma logica e de que a filosofia
pode imitar o procedimento do matematico ou do logico. Constitui
significativa conquista de Kant o ter desmontado o pressuposto da
identidade das duas disciplinas e a ideia segundo a qual a filosofia deve

imitar a matematica." (Santos, 2013, p. 131)

Mas qual ¢, entdo, o método da filosofia?

"O método proprio da filosofia ndo é, pois, o sintético, por construgcdo de
conceitos, como na matematica e na geometria, mas ¢ um método analitico.
O filésofo ndo pensa fabricando ou construindo conceitos, mas pensa por
meio de conceitos que lhe sdo dados no uso da razdo e cujo sentido, alcance
e intencionalidade deve antes de mais tentar averiguar." (Santos, 2013, p.

131)

Portanto, Kant considera que, mais do que aprender filosofia, ¢ necessario
aprender a filosofar, concecdo esta que ¢ essencialmente investigativa e inventiva. A
filosofia, deste ponto de vista, exige uma pedagogia inspirada no método socratico,

através da qual o professor age como um parteiro de pensamentos.
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Diferentemente, Hegel defendia a importancia de aprender filosofia. Hegel tem da
filosofia uma visdo hermenéutica, mas entra em confronto com Kant ao considerar que a

filosofia pode ser aprendida e ensinada. Serrdo (2013, p. 149) assinala que

"Hegel repudia (...) o mito da espontaneidade original do individuo que
naturalmente e sem qualquer orientacdo estaria em condigdes de produzir
imediatamente juizos e raciocinios verdadeiros. Assim como o pensar sem
objeto ndo ¢ pensar, comecar a filosofar sem fazer filosofia ¢ 0 mesmo que

nao filosofar". (Serrao, 2013)

E, acrescenta Serrdo, Hegel propde mesmo um itinerario, uma sequéncia
pedagogicamente estruturada: partir da experiéncia vivida e dos conhecimentos praticos
do aluno, abstrair com conceitos da psicologia e da logica; proceder a uma sintese
desses conceitos "como uma massa de conceitos plena de conteudo".

Em "O Ensino Da Filosofia Segundo Hegel: Contribui¢des Para A Atualidade",
Novelli (2006) considera que

"Segundo Hegel, a filosofia sempre é pertinente na medida em que se
manifesta sobre o que ¢ fundamental para o homem, isto ¢, sobre sua vida
com as questdes que lhe dizem respeito. (...) Conhecer a historia da filosofia
ja ¢é aprender filosofia, mas tal aprendizagem necessita da mediacdo do
professor. A mediagdo se faz necessaria, pois a aprendizagem ndo ¢ natural
e, portanto, ndo se da espontaneamente. Aprender ¢ sempre aprender com

alguém." (Novelli, 2006, p. 129)

Este papel de mediagdo ¢ importante, pois é dessa forma que o aluno entra em

contacto com a cultura antiga e lhe abre caminho para o exercicio da hermenéutica.

"Insiste-se ainda de modo particular no papel indispensavel que a sabedoria
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antiga exerce no desdobramento da formag@o do espirito, pois a cultura
greco-romana ¢ um depdsito sagrado e vivo, a proposito da qual o filésofo
expoe o significado insubstituivel da “mediacdo”, com tanto relevo na sua
visdo filoséfica e com tamanhas consequéncias na futura hermenéutica."

(Morao, 1989, p. 4)

Numa carta dirigida ao real conselheiro prussiano Friederich von Raumer, Hegel
(appud Novelli) refere que o local mais adequado para o ensino da filosofia ¢ a

universidade pois so

"Ai se pode esperar e exigir dos alunos determinadas posturas que somente
a maturidade proporciona. Tal maturidade deve permitir o exercicio da
paciéncia e da demora sobre o conceito para que o todo seja alcangado ¢ o

real, por sua vez, verdadeiramente compreendido" (Novelli, 2005, p. 130)

Em 1812, Hegel escreve "O Ensino Da Filosofia Nos Gindsios”, um “Parecer
privado para o Real Conselheiro Superior da Baviera, Immanuel Niethammer", carta na
qual determina a sequéncia dos estudos académicos: Direito, Moral e Religido, estrutura

acerca da qual tece o seguinte comentario:

"Se alguém perguntar se este objecto de ensino serd conveniente para
constituir o inicio da introdu¢do a filosofia, s6 poderei responder
afirmativamente. Os conceitos destas doutrinas sdo simples e possuem ao
mesmo tempo uma especificagdo, que os torna inteiramente acessiveis a
idade desta Classe; o seu contetido é apoiado pelo sentimento natural dos
alunos, possui uma realidade efectiva no intimo dos mesmos, pois € o lado
da propria realidade interior; para esta Classe, prefiro de longe este objecto
de ensino a Logica, porque esta tem um conteudo mais abstracto e,

sobretudo, mais afastado da imediata realidade efectiva do intimo, um

contetido meramente teorico. " (Mordo, 1989, p. 5)
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Esta tensdo entre ensinar filosofia ou ensinar a filosofar é estruturante da forma
como entendemos o ensino da filosofia, ainda que possa parecer ter uma resposta

simples:

“A tese que sustentamos ¢ a de que ¢ preciso imbuir o aluno de uma
perspectiva filosofica critica, possivel apenas quando se aprende a filosofar;
mas, ¢ necessario também apresentar o lado sistematico que se traduz pela
apreensdo de conteudos escolasticos firmados nos diversos sistemas
filosoficos da historia da filosofia, momento em que se aprende os
contetdos da filosofia de um determinado filésofo ou de um sistema. Kant e
Hegel retratam essa dupla perspectiva. A producdo filosofica destes
pensadores traduz a possibilidade seja de uma filosofia critica que nos incita
a aprender a filosofar (Kant), seja de um saber sistematico que nos estimula

a aprender a filosofia (Hegel).” (Ramos (2007)

Se Kant aponta para um exercicio efetivo das competéncias filosoficas, Hegel
remete-nos para uma postura pelo menos aparentemente mais passiva, dedicada a
interpretagdo dos textos. Assim entendida, a aprendizagem da filosofia tera de ser feita
através da historia da filosofia, exigindo-se que o professor e os textos constituam a
mediagdo entre o aprendiz o conhecimento filoséfico. O papel do aprendiz torna-se,
entdo, de algum modo secundario. Esse papel menor seria secundado, na
contemporaneidade, por Heidegger.

As concecdes de Heidegger quanto ao ensino da filosofia remetem-nos para uma
heterodoxia do pensar, em que o exemplo do professor ¢ essencial para a condugdo dos
alunos. Heidegger, como sabemos, insere-se numa perspetiva fenomenologica e
hermenéutica que assume que a filosofia deve ser cultivada sem abdicar da sua tradi¢ao
historica (Borges-Duarte, 2013, p. 225). Isso ndo implica que o filosofar se restrinja a
enumeragdo dos filésofos ao longo da historia, pois possuir conhecimentos sobre

filosofia ¢ apenas uma condi¢do til mas que pode conduzir a ilusdo de que ja constitui
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a propria capacidade de filosofar. Uma introducdo a filosofia ¢ uma tarefa de

126, 6bvio, de forma a conduzir o aluno até a

desconstrugdo daquilo que ¢ aparente, bana
verdade. Esse ¢ um exercicio hermenéutico e, em simultaneo, ontologicamente inerente

ao ser humano.

"Ser humano significa ja filosofar. O Ser-ai (Dasein) humano, enquanto tal,

esta ja na filosofia. Mas porque o ser humano tem diversas possibilidades,

muitos niveis e graus de estar-desperto, pode também o homem estar na

filosofia de diferentes maneiras. E, correlativamente, a filosofia enquanto tal

pode permanecer encoberta ou assomar no mito, na religido, na poesia ou

nas ciéncias, sem ser reconhecida enquanto filosofia. Mas, uma vez que a

filosofia enquanto tal pode desenvolver-se explicitamente e por si propria,

quem ndo participe explicitamente do filosofar parece estar fora da

filosofia" (Hegel, appud Borges-Duarte, 2013, pp. 228-229)

Consequentemente, a filosofia ndo ¢ algo que seja naturalmente exercido por
todos nés, ainda que faga parte de nds. E necessario introduzirmo-nos na filosofia,

desvela-la, e para tal ¢ essencial o papel deflagrador do professor.

"O papel do magistério, na sua exemplaridade, consiste, justamente, em por
a caminho e libertar as possibilidades abertas pelo pensar e tal deve ser
entendido como um privilégio, pois compete ao professor de filosofia
introduzir a disciplina de tal forma que possa "realizar a sua esséncia na
comunidade, como aquilo para que esta vocacionada: o carater exemplar, no
saber, na modalidade de vinculo com as coisas € com outrem." Borges-

Duarte, 2013, p. 234)

Entendida como metodologia de trabalho filos6fico, a hermenéutica ¢ a arte da

26 Paulo Ghiraldelli diz que a filosofia é uma narrativa de desbanalizagao do real:
https://ghiraldelli.wordpress.com/2008/04/12/0-que-e-a-filosofia-em-menos-de-3-mil-palavras/
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interpretagdo, que em Espinosa®’ deve corresponder ao padrdo da exegese biblica, algo
ja visto em Boaventura e Agostinho de Hipona. A hermenéutica implica ndo apenas a
analise gramatical, do sentido, mas também a analise histdrica. Trata-se ndo apenas de
buscar o significado das palavras e frases no texto, mas também o "conhecimento
historico da vida do autor, da historia e da geografia do seu pais" (Inwood, 2007).
Também para Foucault, um dos autores pés-modernos, a hermenéutica ¢ a marca
essencial da filosofia. Portanto, este autor insere-se de algum modo na linha de

pensamento de Heidegger.

"(...) Tendo a filosofia uma fung¢do essencialmente onto-etho-poetica, o uso
que dela deve ser feito ¢ umas askésis (o exercicio de si, no pensamento),
pelo que também toda a tarefa hermenéutica ¢ um apoderar-se do sentido,

pela for¢a ou pela manha." (Arédes, 2013, p. 337)

Ainda em Franga, em “O que ¢ a filosofia?”, Gilles Deleuze ¢ Félix Guattari, dois
filésofos do pos-modernismo, tragam uma definicdo do que é a atividade filosofica e

quais as suas principais finalidades.

“Simplesmente chegou a hora, para nds, de perguntar o que ¢ a filosofia.
Nunca haviamos deixado de fazé-lo, e ja tinhamos a resposta que ndo
variou: a filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos.”

(Deleuze & Guatari, 1992, p. 10)

O filésofo ¢ o amigo do conceito, ele ¢ conceito em poténcia. Quer dizer que a
filosofia ndo ¢ uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos, pois os
conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos. A filosofia, mais
rigorosamente, ¢ a disciplina que consiste em criar conceitos. Esta concegéo de filosofia
remete-nos diretamente para uma hermenéutica que ndo deixa de ser criativa, conforme

assinala Deleuze:

27 Cf. Tratactus Theologico-politicus, 1670, capitulo VII, paragrafo 94
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“O conceito define-se por sua consisténcia, endo-consisténcia e exo-
consisténcia, mas ndo tem referéncia: ele é auto-referencial, pde-se a si
mesmo e pde seu objeto, a0 mesmo tempo que € criado. O construtivismo
une o relativo e o absoluto. (...) Enfim, o conceito ndo ¢é discursivo, ¢ a
filosofia ndo ¢ uma formacdo discursiva, porque ndo encadeia proposigdes.
E a confusdo do conceito com a proposi¢do que faz acreditar na existéncia
de conceitos cientificos, e que considera a proposi¢gdo como uma verdadeira
"intensdo" (o que a frase exprime): entdo o conceito filosofico s aparece,
quase sempre, como uma proposicdo despida de sentido. Esta confusdo
reina na logica, e explica a ideia infantil que ela tem da filosofia. Medem-se
0s conceitos por uma gramatica "filosofica" que os substitui por proposicoes
extraidas das frases onde eles aparecem: somos restringidos sempre a
alternativas entre proposi¢des sem ver que o conceito ja foi projetado no
terceiro excluido. O conceito ndo ¢, de forma alguma, uma proposi¢do, nao
¢ proposicional, ¢ a proposi¢do ndo é nunca uma intensao. (...) Os conceitos,
que s6 tém consisténcia ou ordenadas intensivas fora de coordenadas,
entram livremente em relagdes de ressonancia ndo discursiva, seja porque os
componentes de um se tornam conceitos com outros componentes sempre
heterogéneos, seja porque nao apresentam entre si nenhuma diferenga de
escala em nenhum nivel. Os conceitos sdo centros de vibragdes, cada um em
si mesmo e uns em relagdo aos outros. (...) O construtivismo exige que toda
criacdo seja unia construgdo sobre um plano que lhe da uma existéncia
autdénoma. Criar conceitos, ao menos, ¢ fazer algo. A questdo do uso ou da
utilidade da filosofia, ou mesmo de sua nocividade (a quem ela prejudica?),

¢ assim modificada.” (Deleuze & Guatari, 1992, p. 13)

Entdo, afirmam os autores, a Filosofia cabe o espanto perante a realidade e a

criagcdo de conceitos que permitam uma nova intelec¢do dessa mesma realidade.
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O pds-modernismo acabaria por ser contestado por alguns filosofos, como foi o
caso de John Searle. Em "Racionalidade e realismo: o que estd em jogo?", Searle
apresenta a racionalidade e objetividade que tradicionalmente orientam o ensino nas
universidades, em contraste com um ensino relativista pds-moderno, politica e
ideologicamente comprometido. Searle isenta a filosofia destas influéncias pos-

modernas, algo de que Pedro Galvao discorda:

"Nao partilho da apreciacdo optimista de Searle. Penso que também o
ensino da filosofia (...) tem estado sujeito a uma instrumentagdo ideoldgica
consideravel. [Na ética] tem-se verificado com alguma frequéncia o
fenomeno que Searle descreve perspicazmente como a passagem de um
dominio a investigar (imparcial e objetivamente) a uma causa politica ou
moral a promover. (...) A bioética, por exemplo (...) por vezes transforma-se
numa atividade ao servigo da «inviolabilidade da vida humanay». (...) E a
chamada ética animal, que se ocuparia de questdes sobre a importancia
moral dos animais n@o-humanos, por vezes apresenta-se como algo
indissociavel do ativismo em prol dos direitos dos animais." (Galvdo, 2013,

p. 362)

Ora, como refere este autor, se também em filosofia confundirmos a investigacdo
objetiva com o compromisso ideologico, entdo ja estaremos a ensinar outra coisa que
ndo filosofia - ndo estaremos a pensar filosoficamente, mas apenas a permitir a
instrumentalizacdo da filosofia por organizagdes politicas ou ideoldgicas,

independentemente de tais causas serem de facto nobres ou edificantes.

Constata-se que se foi configurando, ao longo dos tempos, uma distingdo entre
aqueles para quem a filosofia ¢ uma atividade critica, argumentativa, e os que defendem
que a hermenéutica, a interpretagdo, constituem a base do pensar filosofico. Esta

distingdo interessa-nos porque a definigdo de competéncias operatorias em filosofia

90



acabard por estar ancorada nestas conce¢des metafilosoficas. Recordemos: Socrates e
Aristoteles sdo autores que veem no filosofo o "educador da polis", em Kant
encontramos uma preocupagao antropoldgica que vai ao encontro de uma Filosofia que
¢ também uma atividade de investigacdo, Wolff concede especial lugar a Logica e
Searle alerta para os perigos do relativismo da filosofia poés-moderna; também vimos
Agostinho de Hipona e Boaventura atribuirem a Filosofia uma atividade de exegese e
Hegel a acentuar esta tendéncia hermenéutica, tal como Foucault e os autores da pods-
modernidade francesa. Configuram-se duas tendéncias gerais: o primado da
argumentacdo e o primado da interpretagdo, sem pretendermos instaurar qualquer
disjungdo exclusiva. E possivel aproximar estas duas tendéncias gerais de duas
metafilosofias: a filosofia analitica e a filosofia continental. Tal contraposi¢cdo permitir-
nos-a lancar uma nova luz sobre os antigos e atuais programas de filosofia no ensino
secundario e serd um contributo essencial para determinar as competéncias filosoficas
que estdo implicitas ou explicitas no ensino de Filosofia.

O fulcro da disting@o entre ambas as metafilosofias ¢ a metodologia, isto é, o foco
na analise ou na sintese. Os filosofos analiticos tendem a analisar o pensamento, a
linguagem, a logica, e fazem-nos resolvendo os problemas filosoficos pela
decomposicao dos itens nas suas partes constituintes, enquanto os continentais optam
por fazer a sintese entre a modernidade e a Historia, o individuo ¢ a sociedade, ¢ fazem-
no tentando integrar cada parte no todo que lhe corresponde. A filosofia analitica ¢ uma
atividade de "resolucdo de problemas" enquanto a filosofia continental se aproxima
mais da tradi¢do humanista, da literatura e da arte. Dentro da tradi¢do analitica podemos
encontrar filésofos como Hilary Putnam, John Searle, John Rawls, enquanto que na
tradi¢do continental encontramos Hegel, Heidegger, Husserl, Foucault, Sartre, Derrida,
Deleuze, Lyotard, para citar nomes ja referenciados anteriormente. Na verdade, a
referéncia a tradicdo "continental" ¢ algo vaga, pois abrange correntes como a
fenomenologia, o desconstrucionismo, o existencialismo ¢ o pds-modernismo. Por seu
lado, a "filosofia analitica", que teve inicio, historicamente, com o "Circulo de Viena",
ja ndo corresponderd hoje as mesmas caraterizagcdes que se poderiam fazer hd um

século.
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Jones distingue as duas tradigdes também com base na metodologia, com foco na
analise ou na sintese. Enquanto os filésofos analiticos tendem a resolver problemas
filosoficos bem definidos, decompondo-os nas suas partes constituintes, os fildésofos
continentais abordam questdes de forma sintética ou integradora. Isto é, opde a analise
do pensamento, da linguagem e a logica a sintese da historia, dos individuos e da
sociedade. A filosofia analitica seria entdo uma atividade de resolucdo de problemas
enquanto a filosofia continental se aproxima mais da tradicdo das artes e da literatura,
sendo politicamente mais comprometida. A ser assim, temos duas metafilosofias que

tracam caminhos pedagogicos diferentes:

“This reveals that these two camps are clearly divergent in emphasis and
have different places in philosophy. They have different trajectories,
motives, goals, and tools, and must be understood in light of their

independent and differing traditions.” (Jones, 2009)

Talvez o ideal seja combinar os pontos mais fortes de ambas as tradi¢des, unindo
o poder da légica a importancia da tradicdo historica, fazendo uma sintese dos

respetivos métodos e trajetorias. Sera isso possivel? Jones pensa que sim:

“What are we to do with analytic and continental philosophy, then? Neil
Levy makes a great and simple wish when he writes that we “could hope to
combine the strengths of each: to forge a kind of philosophy with the
historical awareness of continental philosophy and the rigor of analytic
philosophy.” (Metaphilosophy, Vol. 34, No.3.) If we are to keep a balance,
we must understand that both camps have methods, trajectories, and
emphasis that can be honored and incorporated into a synthesis. (...)
Analytic  philosophy should be able to enter into phenomenology,
existentialism, literature, and politics with the same enthusiasm as
continental philosophy. It should also realize that philosophy is not without

a history, philosophy is a historical movement which tackles social and
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political questions as well as more technical problems of logic and
epistemology. To assume that analytic philosophy is above the social and
historical currents of its time is to canonize a golden calf and ignore the
wider reality. Similarly, the average person may not care about answering
the Problem of Induction or the Liar Paradox, but may wonder what life,
existence, and history means to her. She may be questioning her political
situation or her place within society, and to presume that what she’s asking
are not philosophical questions belittles the scope of philosophy.
Continental philosophy may have some things to learn as well. It might need
to realize that all reasoning must assume that logic is meaningful and
necessary, that language is intricately connected with our ability to convey
meaning, and that epistemology is one of the most crucial areas to
investigate: whenever we are making assertions or expounding propositions
we act as if our ability to know is correct and justified. It seems obvious that
existence and Being are vital to philosophy, yet analytic philosophers might
ask how we know that to be true. Continental philosophy may be forgetting
those basics necessary for intelligible experience. Science, logic, and the
analysis of language are not the only things that matter, but neither are

literature, art, and history.” (Jones, 2009)

Em Portugal, esta discussdo ndo passou ao lado dos professores portugueses.
Desidério Murcho aponta as diferengas entre ambas e as suas implicagdes sobre o

curriculo da disciplina no ensino:

“Toda a gente conhece a filosofia continental: foi o que nos ensinaram e
continuam a ensinar no liceu, € o que se ensina nas universidades e a maior
parte dos livros e revistas de filosofia sdo de perfil continental. Uma das
caracteristicas que distinguem a forma analitica de fazer filosofia da forma
continental, sobretudo portuguesa, baseia-se na diferente posi¢cdo que tomam

em relagdo a exegese filosofica. Ao passo que para os continentais a exegese
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filosofica ndo se distingue da simples parafrase, os analiticos distinguem
esta da formulagao, identificando com esta tltima o sentido da expressdo

'exegese filosofica' mas ndo com a primeira.” (Murcho, s/d)

Claro que o facto de escolhermos uma metafilosofia, ou preferirmos uma
metafilosofia, ndo significa que ndo possamos igualmente ler, investigar, divulgar ou
ensinar dentro de outra metafilosofia. O que deve ficar claro ¢ que cada professor,
quando exerce a sua fungdo social enquanto docente, saiba em que metafilosofia se
inscreve, onde situar os conteudos e, implicitamente, as estratégias didaticas que tera de
utilizar, se quiser ser coerente.

A importancia da op¢@o por uma metafilosofia € evidenciada nos programas e nos
manuais escolares do ensino secundario, e consequentemente nas metodologias de
trabalho utilizadas, pois podemos estar perante competéncias que ndo sdo equivalentes.

Os programas de filosofia de 10.°, 11.° e 12.° anos remetem (in)diretamente para
alguns filésofos representativos destas duas metafilosofias. Nem sempre tais fildsofos
sdo referenciados explicitamente, como no item "A rede conceptual da ag@o", de
inspiragdo clara em Paul Ricoeur, mas nas "Orientagdes para efeitos de avaliagdo
sumativa externa das aprendizagens" essas referéncias sdo mais claras. De uma forma
algo simplista, podemos afirmar que encontramos filésofos "continentais", como
Ricoeur, Husserl, Marx, Nietzsche, Arendt ¢ Heidegger, e filosofos "analiticos" como
Rawls, Gettier, Popper, Russell nos atuais programas de filosofia. Uma analise dos
manuais disponiveis no mercado permite detetar influéncias ou posicionamentos
metafilosoficos bastante claros. Vejamos o caso do manual "Essencial - Filosofia 10.°",
de Amandio Fontoura e Mafalda Afonso: os textos selecionados sdo bastante ecléticos,
com uma clara incidéncia historicista, com abundantes citacdes de Aristoteles, e os
autores de referéncia para a explicagdo dos conteudos do programa sdo, entre outros,
Deleuze, Sartre, Heidegger, Marx, Ricoeur, Hans Jonas, etc. No Manual "Filosofia 10.°"
de Faustino Vaz e Luis Verissimo encontramos uma clara incidéncia na Logica, estando
os conteudos estruturados em torno de problemas, teses, argumentos e objecdes, ¢

referéncias a autores como Richard Swinburne, Simon Blackburn, Robert Nozick,
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Thomas Nagel, Kurt Baier, etc. No manual "Ousar Saber" do 11.° ano, de Jodo Simas,
Luis Salvador, Adelino Cardoso, Artur Mordo, André da Silva Costa e José Manuel
Moreira, encontramos autores como Jean Piaget, Johannes Hessen, Jean-Paul Sartre,
Paul Valéry, Werner Jaeger, Edgar Morin. Por seu lado, o manual "50 Licdes de
Filosofia" do 11.° ano, de Aires Almeida e Desidério Murcho, referencia Colin McGinn,
Edmund Gettier, Saul Kripke. Esta breve analise em nada questiona a qualidade de cada
um dos manuais, mas apenas pretende realcar a aproximagdo metafilosofica operada
pelos respetivos autores; consequentemente, daqui se extrai que, sendo o manual a
principal fonte de autoaprendizagem para o aluno e o recurso primordial para o
professor, a sua adopcdo numa qualquer escola tera necessarias consequéncias sobre a
abordagem metafilosofica predominante, sem prejuizo da abundancia de outras opcdes
nos recursos indicados.

Naturalmente, isto tem consequéncias quanto a didatica especifica da disciplina
pois, como vimos na resenha historica sobre como os filésofos percecionam o ensino de

Filosofia,

Consequentemente, apos estas considera¢des metafilosoficas, serd que o ensino da
filosofia serve para alguma coisa? Serve para interpretar? Serve para aprender a
argumentar? E ndo estaremos demasiado habituados a pensar que a filosofia ndo serve
para nada?

Mary Warnock tentou contrariar esta ideia. A semelhanga de Matthew Lipman,

Warnock considera que

"E essencial mudar os contetidos do curriculo quer no nivel basico quer no
secundario, de modo a que este encoraje os alunos a tornar-se maleaveis, ou,
dizendo de outro modo, a que encoraje a sua imaginagdo (...) de modo a
adotar uma atitude critica, analitica e historica perante tudo aquilo que lhes é
ensinado. E fazer isto ¢ precisamente a fun¢do de uma filosofia critica."

(Warnock, 2013, p. 308)
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No campo da ética, por exemplo, seria necessario problematizar temas como as
nossas "obrigacdes para com a Natureza e para com as diferentes espécies que nela
habitam; a debater problemas sobre o genoma humano, o bem-estar das criancas, a
experiéncia intima, a capacidade de escolha, a identidade pessoal, a imaginagdo
religiosa" (Ferreira, 2013, p. 308), etc. Parece a todos evidente que num tempo, como o
nosso, em que a abundincia de informagdo ndo conduz necessariamente ao
conhecimento, nem sequer a uma perspetivacdo critica, reflexiva, problematizadora
acerca dessa mesma abundancia de informacdo, torna-se imperioso desenvolver as
capacidades de problematizagdo, conceptualizagdo, argumentagdo e comunicagdo acerca
dos muitos temas que nos interpelam.

Mas que filosofia temos hoje nas escolas? Ferreira sublinha

"Dois perigos que desfiguram o rosto da filosofia (...). O primeiro ¢ a visdo
historicista da mesma, um erro apontado ao ensino da filosofia no
bacharelato francés. Segundo Warnock, este limita-se a ensinar o que
disseram os filésofos como Descartes ou Kant. (...) o segundo dano
decorre da caricatura oposta que é ensinar filosofia a partir de uma colecdo
de questdes gerais interessantes, o que a identifica com uma técnica

argumentativa". (Ferreira, 2013, p. 313)

A questdo que sobra ¢ a de saber como encontrar um equilibrio que impega a
filosofia de se transformar num longo desfile de autores ao longo da histéria ou uma
mera artimanha logicista, com propensdo para um debate relativista fundado em meras
opinides. Se o que nos interessa ¢ determinar as competéncias que devemos fomentar
nos estudantes, no nosso entender a alternativa a esta dicotomia pode encontrar-se na
Filosofia com Criancas e Jovens (FcClJ). A explicitagdo dos principios fundamentais da
FcClJ permite-nos, simultaneamente, responder a quarta questdo colocada por Boavida e
referida no primeiro capitulo: a quem se ensina Filosofia? Ja ndo se trata apenas de
questionar o ensino de Filosofia no ensino secundario, mas também a criangas e jovens

a partir dos 5 anos de idade.
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Lipman surge inspirado pelas teorias pragmatistas (Charles Sanders Peirce e John
Dewey) e construtivistas ou socioconstrutivistas (Jean Piaget, Lev Vigotsky), no sentido
em que considera que as suas ideias tedricas se fundamentam na pratica exercida e que
as criangas possuem, desde muito tenra idade, a capacidade de raciocinar. Acredita que
seria possivel o desenvolvimento do raciocinio através da aprendizagem da logica:
aprender l6gica permitira as criangas desenvolver as suas competéncias de raciocinio.

A Filosofia para Criangas, ou Filosofia com Criangas (e Jovens) ¢ uma pratica
educativa que tem conhecido um desenvolvimento crescente, ¢ consiste no exercicio do
pensamento critico e reflexivo com criangas. Em grupo, como se de uma comunidade de
investigacdo se tratasse, ou porque efetivamente o €, as criangas trabalham uma
narrativa, como uma histéria, conto ou novela, (re)formulam conceitos e defendem os
seus argumentos e pontos de vista. O professor ndo ¢ um transmissor de conteudos, mas
antes um facilitador de aprendizagens, a maneira socratica, com a tarefa de orientar o
debate e suscitar a reflex@o, a critica, a constru¢do conjunta de um conceito, uma ideia,
uma argumentagdo, uma tese. Liberdade e democracia sdo aqui valores fundamentais,
precocemente desenvolvidos nesta comunidade de investigagio. E com Lipman que

ressurge a ideia de "comunidade de investigagdo filosofica"?8.

"Se a filosofia estd a encontrar um lugar respeitavel nas escolas de 1.° e 2.°
ciclos, ¢ porque alguns educadores com espirito pragmatico descobriram
que as criangas estdo encantadas com ela e que a filosofia contribui
significativamente para a melhoria do ensino, mesmo no dominio de
competéncias basicas como a leitura e a matematica. (...) Todas as
disciplinas parecem faceis de aprender quando o seu ensino ¢ infundido com
a abertura, o espirito critico e o rigor logico carateristicos da filosofia. (...)
Certamente foi Dewey que, nos tempos modernos, antecipou que a educacao
tinha de ser redefinida como o fomento do pensar (...), que ndo podia haver
diferenga entre o método pelo qual os professores eram ensinados e o

método pelo qual se esperava que eles ensinassem (...) € que a alternativa a

28 Atualmente, esta ideia encontra eco no Conetivismo, a teoria educativa referida no Capitulo 1.
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doutrinagdo dos estudantes é ajuda-los a refletirem eficazmente sobre os
valores que lhe s@o constantemente impostos. (...) O tradicional manual do
professor, um compéndio de exercicios fastidiosos com as respetivas
respostas, deu lugar a estratégias de questionamento e a planos de discussao
orientados para paginas e linhas especificas do texto e projetados para
provocarem didlogos através dos quais os conceitos abordados pelo texto
sdo operacionalizados e compreendidos. (...) Se, no decorrer do didlogo na
sala de aula, sdo descobertas alternativas insuspeitadas, o objetivo ndo ¢
confundir os alunos levando-os a refugiarem-se no relativismo, mas
encoraja-los a utilizarem as ferramentas e os métodos de investigacdo de
maneira a que possam, de modo competente, aferir evidéncias, detetar
inconsisténcias e incompatibilidades, retirar conclusdes validas, construir
hipoteses e utilizar critérios, até tomarem consciéncia das possibilidades de
objetividade e relagdo a valores e a factos. (...) E a sala de aula teria de
votar-se ao raciocinio, a investigagcdo, a autoavaliagdo, até se tornar numa
comunidade exploratdria, ainda que autocorretiva, onde os professores sdo
qualificados tanto em apadrinharem a reflexdo, como em comprometerem-

se e com ela." (Lipman, 1988, pp. 3-7)

Lipman escreveu livros como "A descoberta de Aristoteles Maia", “Lisa” ¢

“Pimpa”, destinados a criangas e ao desenvolvimento do raciocinio l6gico. Com Ann
Sharp desenvolveu aquilo que hoje chamamos "Filosofia com Criangas", um programa
de ensino que proporciona "as criangas o desenvolvimento de competéncias cognitivas,

sociais e afetivas que as habilitam a lidar filosoficamente com qualquer problema que as

interpele enquanto seres humanos” (Carvalho, 2013, p. 303).

Em Portugal existem ja contributos notaveis na area da Filosofia com Criancas.

Na Universidade dos Agores funciona um mestrado, anteriormente pds-graduacdo, em
Filosofia com Criancas®®; a Associagio de Professores de Filosofia tem vindo a

desenvolver cursos de formacdo em Filosofia com Criangas e Jovens creditados pelo

29 Cf. http://www filosofiaparacriancas.uac.pt/
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Conselho Cientifico-Pedagogico de Formagdo Continua de Professores®®; a Sociedade
Portuguesa de Filosofia apoia a divulgagdo de Filosofia com Criangas®!; e a Associagdo
Portuguesa de Etica e Filosofia Pratica (APEFP) tem publicado livros e dinamizado
agdes de formacdo com regularidade®?. Algumas escolas, associagdes de pais e cAmaras
municipais comecaram ja a disponibilizar sessdes de Filosofia com Criangas.

Entretanto, Maria José Figueira-Rego elaborou um “Curriculo Nacional de
Filosofia com Criancas e Jovens”, que “consiste num projeto de investigagdo sediado no
Instituto de Filosofia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, financiado
através de uma Bolsa de Po6s-doutoramento atribuida pela FCT — Fundacao para a
Ciéncia e a Tecnologia” (Figueiroa-Rego, 2015). O projeto encontra-se materializado
em oito livros distribuidos por quatro niveis, sendo que em cada nivel existe um manual
do aluno (“Historias para Pensar”) e um livro do professor. O nivel I dedica-se a
criangas dos 5 aos 7 anos; o nivel I corresponde a criangas com 8 a 10 anos; o nivel III
situa-se entre os 10 e 12 anos e o nivel IV ¢ dirigido a jovens com 12 a 14 anos. As
sessdes propostas desenvolvem-se em torno de uma “Agenda de Discussio, (...) num
trabalho cooperativo de interagdo entre os diferentes intervenientes que se envolvem
numa discussao filosofica acerca destas mesmas questdes” (Figueiroa-Rego, 2015). Esta
abordagem implica alteracdes do perfil do aluno, do formato de ensino-aprendizagem e
do perfil do professor, e estrutura-se em trés vetores fundamentais: pensamento critico,
criatividade e pensamento interventivo’®. A inspiragdo deste curriculo é claramente
lipmaniana.

Torna-se evidente que, com Lipman, a filosofia deixa de ser uma atividade com
uma clara inclinacdo académica, talvez mesmo erudita, e, num regresso as raizes, volta
a ser um exercicio do pensamento, aplicavel a vida quotidiana. Trata-se, novamente, de
um projeto também antropologico e civico: afinal, “em que mundo queremos viver?”
(Carvalho, 2013, p. 305). Nao se trata apenas de desenvolver competéncias cognitivas,

mas de algum modo pensar sobre a sociedade em que queremos viver.

30 Cf. http://apfilosofia.org/2017/07/06/filosofia-com-criancas-e-jovens-sua-aplicacao-pratica-e-
transdiciplinar/

31 Cf. http://spfilosofia.weebly.com/venda-de-livros.html

32 Cf. http://www.apefp.org/filosofia-para-crian%C3%A 7as/

33 Tradugdo proposta por Maria José Figueira-Rego a partir do original “Caring Thinking”.
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Mas Lipman também tinha consciéncia que a Filosofia ndo deve esgotar-se num
mero jogo logico, pelo que entendia ser necessario promover nos alunos um pensamento
de ordem superior, que os levasse a desenvolver igualmente o pensamento critico, a
criatividade, a interajuda e¢ a colaboragdo. Neste quadro, o professor deixa de ser um
mero transmissor de contetidos, acriticamente memorizados pelos alunos, ¢ passa a ser
um facilitador de aprendizagens que procura desenvolver nos seus alunos as
competéncias filosoficas requeridas pela comunidade, uma conceg@o substancialmente
diferente de Hegel ou Heidegger. Ora, a ser assim, devolve-se a Logica um papel central
no ensino da filosofia, pois as competéncias basicas de logica serdo operatorias na
analise e discussdo dos problemas, das teses e dos argumentos abordados nas aulas e

alicer¢ados nas matérias propriamente filosoficas.

A filosofia deve ser entendida como "discussdo critica das teorias e dos argumentos
filosoficos" (Polonio, 2009, p. 110). E necessario ter em conta que o combate a mera
opinido comum ndo pode ser feito com base nas nossas intuigdes. Essa luta deve travar-
se com os devidos instrumentos logicos, pelo que o estudo de 16gica, em filosofia, ndo

s6 ¢ fundamental como deve ser operacionalizado ao longo de todo um programa de

ensino de filosofia.

2.2 Competencias filosoficas

r

Estabelecida a importancia da Logica na filosofia, ¢ altura de determinar as
competéncias filosoéficas fundamentais, pois dai decorrera a sua didatica.

Recorde-se que Boavida considera que a filosofia devera ser "a tnica disciplina
que tem em si os fundamentos da sua pedagogia”. E, acrescenta, " se ndo se conseguir
essa didatica especifica € a propria filosofia que, ao nivel do ensino e da aprendizagem,
deixa de existir". Isto €: se os modelos de ensinar filosofia fossem apoiados naquilo que
a didatica geral d4 a todas as disciplinas, a filosofia teria necessariamente de ensinar um
corpus de conhecimentos. Mas para ensinar a filosofar, ela precisara da sua didatica

especifica. Segundo palavras do autor,
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“A filosofia é por constituicdo comunicavel, como vimos, porque os
elementos racionais que produz - as ideias - pressupdem e utilizam a mesma
razdo que os transmite segundo um discurso, racional ou racionalizador.
Teria, pois, a filosofia as condi¢des da sua didatica na medida em que ¢ a
mesma capacidade racional que, em verdade, ao produzir as ideias ou de
certo modo para as produzir as tem que expressar através de um discurso
racional. Poderiamos também dizer que estuda, ou tem historicamente
estudado através da Logica e da Teoria do Conhecimento, os modos do
pensamento, a norma do pensar e as formas adequadas da expressdo e
transmissdo do pensamento e dos seus produtos. E, sendo assim, os
problemas pedagdgicos limitar-se-iam a ser problemas de comunicacao.
(...) O «que» ensinar ¢ «como» ensinar influenciam-se mutuamente, pelo
que definir um objetivo de ensino e de aprendizagem para a filosofia, e
estabelecer um método, condiciona a filosofia que dai resultar." (Boavida,

2009, pp. 110-111)

Claro que qualquer planificagdo didatica da disciplina de Filosofia no ensino
secundario tera de ser referente aos documentos estruturais, como o Perfil do Aluno do
Século XXI, a Lei de Bases do Sistema Educativo, os diplomas legais sobre avaliagao,
etc. A grande questdo que se levanta € como ¢ que isso pode ser operacionalizado. Isto
¢, como se operacionaliza, por exemplo, o atual programa de filosofia em func¢do do
perfil do aluno? Quais s@o os processos concretos para alcangar tdo dignificantes metas,
que surgem nos textos estruturantes € com as quais estamos todos, em principio,

razoavelmente de acordo?

Recordemos que Boavida considera que essas boas inten¢des sdo finalidades, ou
objetivos gerais, € a sua operacionalizacdo exige objetivos mais especificos, mais
concretos, que possibilitem a sua realizagdo, estabelecendo metas parciais ou

segmentadas. O objetivo geral, diz Boavida, deixa os professores sem saberem como o
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concretizar. Para o fazer, é necessario subdividir os objetivos gerais explicitando as
consequéncias que se considera necessarias. Por sua vez, os objetivos especificos
(relacionados com os conteudos) podem decompor-se em objetivos operacionais, que
sd0 os objetivos definidos em termos de atividades pedagogicas. Sdo estes objetivos
operacionais que permitem a realizacdo concreta dos objetivos gerais. Para o fazer, nota
Boavida, ha que seguir um modelo taxonoémico.

Em conclusdo, ndo ¢ ouvindo um professor de filosofia que os alunos védo
aprender a filosofar, ainda que muitos professores sejam, sem duvida, inspiradores’*.

Podem, quando muito, assimilar os contetidos filosoficos que foram transmitidos, mas

isso € apenas a reproducao cultural de conteudos.

“Segundo Tozzi, a didatica da filosofia devera resultar de um «acordo

didatico» assente nas seguintes proposigoes:

a) o ensino da filosofia no secundario terd por finalidade e objeto a

aprendizagem do filosofar;

b) o filosofar pode ¢ deve, para efeitos didaticos, desdobrar-se em trés

operagdes: conceptualizar, problematizar e argumentar;

c) assim, e de acordo com o precedente, deverdo ser didatizadas essas trés

figuras do filosofar, o que implica a necessidade de investigar os métodos,

os procedimentos, as atividades e os dispositivos que hdo de proporcionar o

desenvolvimento e a aquisicdo dessas competéncias fundamentais

d) aconselha ainda, em consondncia, uma avaliagdo predominantemente
formativa

e) e de igual modo pretende promover a diferenciagdo pedagdgica, em

virtude da heterogeneidade sociocultural e cognitiva do atual publico

escolar" (Boavida, 2009, pp. 123-124)

34 As aulas de Michael Sandel publicadas no Youtube constituem um excelente exemplo de como um
professor pode ser inspirador — cf. http://www.paginasdefilosofia.net/michael-sandel/ . Salvaguardadas as
devidas diferencas, poderiamos estabelecer um paralelismo com Carl Sagan, que na area da ciéncia
constituiu uma referéncia incontornavel, com as suas palestras televisivas na série Cosmos dos anos 80 —
cf. http://www.paginasdefilosofia.net/carl-sagan-cosmos/
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Boavida nega a) porque "para fazer filosofia é preciso filosofar, e isto ¢ pessoal,
como pessoal e ndo transmissivel ¢ a experiéncia de cada um".

O segundo argumento de Boavida insiste na afirmacdo da oposicdo entre
"transmissdo [de contetidos] e atividade filosofica (quer seja produzir conteiidos novos
quer seja filosofar a propdsito de contetdos dados) ". E, afirma Boavida, a filosofia
poderd, quando muito, imitar-se e, por este processo, aprender-se". Esta aprendizagem
da filosofia como simulag@o relembra-nos a proposta de Izuzquiza, num livro publicado
em 1982 cujo esclarecedor titulo ¢ "A sala de aula como simulagdo da atividade
filosofica". Isto é, "ndo & possivel ensinar a filosofar, €, todavia, possivel aprender a
filosofar". Nesta espécie de revolugdo coperniciana do ensino da filosofia, o centro da
atividade passa a ser o aluno e ndo o professor.

Boavida concede que conceptualizar, problematizar, argumentar sdo fun¢des do
filosofar mas alerta para o facto de elas necessitarem de didatizacdo, de
operacionalizagdo. Fazer com que os alunos aprendam a refletir, a pensar
filosoficamente, implica duas condigdes:

1) ndo confundir os objetivos do professor com os objetivos dos alunos (isto €, o
professor quer “dar a matéria”, mas o facto de o professor ter cumprido a sua
planificagdo ndo implica que os alunos tenham efetivamente atingido os objetivos
previstos);

2) qualquer didatica da filosofia tem de satisfazer esta necessidade vital da
filosofia.

Tais competéncias ndo podem ser exercitadas em abstrato: ha que revesti-las de
conteudos propriamente filosoficos. Além disso, Boavida acrescenta duas condigdes a
proposta de Tozzi: privilegiar a avaliagdo formativa e defender a diferenciacdo
pedagogica. Quanto a primeira, o caminho ¢ "responsabilizar o aluno, transformar os
elementos do grupo de trabalho em agentes de informagdo e mituo esclarecimento das
capacidades e limitagdes de cada um”, de forma que a avalia¢do se torne um fator "de
orientacdo, apoio e regulamentagdo de todo o processo de aprendizagem” (Boavida,
2009, p. 131), sem que isto retire importancia a avaliagdo sumativa.

Quanto a diferenciagdo pedagdgica, Boavida diz que a heterogeneidade dos alunos
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¢ tal (diferentes culturas, vocabuldrios e motivagdes) que um ensino expositivo e um
curriculo homogéneo, para as massas, ja nao ¢ suficiente.

Nao se trata de uma "filosofia para todos", abastardada, "democratizada" por via
da hipersimplificagdo. Boavida faz aqui uma afirmagdo importante: o ensino tradicional
de filosofia convinha as classes dominantes, pois o que se ensinava ndo era a "filosofar",
mas sim a memorizar "uma filosofia", consentanea com os valores ¢ cultura da classe
dominante. A filosofia, mesmo se dirigida para as massas, deve formar "cidadios
criticos, participativos, intervenientes e evoluidos", algo que ndo ¢ diferente das
finalidades de Lipman. Nao ¢, ainda assim, este o Unico critério para uma renovagao do
ensino da filosofia: além deste critério sociologico, também existem razdes filosoficas,
pedagogicas e psicologicas para uma renovacado didatica da filosofia.

Como vimos, Boavida tem uma conceg¢do curiosa acerca das competéncias
filosoficas. Segue de perto a taxonomia de Bloom, mas invertendo-a. Considera que a
filosofia comeca pelo problema e dai se deriva um processo racional de anélise, sintese
e avaliacdo. Remete para a filosofia as competéncias de analise, sintese,
conceptualizacdo e interpretacdo, desvalorizando a argumentagdo. Define, por fim, os
objetivos, tipificando-os: gerais, especificos e operacionais. Os gerais, de longo prazo,
prendem-se com a propria esséncia do filosofar ("as suas atitudes"). Os especificos
"identificam-se com o0s processos que qualquer situagdo problematica gera". Os
operacionais "identificam-se com cada uma das tarefas a que obriga um processo
filosofico" (Boavida, 2009, p. 152). Traga entdo o "esquema de uma sequéncia", isto €,

um conjunto de operagdes desencadeadas por uma situagdo problematica:

a) problematizacdo e conceptualizacdo de uma situagao

b) andlise das diferentes perspetivas pelas quais a situacdo pode ser
abordada

c) caraterizagdo das estruturas disciplinares que os elementos solicitam e em

que poderdo integrar-se

d) exploracdo histérica com inten¢do de enquadrar os problemas, a sua

evolu¢do, as melhores respostas que lhes foram dadas, etc.
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No ensaio "Fases de uma reconstru¢do didatica" (Boavida, 2009), enuncia

momentos didaticamente relevantes para a filosofia:

- 0 ponto de partida ou problema inicial, motivador por exceléncia;

- o processo de fundamentag@o ou percurso originado por ele

Para melhor definir os contornos de um problema, propde algumas atividades:
“- analisar e conceptualizar as questdes em aberto. Isto ¢, desdobrar,
perspetivar e enumerar os dados disponiveis para estabelecer o contorno dos
problemas e enriquecer e perspetivar a experiéncia;

- definido ou estabelecido o contorno do problema, a estratégia devera
desenvolver-se no sentido de multiplicar as suas relagdes potenciais, e
recolher as informagdes necessarias ao esclarecimento e enquadramento do
assunto.

(...) A didatica da Filosofia a partir de problemas comportard, em termos
esquematicos, as seguintes fases:

a) analise da situagdo problematica ou experiéncia;

b) defini¢do, tematizagdo e tipificagdo do problema;

c) pesquisa e recolha de informacdo com vista a integragdo da problematica
em analise na problematica filosofica afim;

d) formulacdo de abordagens ou hipoteses de solucdo e comparagdo com
solugdes filosoficas ja adotadas;

e) estudo e caraterizagdo das teorias emergentes neste processo com um

modo tipico de teorizagdo” (Boavida, 2009, pp. 128)

Este quadro tedrico sobre as competéncias intrinsecamente filosoficas ndo ¢
partilhado por todos. Os mais variados autores divergem quanto a definicdo das

competéncias filoséficas. Tracando uma resenha histérica, verificamos que existem

105



propostas significativamente diferentes.

Cossutta considera que a filosofia ¢ uma filosofia do conceito, pois o seu trabalho
essencial ¢ o exame e a redefini¢do de conceitos. O conceito é um operador textual que
permite a sintese do real. A func¢do do conceito consiste em relacionar o significante, o

sentido e o referente, instaurando sentido.

“Referida no predmbulo de “O que ¢ a filosofia?” do duo Deleuze e
Guattari, como exemplo de uma pedagogia do conceito, a obra de Cossutta
podera ser deslocada para o contexto do secundario, contribuindo para uma
revitalizagdo da filosofia. Mas tal s6 ocorrera pelo filtro de professores que
sistematizem cada capitulo em quadros sintéticos enquanto elementos para
orientar a leitura e analise conjunta e individual de um texto filos6fico num

contexto de sala de aula.” (Cossutta, 2001)

E o proprio Cossutta que o afirma:

“Se ndo existe filosofia sem conceito e se o conceito ¢ uma fungdo, ha que
aprender a analisar o modo como a significagdo dos conceitos se opera no
texto, e os papeis que lhe sdo distribuidos na discursividade filosofica.
Apreendemo-la, em primeiro lugar, através da terminologia: fixar e
delimitar o sentido dos termos, assim como escolhé-los, depende de
operagdes complexas e especificas, a que damos o nome de processo de

instauracao de sentido.” (Cossutta, 2001)

De facto, Deleuze e Guattari (1992), em “O que ¢ a Filosofia?”, definem-na como
uma atividade de criagdo conceptual. Se existe criatividade na filosofia, ela acontece por
via do pensamento que fabrica conceitos, e aprender filosofia equivale a entrar em
contacto com os signos da filosofia, que sdo precisamente os conceitos. A aula de
filosofia ¢ uma oficina conceptual, e ndo uma simples transmissdo historica dos

ensinamentos dos filésofos passados, na qual se tenta responder aos problemas com os
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quais nos deparamos, que vivenciamos, que nos devem ser interiores.
Deleuze traga entdo um plano universal de aula, semelhante a um outro proposto
por Silvio Gallo:
1. Sensibilizagdo
2. Problematizagdo
3. Investigacdo
4

Conceptualizagdo

Jacqueline Russ, seguindo de perto a abordagem de Deleuze, Guattari e Cossutta,

considera que o essencial da competéncia filosofica reside na invengao de conceitos:

“A especificidade deste exercicio deve-se a propria esséncia da filosofia
que ndo constitui propriamente um modo de conhecimento, mas sim uma
atividade de invencdo de conceitos: a filosofia cria conceitos abstratos,
manipula-os, opera por meio de representacdes que ndo sdo diretamente
retiradas do real enquanto tal. Como escreve Gilles Deleuze: “A filosofia
consiste sempre em inventar conceitos (...). Tem uma fun¢do que continua
a ter atualidade, que ¢ criar conceitos (...). O conceito ¢ aquilo que impede
o pensamento de ser uma simples opinido, uma parecer, uma charlatanice.”

(Russ, 1992)

Daqui decorrem, naturalmente, estratégias didaticas coerentes com esta assungao.
Russ propde um método de comentario de texto, estratégia encarada como fundamental,

que aqui sumariamos com este quadro.

Preparaciio do comentario de texto: manual de instrucdes
I. Analise das formas gramaticas ou gerais
1. Apresentacdo geral do texto (paragrafos, etc.)
2. Termos ou expressoes disjuntivas

3. Formulas, expressdes, conceitos destacados pelo autor (italico, negrito, etc.)
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4. Pontuagdo mais importante

5. Estrutura basica

IT Estudo conceptual

1. Localizagdo dos conceitos fundamentais

2. Defini¢do de termos e conceitos

3. Estrutura dindmica: partes, estrutura do raciocinio e argumentagao
III. Tema e Tese

1. Tema

2. Tese

IV. Problema e assunto em debate

1. Questionamento

2. Problema

3. Assunto em questdo

V. Parte reflexiva

1. Posi¢do do texto na historia das ideias

2. Interesse filosofico do problema

3. Estudo sistematico da relevancia do fragmento textual

4. Comentarios diversos

A analise e interpretacdo de texto, a que se acrescenta o comentario, sdo 0s

métodos tradicionalmente indicados para ensinar filosofia (0 “como”), mas interessa

determinar as competéncias que se perseguem com tais estratégias didaticas (o “para

qué™).

Alexandre Franco de Sa ressalva que as competéncias filosoficas devem ser

desenvolvidas em consonancia com o estudo das referéncias proprias da filosofia. "Nao

¢ possivel desenvolver competéncias filosoficas sem aceder a uma cultura geral

filosofica que surge, nessa medida, como a propria condicdo de possibilidade do cultivo

e da aquisi¢@o dessas competéncias." (Sa, 2013, p. 6).
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Contudo, ¢ necessario definir exatamente quais sdo as competéncias
desenvolvidas pelo ensino da filosofia, e ndo apenas os seus conteidos ou as suas
metodologias didaticas, precisamente porque conteidos e metodologias didaticas

subordinam-se as competéncias que pretendemos desenvolver.

Michel Tozzi ¢ um dos mais importantes nomes na didatica da Filosofia. As suas
concegdes influenciaram profundamente outros autores. E Tozzi quem relanga, em
Franga, a filosofia como uma pratica do filosofar, ¢ ndo apenas como uma disciplina que
se ensina, retomando a via de Kant e de Lipman. Tozzi considera que existem trés
competéncias essenciais que a didatica da filosofia deve desenvolver: conceptualizar
filosoficamente uma nocdo; problematizar filosoficamente uma questdo ou nocdo;
argumentar filosoficamente uma tese ou teoria®. Esta defini¢do de competéncias
permite também determinar exatamente o que se avalia em filosofia: avalia-se a
capacidade do aluno em conceptualizar, ou seja, definir as no¢des necessarias para
responder a um problema; argumentar, respondendo a um determinado problema e
sustentando uma tese de forma racional; e problematizar, formulando problemas
filosoficos’®.

A partir de 2000, Tozzi dedicar-se-ia também a filosofia com criancas e
adolescentes e a «filosofia na cidade», que se traduz, entre outros, pelo regresso da
filosofia ao espaco publico, a boa maneira socratica, através de iniciativas como o Café
Philo®’, o Cinéma Philo, o Atelier Philo, etc. Tais iniciativas tiveram outros
representantes, como Marc Sautet®®, Jacques Després e Oscar Brennifier®.

Em Tozzi, a conceptualizagcdo consiste em definir nogdes, elaborar conceitos a
partir de exemplos e contraexemplos e na construcdo de atributos a partir de distingdes

conceptuais; a problematizacdo consiste em questionar as opinides, suas e de terceiros,

35 Estas sdo as mesmas competéncias fundamentais que encontramos no Programa de Filosofia de 1992.
36 Boa parte dos escritos de Tozzi estio disponiveis online. Sobre estas trés competéncias, consulte-se, a
titulo de exemplo, https://www.philotozzi.com/category/les-trois-competences-philosophiques-de-base/
37 Veja-se, por exemplo, o historico dos cafés filosoficos de Narbonne:
https://www.philotozzi.com/2009/12/historique-du-cafe-philo-de-narbonne/
38 Cf. http://www.folha.uol.com.br/fsp/ilustrad/fq1 7039811.htm
39 De Jacques Després e Oscar Brennifier surge a inspiragdo para uma série infantil, entre nés conhecida
como Hugo, A Grande Descoberta, cujos episddios podem ser vistos em
http://www.paginasdefilosofia.net/?s=grande+descoberta&submit=Ir
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da sua origem, dos seus pressupostos ¢ consequéncias; ¢ a argumentagdo consiste em
justificar as teses e elaborar objegdes.

Em “Une aproche par compétences en Philosophie?”, Tozzi (2012) explica mais
desenvolvidamente em que consistem essas competéncias. Primeiramente, esclarece o
que significa uma «competéncia»: trata-se de uma aquisicdo, uma aprendizagem, que
ndo se opde ao conhecimento porque supde, isso sim, a mobilizacdo do conhecimento.
Donde, a competéncia indica um saber-fazer, e nisso se distingue de um saber ou de um
conhecimento. Tozzi esclarece que uma competéncia ndo deve ser confundida com um
objetivo, no sentido que lhe ¢ conferido pela pedagogia por objetivos, tal como aludia
Boavida; e ndo ¢ confundivel porque a competéncia abarca multiplos saberes,
conferindo unidade e finalidade as atividades escolares. Por fim, e fazendo-nos recordar
Lipman, o exercicio de uma competéncia ndo deve ser confundido com a performance,
o desempenho numa tarefa, pois essa ¢ uma abordagem behaviorista, quando o referente

tedrico da competéncia € construtivista.

Em Filosofia, as trés competéncias essenciais sao assim definidas por Tozzi:

”La problématisation, ou capacité de s’interroger sur le sens («La vie vaut-
elle la peine d’étre vécuey) ou la vérité («Les choses sont-elles comme elles
nous apparaissent ?»); de douter, de mettre en question ses opinions («Je
crois aux fantomes, mais ai-je raison ?»), qui sont souvent des préjugés (des
affirmations posées avant méme d’avoir été réfléchies); de les considérer
comme des hypothéses plus que comme des théses; de remonter d’une
affirmation a la question a laquelle implicitement elle répond, ou de
débusquer les présupposés d’une these et vérifier leur pertinence (soutenir
que «Dieu est bony implique qu’il existe, est-ce vrai?); de questionner les
représentations d ‘une notion (si je dis: «La liberté consiste a faire ce que
[’on veuty, quelles conséquences ?) ; d’expliciter si et en quoi une question
(«Quel est le sexe des anges ?») ou une notion («L’inconscient est-il une

hypothese scientifique ?») pose philosophiquement probleme...
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La conceptualisation, ou capacité de définir en compréhension une notion
(« L’homme est un animal raisonnable »), de partir de sa représentation («
La vérité c’est ce qui est ») pour en élaborer le concept, notamment a [’aide
de distinctions conceptuelles (ici vérité et réalité)...

L’argumentation, ou capacité de soutenir et de valider une thése ou une
objection par des raisons diument fondées, des arguments rationnels (« Dieu
existe parce qu’un étre fini ne peut avoir engendré l’idée d’un étre infini »,
ou « C’est parce qu’il est imparfait que [’homme imagine un étre parfait

»).” (Tozzi, 2012)

Em Portugal, o maior divulgador das ideias de Tozzi tera sido Joaquim Neves
Vicente, co-autor do Programa de Filosofia de 2001. Vicente (2005) propde-nos uma
reflexdo acerca do lugar da filosofia na educacdo secunddria e mostra que,
contrariamente as crencas comuns, a filosofia ¢ ensinada em varios paises europeus,
com especificidades regionais quanto ao seu lugar nos varios sistemas de ensino. Ora,
segundo Vicente, a filosofia existia num ensino para elites e repentinamente viu-se num
ensino de massas, o que nos faz repensar o seu estatuto e papel. Em consonancia com o
ACIREPh francés, Vicente reflete sobre os objetivos da filosofia no sistema de ensino,
concluindo que eles ndo devem ser de natureza estritamente filosofica, mas
metacognitiva e politico-social ainda que, reconhece, a sua institucionalizagdo ou
escolarizacdo possa conduzir a uma indesejavel ideologizacdo. Vicente elabora uma
dilucidacdo sobre o proprio conceito de didatica, fazendo diversas aproximacdes,

sobretudo sobre a existéncia de uma didatica da filosofia ou didatica filosofica.

“Uma didatica da filosofia entendida como investigacdo em sede da
pedagogia ou das ciéncias da educacdo, feita a montante e & margem da
filosofia guardara sempre com a filosofia uma relacdo de independéncia e de
exterioridade e ndo passara de uma relagdo acidental e acessoria (...). Em
alternativa, uma didatica da filosofia entendida como investigagdo em sede

de razdo filosofica, ao contrario da anterior, sera feita adentro da filosofia e
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sob a sua vigiladncia, mantendo com esta uma relacdo substancial.” (Vicente,

2005, pp. 58)

A uma tal didatica Vicente atribui trés competéncias especificas, as mesmas
referidas por Tozzi: conceptualizar, problematizar, argumentar. Nesse ambito, distingue
ainda competéncias basicas (discurso, informagdo, interpretacdo, comunicagdo),
globalizantes (debate filosofico, analise metddica de textos, comentario filosofico de
textos e dissertacdo filosofica).

O notavel trabalho de Vicente inclui uma minuciosa descri¢gdo das metodologias

de trabalho filosofico:

e Metodologias classicas gregas: o didlogo socratico e técnicas retoricas;
e Metodologias escolasticas: /ectio, expositio, quaestio e disputatio;
e Metodologias atuais, dirigidas para competéncias basicas, especificas e
globalizantes
o Conceptualizacdo: aproximacgdes representativa, indutiva ou por
contraste, extensiva, metaforica, predicativa e linguistica;
o Problematizagdo: reconhecimento, identificacdo, formulagao,
investigacdo, contextualizacdo, questionamento
o Argumentacdo: identificar, analisar, formular, avaliar, criticar,

objetar.

Tal implica uma aprendizagem basica da Logica. Vicente (2010) vé na Logica um
organon, um instrumento basilar, dado que o que “estad aqui em causa ¢ a mestria das
operagdes discursivas ou logico discursivas ou, se preferirmos, a mestria da dimensao
discursiva indispensavel ao trabalho filosofico, no limite indispensavel a todo o trabalho
intelectual.” Mas, sendo um instrumento, a sua operacionalizacdo ¢ intrinsecamente

necessaria:

“Néo basta, de facto, dar a logica e as teorias da argumentacao, se clas ndo
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sdo efectivamente postas em pratica do primeiro ao ultimo dia de aulas, de

forma continuada e progressiva. Seria mesmo caso de questionar a

necessidade de concentrar num capitulo as nog¢des de logica e de

argumentacdo e ponderar se ndo seria preferivel recorrer a elas como se

recorre a gramatica no ensino das linguas, isto €, tratando-as como um

recurso, um canone a que se acode, quando, no desenvolvimento dos temas

e dos problemas, parecer necessario e conveniente, explorando numa

primeira fase o trabalho de conceptualizagdo e depois de argumentacdo, de

forma gradual e planificada.” (Vicente, 2010, p. 3)

Nesse mesmo texto, Vicente apresenta um quadro metodologico para tratar um

problema filosoéfico:

Temas

Elementos de estudo

T1: Como elaborar uma terminologia
filosofica e aprender a utiliza-la

correctamente?

Analise e explicagdo de termos
Elaboragdo e determinag@o de termos (i.e.
definicdo, abstracc¢io)

Distingao, classificagdo, categorizacdo de
conceitos

Distingd@o de degraus conceptuais (i.e.
abstracto-concreto, particular-universal)
Distingdes que permitam relacionar e

ordenar (i.e. parte-todo, fim-meio)

T 2: Como obter proposigdes tedrica e
praticamente validas (discurso apofantico e

prescritivo) e verificar o seu valor?

Analise logica de proposicoes (i.e.
declaracdo, afirmacdo, norma, regra)
Explicagdo de pressupostos (i.e. axioma,
hipotese)

Generalizacdo e concretizagdo
Formaliza¢do e quantificagdo

Construgdo de analogias
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Variacdo nas maneiras de colocar um

problema
T 3: Como articular com pertinéncia as Andlise de argumentacdes tedricas e praticas
proposi¢des e verificar a consisténcia ¢ a (i.e. conclusodes validas, paralogismos,
pertinéncia das argumentagdes? paradoxos, regressao ao infinito, artificios
argumentativos)

Explicacdo de condicdes necessarias e
suficientes

Inferéncia de sequéncias, consequéncias e
conclusdes (i.e. indutiva, dedutiva)
Elaboracao de sinteses / Construcao de

modelos / Estabelecimento de hipoteses

Outros trabalhos, também de autores portugueses, merecem destaque pela elevada
importancia. Antoénio Paulo Costa defende que “toda a avaliagdo de aprendizagem de
conteiidos” consiste numa “avaliagdo de aquisicoes de competéncias” e que “os
processos de ensino-aprendizagem e sua avaliagdo devem ser orientados para as

aquisi¢oes de competéncias.”

Sinteticamente, Costa formula um quadro tedrico de referéncia com as

competéncias filosoficas fundamentais:

1. Competéncias fundamentais relativas aos problemas filos6ficos:

1.1. Identificar os problemas filosoficos e as disciplinas filosoficas em que se integram;
1.2. Formular clara e correctamente os problemas filosoficos;

1.3. Mostrar por que razdo tais problemas sdo importantes;

1.4. Distinguir problemas filosoficos de problemas nao filosoficos.

2. Competéncias fundamentais relativas as teorias filosoficas:

2.1. Identificar e nomear teorias filosoficas.
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2.2. Reconhecer se a teoria resolve ou ndo o problema que procurava resolver.
2.3. Conhecer as criticas tradicionais que sdo feitas a cada teoria.

2.4. Comparar cada teoria com teorias rivais.

2.5. Mostrar se uma teoria levanta novos problemas.

3. Competéncias com os argumentos classicos e as técnicas argumentativas
3.1. Identificar argumentos filosoficos classicos e comuns;

3.2. Avaliar argumentos do ponto de vista 16gico (validade, solidez, forca);
3.3. Comparar argumentos filosoficos, quer classicos quer comuns;

3.4. Propor argumentos novos.

Acrescenta um outro quadro com competéncias ndo centrais mas indispensaveis a

filosofia:

4. Competéncias conceptuais

4.1. Conhecer o significado dos conceitos utilizados em cada disciplina
filosofica;

4.2. Utilizar adequadamente o vocabulario filosoéfico.

5. Competéncias linguisticas

5.1. Analisar textos;

5.2. Sintetizar textos;

5.3. Interpretar textos;

5.4. Elaborar exposic¢des correctas e articuladas de ideias.

6. Competéncias atitudinais

6.1. Ouvir, respeitar e responder as ideias e argumentos dos outros;

6.2. Apresentar claramente as suas ideias;

6.3. Justificar sistematicamente essas ideias;

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

115




Num outro texto, Costa e Almeida questionam:

“O que deve ser avaliado em Filosofia? Esta ¢ a primeira pergunta que
qualquer professor ou grupo de professores deve fazer antes de estabelecer
quaisquer critérios e de escolher as actividades e os instrumentos de
avaliacdo a utilizar. (...) Torna-se completamente evidente que a melhor
forma de estabelecer critérios de avaliacdo correctos sera comecando pela
defini¢do das competéncias filosoficas relevantes. Mas para isto teremos de
estar na posse de uma concepcdo de filosofia, isto €, teremos de saber
responder a questdo «O que ¢ a filosofia?». Ora, as respostas a esta questao
nado sdao unanimes. Como conciliar, assim, as dificuldades tedricas inerentes
ao debate metafilosofico acerca do conceito de filosofia e a necessidade
pratica de avaliar os alunos de Filosofia? Uma solugdo que s6
aparentemente ¢ conciliadora e pluralista consiste em defender uma
concepgdo de filosofia que contemple todas as sensibilidades. Mas sera que
¢ possivel sustentar racionalmente uma tal concepgdo de filosofia e do seu
ensino? Um programa de Filosofia que queira acomodar todas as
concepgdes metafilosoficas serd, na melhor das hipdteses, um programa
vago e indefinido e as competéncias filosoficas a desenvolver nos alunos
também acabariam por se tornar impossiveis de identificar. Logo, os
professores ficariam sem saber exactamente o que teriam de avaliar. E
quando os professores ndo sabem exactamente o que avaliar, muito menos
sabem os alunos sobre o que irdo ser avaliados, pelo que seriam
provavelmente vitimas de uma avaliacdo arbitraria. Temos, pois, de
reconhecer que ha concepcdes de filosofia cujas consequéncias sdo didactica
e pedagogicamente infelizes. Se ¢ que uma nocdo de filosofia onde tudo
cabe pode ser, com propriedade, considerada uma nogdo de filosofia (...)
Cabe aos grupos de professores de Filosofia aproveitar a abertura
habitualmente existente nos programas da disciplina para realizarem uma

opcdo metafilosofica — e logo didactica — clara e direccionada. Assumir uma
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concepgdo demasiado lata de filosofia para satisfazer todos os docentes do
grupo pode resultar numa vagueza didacticamente desastrosa.” (Costa e

Almeida, s/d)

Almeida e Costa consideram que a argumentacdo ¢ a competéncia essencial da
filosofia, dado que se trata de uma disciplina sem meios de prova empiricos, o que
implica o uso de argumentos. Mas, além da argumentacdo, consideram que existem
outras competéncias filosoficas sobre as quais deve incidir a avaliagdo, como se pode

ver neste quadro.

Competéncias filosoficas sobre os problemas da filosofia

1.Saber identificar problemas filos6ficos, assim como as disciplinas filosoficas que
deles se ocupam.

2. Ser capaz de mostrar por que razdo esses problemas sdo importantes.

3.Saber distinguir problemas filos6ficos de problemas nao filos6ficos e de pseudo-
problemas.

4. Saber formular clara e correctamente problemas filosoficos.

Competéncias filosoficas sobre as teorias filosoficas

5.Saber qual o problema que a teoria procura resolver

6. Saber identificar a teoria.

7. Avaliar a teoria.

7.1. Mostrar se a teoria resolve ou ndo o problema que procurava resolver.
7.2. Mostrar se a teoria levanta novos problemas.

7.3. Confrontar a teoria com as criticas que lhe sdo feitas.

7.4. Compara-la com teorias rivais.

Competéncias filosoficas sobre os argumentos filosoficos

117




8. Saber identificar argumentos.

9. Saber avaliar argumentos.

9.1. Mostrar se o argumento ¢ solido.

9.2. Mostrar se o argumento ¢ forte.

10. Comparar argumentos com outros argumentos importantes sobre 0 mesmo
problema e que fazem parte da tradigao filosofica.

11. Propor argumentos novos, denotando criatividade

Por fim, e dado que as “atitudes” sdo também competéncias avaliadas em filosofia,

propdem um outro quadro referencial:

Competéncias filosoficas — a atitude filosofica que se espera por parte do aluno:
1. Ouvir, respeitar e responder as ideias e argumentos alheios.

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

Muito importante ¢ a distingdo que tragam entre as competéncias filosoficas e as nao

filosoficas, bem como as transversais € nao transversais.

Competéncias Filosoficas Nao-filosoficas

Transversais - Dominar os instrumentos | - Elaborar  discursos
conceptuais, fornecidos | sintaticamente corretos
pela Logica formal e |-  Redigir  exposigdes
informal, que permitem | articuladas de ideias
avaliar, refutar ou | Interpretar textos
corroborar argumentos, | - Analisar e sintetizar
construir novos | textos
argumentos, contra-

exemplificar, reduzir ao
absurdo, etc.

-(..)

Nao transversais - Identificar e formular | - Conhecer os contextos
problemas historicos, sociais e
- Compreender, explicar ¢ | econdmicos em que
avaliar teorias filosoficas emergem certos problemas
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- Identificar e | e teorias;
compreender os | - Identificar as causas
argumentos classicos da | historicas e sociais dos
filosofia fundamentalismos
- Conhecer o contexto | religiosos;
filos6fico dos problemas, | - Descrever a astronomia
teorias e argumentos da | coperniciana;
filosofia - Conhecer o Codigo Penal
-(...) - Aplicar o Teorema de
Pitagoras
()

Este quadro ¢ fulcral para compreender que determinadas competéncias, como a
interpretagdo, ndo sdo estritamente filosoficas, ainda que sejam requeridas para a
atividade filosofica, tal como o sdo para Literatura, Historia ou Geografia. Portanto, a
interpretagdo de textos ndo ¢ o principal objeto de avaliagdo em filosofia, nem a
filosofia ¢ meramente uma atividade exegética.

Por fim, num novo quadro de sistematizacao tedrica, relacionam as competéncias

filosoficas com as atividades que permitem a sua avaliagéo:

Competéncias filoséficas Actividades /

Instrumentos

1.Saber identificar problemas filos6ficos, assim Resolugdo de teste escrito
Trabalho com texto

Debate

como as disciplinas filoséficas que deles se

ocupam.

2. Ser capaz de mostrar por que razao esses Resolucao de teste escrito

problemas sdo importantes. Ensaio
Exposi¢ao oral

Debate

3.Saber distinguir problemas filosé6ficos de Resolucao de teste escrito

problemas nao filosoficos e de pseudo-problemas. Exposicao oral

Debate

4. Saber formular clara e correctamente problemas | Resoluc@o de teste escrito

filosoficos. Ensaio
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Exposicao oral

Debate

5.Saber qual o problema que a teoria procura

resolver.

Resolucdo de teste escrito
Trabalho com texto
Ensaio

Exposi¢ao oral

6. Saber identificar a teoria.

Resolucdo de teste escrito
Trabalho com texto

Debate

7. Avaliar a teoria.
7.1. Mostrar se teoria resolve ou ndo o problema
que procurava resolver.

7.2. Mostrar se a teoria levanta novos problemas.

7.3. Confronta-la com as criticas que lhe sdo feitas.

7.4. Comparéa-la com teorias rivais.

Resolucdo de teste escrito
Ensaio

Exposicao oral

Debate

Elaboracao de trabalho de

pesquisa

8. Saber identificar argumentos

Resolucdo de teste escrito
Trabalho com texto
Debate

TPC

9. Saber avaliar argumentos.
9.1. Mostrar se o argumento ¢ solido.

9.2. Mostrar se o argumento ¢ forte

Resolucdo de teste escrito
Trabalho com texto
Ensaio

Exposicao oral

Debate

TPC

10. Comparar argumentos com outros argumentos
importantes sobre o mesmo problema e que fazem

parte da tradicdo filosofica.

Resolucgdo de teste escrito
Ensaio

Exposicao oral

Debate

Elaboracao de trabalho de
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pesquisa
Atitudes Instrumentos
1. Ouvir, respeitar e responder as ideias e Grelhas de observacao de
argumentos alheios. multiplas actividades
2. Aceitar que as suas ideias e argumentos sejam Grelhas de observacao de
discutidos e avaliados pelos outros. multiplas actividades

Anténio Paulo Costa (2004), num outro documento, salienta que “qualquer
modelo de avaliacdo estd estreitamente vinculado a uma dada concecdo de didatica da
filosofia; por sua vez, esta decorre da conceg¢do metafilosofica que se partilha.” Fica
claro que aqueles que se inscrevam numa tradi¢do analitica tenderdo a defender um
ensino de filosofia a partir de problemas; e aqueles que se identifiquem com a tradi¢do
continental, tenderdo a defender um ensino de filosofia a partir de conceitos, temas e

referenciais historicos.

John Rudisill (2011, p. 241) retoma a distingdo entre ensinar filosofia ou filosofar,
sem pretender entrar na discussdo metafilosofica e optando por uma concecao
minimalista do que deve ser tal ensino. Assim, considera que estudar filosofia consiste
em adquirir conhecimentos acerca da historia da filosofia, mas que existe um progresso
quando o estudante passa a ser capaz de utilizar competéncias filosoficas para discutir

os argumentos dos filésofos. E quais sdo essas competéncias?

“They are skills of (1) interpretation and analysis, (2) critical assessment of
arguments, ideas, and presuppositions, (3) fluent application of
philosophical concepts, distinctions and methods to the project of
addressing a philosophical problem and (4) creatively developing and
pursuing, through the means of effective written and oral communication, a

novel approach to any of a certain broad class of puzzling issues.’

(Rudisill, 2011)
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Em consonancia, Rudisill propde um modelo de avaliacdo baseado em quatro

grandes objetivos:

“(1) Interpretation and Analysis

Students should be able to analyze, interpret, and understand philosophical
texts and discourse.

(2) Argumentation

Students should be able to effectively identify, evaluate, and formulate
arguments.

(3) Philosophical Knowledge and Methodology

Students should be able to demonstrate a high degree of fluency with the
major traditions, figures, concepts, and methods of philosophy.

(4) Communication

Students should be able to develop, organize, and express ideas in a precise,
clear, effective, and systematic manner in writing and discussion.”

(Rudisill, 2011)

Neste capitulo vimos como existiu uma longa evolugdo historica das concegoes
sobre como ensinar filosofia, situando o debate em torno da discussdo ensinar filosofia
ou ensinar a filosofar e estruturando-o em duas metafilosofias dominantes. Os ultimos e
principais desenvolvimentos tém dado mais forca aqueles que defendem a importancia
da argumentacdo e da logica, preconizando o ensino da filosofia a partir de problemas e
ndo da sua historia. Existindo varios quadros teoricos, cada professor tera a tarefa de se
situar, bem como de compreender o que se espera das suas fungdes tendo em conta o

programa em Vvigor.
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Capitulo 3 — Educacao e Sociedade em Rede

3.1 Educacao e Sociedade em Rede

Vivemos numa Sociedade em Rede, ou Sociedade da Informagdo. Victoria Camps
(2003) carateriza-a pelo rapido desenvolvimento das tecnologias de comunicagdo,
afetando a comunicac¢do, o ensino, as relacdes interpessoais, etc.. A informagao estd em
todo o lado, rodeia-nos, esta acessivel a partir de equipamentos simples como um
smartphone com acesso a internet. Mas sera uma boa informacdo? Estaremos mais

suscetiveis a manipula¢do? Estaremos mais aptos a exercer uma cidadania ativa?

“Aunque la ciudadania hoy constituye una parte minuscula de la vida de la
persona, aunque ya no podemos definir al ser humano como “animal
politico”, como hizo Aristoteles, ni pensar con Rousseau que el fin de la
democracia es convertir al hombre en ciudadano, aunque asit sea, conviene
que la ciudadania consista en algo mds que el derecho al voto y la
obligacion de tributar al estado. Mejor dicho, conviene que el derecho al
voto lo sea com todos los requerimientos imprescindibles para que el
ciudadano vote com conocimiento de causa. Para ello, el ciudadano ha de
empeniarse en conseguir una informacion que sea fuente de conocimiento,
conjurando para ello, como deciamos, las tiranias y la logica que

constrifien a la informacion medidtica y la rebajan a una informacion

mediocre. La mediacracia es una democracia mediocre.” (Camps, 2003, p.

10-11)

Victoria Camps ndo tem duvidas em considerar que é necessario recuperar o
logos, a racionalidade, razdo e linguagem, fazendo dos cidaddos individuos capazes de

compreender a informacdo a que tém acesso.

Também Medeiros (1998) questiona o papel da educagdo na Sociedade da
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Informacéo:

"No mundo contemporaneo assumem particular importancia os conceitops
de sociedade da informag¢do e do conhecimento, dai decorrendo a
necessidade de uma aprendizagem permanente, de um exercicio critico,
muitas vezes desconstruccionista. (...) A sociedade do futuro tera de
reformular o quadro onde o saber é criado e transmitido, e as metodologias
de ensino e aprendizagem estdo a ser apuradas em func¢do dessa nova nogéo

de competéncia" (Medeiros, 1998, p. 530)

O problema que se coloca ¢ o de saber a dimensdo e o significado educativo das
transformacoes tecnologicas ocorridas nas ultimas décadas. As «novas tecnologias» sdo
jé velhas perante o uso que lhes damos, mas a sua incorporag@o na sala de aula tem sido

lenta e experimentalista. O que poderemos esperar da educacgdo no século XXI?

3.2 Uma educagio para o século XXI

Os avangos tecnologicos das ultimas décadas foram notaveis. A informagdo esta a
distancia de um clique no computador, viaja connosco num pequeno telemovel, tornou-
se ubiqua. Hoje ¢é possivel fazer videoconferéncias com pessoas situadas em locais
geograficamente muito distantes. A facilidade de comunicacdo ¢ enorme, permitindo a
partilha de /links, ficheiros, imagens e videos. Lentamente, as bibliotecas tornam-se
virtuais. Um leitor e-reader ou um tablet comportam centenas ou milhares de livros,
filmes, musicas, fotografias, graficos e todo o tipo de dados. Os alunos de hoje tém toda
a informacao disponivel no smartphone ou no smartwatch.

Sdo muitas as transformacdes educativas a que estamos a assistir. O e-learning
tornou a educag@o ubiqua; os ambientes virtuais de aprendizagem generalizam-se, com
a possibilidade de utilizagdo das redes sociais enquanto ferramentas educativas; “Bring
Your Own Device” (BYOD) passou a ser uma realidade, com os alunos a usarem os

seus proprios dispositivos como forma de aceder a contetidos educativos; todo o
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processo educativo se encontra em metamorfose, a caminho de uma hibridagdo entre o
presencial e o online; a personalizacdo dos conteudos educativos, muito além de uma
pedagogia diferenciada, é hoje possivel tecnologicamente; os Massive Open Online
Courses (MOOC) colocam a disposi¢gdo de todos os mais variados objetos de
aprendizagem, muitos deles com extraordindria qualidade; a realidade virtual e os
ambientes imersivos avangam rapidamente, sendo o Second Life um extraordinario
prenuncio do que pode ser feito; os objetos “wearables” e a Internet of Things (IoT),
serdo cada vez mais vulgares nos proximos anos; learning analytics serd uma
ferramenta educativa importante em pouco tempo.

Duas grandes questdes se levantam:

1) De que forma devem as instituigdes de ensino, se ¢ que devem, incorporar as
novas tecnologias nas metodologias de ensino?

2) Pode a filosofia ser particularmente util num tempo em que a informagao

abunda?

A questdo que abordaremos aqui ndo ¢ a de saber se o ensino a distdncia é melhor
ou pior do que o ensino presencial. Essa discussdo, que ja ndo tem pertinéncia nem
atualidade, foi ultrapassada pela emergéncia e generalizacdo das novas tecnologias e
ndo deve ser confundida com a questdo de saber se o ensino online €, ou ndo, eficaz.
Clarificando, o ensino a distancia decorre primordialmente em ambientes virtuais, mas o
ensino presencial incorpora cada vez mais elementos online. Esta tendéncia de
hibrida¢do do ensino parece incontornavel e € aquilo que nos faz colocar as questdes
anteriormente apontadas. Afinal, a emergéncia do blended-learning como evolucao
natural dos ambientes presenciais e virtuais conduziu-nos a possibilidade de navegar na
internet, efetuar pesquisas em motores de busca, participar em chats, foruns e
videoconferéncias, aceder a comunidades virtuais de aprendizagem, produzir e
consumir podcasts, ¢ utilizar as redes sociais para esclarecer dividas ou recolher

informacao.

A introducdo das novas tecnologias no ensino ndo tem sido pacifica. Além das
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naturais resisténcias por parte daqueles que retnem menos competéncias digitais,
existem varias vozes criticas acerca desta imersdo tecnologica em curso. Madaleno
(2006) tece fortes criticas as novas tecnologias. Acusa as grandes empresas de ver na
educacdo mais um instrumento ao servi¢o do capitalismo, promovendo e difundindo as
tecnologias nas salas de aulas como forma de aumentar exponencialmente os seus
lucros, fazendo de “cada cidaddo um consumidor frenético de internet” e promovendo
“a substituicdo da Escola pelo Ensino e pela formacao a distancia, obrigando a que cada

casa europeia esteja permanentemente em uso de linha telefonica”.

“De facto, estes detentores do poderio econdomico decidiram “por a pata” em
cima da Escola no dia em que descobriram que podem transformar a
Educacdo no mais colossal mercado do século XXI: que ela pode constituir
o dominio em que os apetites do grande capital poderdo, a breve prazo,
saciar a sua inextinguivel fome de lucros; que ela pode transformar as
criangas escolarizadas num gigantesco viveiro consumista, multiplicado por
anos sem fim... S80 as novas concepgoes liberais, acerca das quais Edith
Cresson afirmou «o capitalismo tem vontade de privatizar a educacdo? A

resposta € sim».” (Madaleno, 2006)

Madaleno acusa-nos, a todos nds, de acriticamente considerarmos que as
tecnologias sdo a chave para o sucesso educativo, que a grande revolu¢do do ensino se
encontra na utilizacdo de computadores, na disseminac¢do da educacdo e formagio
online, com o objetivo de favorecer os grandes interesses economicos. E acrescenta uma

outra critica, que ¢ o perigo da manipulagao:

“Quando surgirda alguém com discernimento para desmontar este discurso
do uso sobranceiro das tecnologias, apenas porque estdo na moda? Quando
despertardo as consciéncias para o risco de manipulagio em massa
resultante do poder que, através do controle dos conteudos dos materiais

informaticos de carater educativo, acabara por ser colocado na mao das
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grandes multinacionais? (...) Quando acordardo os professores para o facto
de estarem a assistir e a promover, impavidamente, esta integragdo, a todo o
transe, das novas tecnologias, em detrimento da defesa de uma escola que
ensine e cultive? Quando perceberdo que estdo tacitamente a alinhar numa
estratégia conducente a comercializagdo do ensino, e ao controle e

privatizagdo da educag@o?”” (Madaleno, 2006)

E verdade que a introdugio das novas tecnologias pode exigir avultados
investimentos econdmicos, € numa era de obsolescéncia programada ou percebida isso €
ainda mais evidente. Mas também ¢ evidente que essas mesmas tecnologias t€ém de ser
compreendidas, utilizadas, integradas por todos os cidaddos, pois tornaram-se
fundamentais no nosso modo de vida.

Naturalmente, a irrup¢do das novas tecnologias também coloca em causa o papel
do professor. Novas competéncias lhe sdo exigidas*’, num tempo em que os “nativos
digitais™! o fazem sentir-se ultrapassado pelas novas maravilhas contemporaneas.

Contudo, numa sociedade e num sistema educativo perante tdo profundas

mudangas, para que serve a Filosofia no século XXI?

3.3 Para que serve a filosofia (no século XXI)?

Serve para o mesmo que sempre serviu: pensar criticamente. E frequente termos
algumas dificuldades em dar uma resposta cabal a esta questdo, pois parece que a
filosofia ndo atinge nenhuma "verdade" tal como acontece com as ciéncias. Sucede que
grande parte dessas mesmas ciéncias comec¢aram na indagagao filos6fica. Como muito
bem refere Teixeira (2013, p. 13), aquilo que outrora foram questdes filosoficas,
transformaram-se em contetidos cientificos, de que s3o exemplos evidentes a
Astronomia e a Psicologia. E continuam a sobrar questdes para as quais ndo temos

respostas: problemas sobre a cosmogénese, a biogénese, a antropogénese; questdes

40 Uma sintese das competéncias digitais docentes pode ser encontrada em Pere Marques, um investigador
espanhol que se dedica a esse assunto, em http:/peremarques.net/
41 A existéncia de “nativos digitais” ndo passard de um mito? A discussdo ja ndo é recente mas ndo deixa
de ser estimulante: http://ecdl.org/policy-publications/digital-native-fallacy
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sobre a identidade e o sentido; ou, no dizer de Kant, questdoes sobre o que podemos
saber, o que devemos fazer, o que poderemos esperar e, em suma, a questdo
fundamental: o que ¢ o ser humano? Por isso, havendo tantas questdes de carater
filosofico para as quais ainda ndo temos respostas univocas, pode-se dizer que a
filosofia alarga os nossos horizontes mentais. E para tal serd necessario, recorde-se, o
dominio de competéncias operatorias no ambito da Logica, fundamental porque
instrumental para o pensamento filosofico.

Alexandre Franco de Sa (2013, p. 4-6) estabelece a questdo central que todo o

professor de filosofia deve ser capaz de responder:

"Que se espera, de um modo geral, da lecionacdo da filosofia enquanto
componente de formacao geral no contexto curricular do ensino secundario?
O que pode a filosofia oferecer e o que se pode legitimamente esperar da

filosofia no &mbito desta formacao geral?" (Sa, 2013, p. 4-6)

Como vimos, existem varias perspetivas quanto a esta questdo ja anteriormente
abordadas. Convém recordar que a filosofia tem um valor intrinseco e que qualquer
tentativa de instrumentalizacdo da filosofia para fins ideologicos, ainda que bondosos,
podera acarretar um abastardamento do filosofar. Contudo, a institucionalizagdo do
ensino e o facto de o Estado gerir o sistema educativo provocam que a sua introducao
no curriculo se revista de alguma forma de utilidade. Alexandre Franco de Sa encontra

duas utilidades essenciais:

"Penso que a filosofia, enquanto componente de formagdo geral, o sistema
educativo exige o cumprimento de duas tarefas que se associam, mas que
sdo, no entanto, suficientemente distintas para se poderem diferenciar
claramente.

A primeira tarefa ¢ a de funcionar como uma espécie de substituicdo ou de
refor¢o daquilo a que se poderia chamar a “educacdo civica”. (...) A

segunda tarefa prende-se com a primeira de modo essencial, ¢ é assumida
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sobretudo pelo Programa do 11.° ano. Trata-se de fornecer aos alunos as
competéncias basicas no plano do raciocinio logico e da argumentagdo
necessarias ao exercicio da “cidadania critica” a qual acabamos de nos
referir, bem como ainda a formagao intelectual imprescindivel para refletir
sobre o conhecimento, ¢ especificamente sobre o conhecimento cientifico,
distinguindo o que pode valer como conhecimento daquilo que é meramente

opinativo ou mesmo falacioso." (Sa, 2013, p. 4)

Ou seja, no ensino secundario a principal finalidade do curriculo de Filosofia ¢ a
orientacdo para o exercicio de uma cidadania ativa, critica, para o que sera necessario
desenvolver um conjunto de competéncias logicas e argumentativas.

Esta orientag@o para uma cidadania critica como finalidade do ensino da filosofia
ndo ¢, alias, nova. Ja Antdnio Sérgio, pensador portugués do século XX, considerava
que a critica ¢ uma atividade fundamental da filosofia. Nao ¢, diz Sérgio, o valor das
respostas que interessa, mas sim o facto de ser a filosofia aquela atividade intelectual
que nos permite colocar os problemas, discuti-los, pelo que da escola ndo se esperara

que proceda a outra iniciagao filosofica sendo através do questionamento.

“Devera pois a iniciagdo filosofica assumir um caracter essencialmente
critico e consistir num debate dos problemas basicos que ndo seja dominado
pelo intuito dogmatico de cerrar as portas as discussdes ulteriores; ¢ um bom
professor do lidar filosofico ¢ como um individuo que nos lecciona a
ginastica, procedendo ele proprio como um bom ginasta e obrigando-nos a
nés proprios a fazer ginastica; ¢ quem nos ministra um trabalho critico, um
modelo da faina de elucidacdo dos problemas [...] Repito: seja a filosofia
para o aprendiz de filésofo ndo uma pilha de conclusdes adoptadas, e sim
uma actividade de elucidagdo dos problemas. E esta actividade o que
realmente importa, ¢ ndo o aceitar e propagandear conclusdes. Como tive
ensejo de notar algures, pode ser muito til para a vida pratica o simples

conhecimento do enunciado de uns tantos teoremas de matematica; porém,

129



ndo ha nisso sombra de valor cultural: s6 possui de facto valor cultural o
perfeito entendimento dos raciocinios que nos ddo as provas dos

enunciados." (Sérgio, 1974, pp. 8-10)

A paideia grega correspondia ao sistema de educagdo e formagdo ética da Antiga
Grécia ¢ incluia Ginastica, Gramatica, Retorica, Musica, Matematica, Geografia,
Historia Natural e Filosofia. O objetivo da paideia era a formagdo dos cidadios,
contribuindo para o desenvolvimento da sociedade. Encontramos esse ideal em Antonio
Sérgio, que também tem em mente a “formagdo pessoal e consciéncia humanitaria"
(Pinto, 2013, p. 219). Anténio Sérgio, numa esteira humanista, advoga a educacdo como
ensino do individuo para a comunidade, considerando que o exercicio da cidadania
consiste na cooperacgdo racional e que a filosofia é, sobretudo, uma forma de pedagogia.
Pinto (2013, p. 220) assinala que "Sérgio enfatiza a fecundidade da mai€utica socratica
como processo pedagodgico que constitui ao mesmo tempo o método essencial da
filosofia".

Estaremos muito longe destes ideais? As transformacdes tecnologicas colocam-
nos novos desafios, mas serdo assim tdo diferentes? Nao creio.

Fernando Rua (2013, p. 353) recorda o discurso de Michel Serres, a 1 de Margo
de 2011, que se inseriu "num debate mais geral sobre os novos desafios da educagdo no
século XI". Em tal discurso, Serres evidenciaria as transformagdes culturais e
pedagogicas que temos vivido nas ultimas décadas. Estariamos, segundo Serres (appud

Rua, 2013, p. 353), perante um

"neo-individuo que, confrontado com quadros de saber ultrapassados, tera
de reequacionar o conhecimento recebido a partir de trés questdes
fundamentais: Que transmitir? A quem transmitir? Como transmitir? Como
responder a estas questdes se os antigos quadros do saber ¢ o seu suporte

mudaram tao radicalmente nas ultimas dezenas de anos?" (Serres, 2011)

Numa cultura a que poderiamos chamar «cientifico-tecnologica» ou, mais ainda,
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numa «Sociedade da Informacao» que ¢ cada vez mais uma «Sociedade em Rede» os
avancos tecnologicos t€ém provocado enormes repercussdes no modo de vida dos
humanos, sobretudo nos paises desenvolvidos. Este neo-individuo, o homo
informaticus, deixa de ser o proprietario do saber, do conhecimento, que agora se
encontra distribuido na rede, na internet*?. Ora, afirma Rua (2013, p. 357), "a ideia dos
grupos ¢ dos coletivos que se auto-organizam ¢ se desfazem para se organizarem de
novo € sugestivamente atrativa mas extremamente perturbadora para o sentido
humanista do individuo". Serd que fica posta em causa a longa tradi¢do humanista e do
espirito da paideia grega ou da Aufklarung kantiana? Tera a educagdo sido substituida
pelo poder dos media, trocando o conhecimento escolar pela informacdo constante na
rede?

No discurso acima identificado, Serres reflete sobre a forma como a civilizagdo
humana se alterou radicalmente nos ultimos 60 anos, mostrando que os jovens de hoje
nao conheceram a guerra nem a fome, escudados numa sociedade que incorporou os
analgésicos e os antialgicos. Esses jovens, diz Serres, estdo hoje formatados pelos media
¢ procuram respostas em poucos instantes. A escola e a universidade foram eclipsadas
pela sociedade do espetaculo e todos habitamos no mundo virtual, com a Wikipedia, o
Google ¢ o Facebook que, acusa ainda Serres, ndo excitam as mesmas areas corticais
que o simples ato de ler. A forma como nos relacionamos com os outros alterou-se,
deixando de estar baseada numa unidade métrica e passando a ser referenciada a um
clique, um dispositivo que nos permite a comunicagdo instantanea com alguém que se
encontra do outro lado do planeta. Pergunta-se Serres: o que transmitir na escola a estas
novas geracdes? A resposta surge, inequivoca: o saber. Mas ja ndo ¢ um saber elitista,
possuido por uma parte da populagdo. O saber, o conhecimento, encontra-se hoje
distribuido, partilhado, disponivel, transmitido para todos. E Serres terminaria esse
discurso acusando os filosofos de ndo terem sabido antecipar o futuro, de se terem
deixado antecipar pelo mundo contemporaneo.

A introducdo das tecnologias deve ser devidamente ponderada, estabelecendo

criteriosamente objetivos de aprendizagem, metodologias de trabalho, ferramentas

42 O conceito neo-individuo ndo deixa de ser curioso, sobretudo para os amantes de cinema, pela 6bvia
aluso (ou expectavel interpretagdo?) a Neo, o heroi dos filmes Matrix.
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digitais necessarias, meios e estruturas disponiveis, literacia digital dos alunos (e dos

docentes), etc. Como diz Spadaro,

“Pero como con cualquier instrumento tan poderoso, puede hacerse de él
un uso tanto positivo como negativo. Introducir las TICs en la enserianza
implica un proceso complejo que requiere, ademas del proprio aprendizaje
por parte de los docentes, hacerse con conciencia de las alternativas que
deben recorrerse, para poder llevar a la realidad su potencial positivo,
evitando o minimizando sus consecuencias negativas.” (Spadaro, 2012, p.

191)

A sua introdugdo, naturalmente, também ¢ exequivel em filosofia, como o
demonstra um estudo de Isidori (2014): o ensino de filosofia, num curso online,
encorajou a reflexdo critica e o pensamento filosofico de forma semelhante ao que

acontece com 0S cursos presenciais.

Neste capitulo vimos como o desenvolvimento da Sociedade da Informagdo, a
Sociedade em que todos estamos conectados em redes, nos conduziu a profundas
alteracdes tecnoldgicas. Essas transformagdes tardam em ser incorporadas pela escola e
exigem a Filosofia novas ferramentas pedagogicas, ainda que ndo exijam novos ideias
humanistas. Com a tendéncia de hibridagdo do ensino, o professor tera de desenvolver
metodologias de trabalho que permitam a utilizagdo apropriada das tecnologias

educativas que hoje existem.
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Capitulo 4 — Ferramentas para ensinar e estudar Filosofia

Sao muitas as ferramentas tecnoldgicas que existem para as atividades educativas.
O texto que se segue nao pretende, de forma alguma, considerar todas as alternativas
disponiveis, mas apenas enunciar algumas aplicacdes praticas dessas mesmas

ferramentas.
4.1 Metodologias: Trabalho colaborativo e comunidades de investigacao
A aprendizagem coooperativa pode ser definida nestes termos:

“Cooperative learning is the instructional use of small groups in which
students work together to maximize their own and each other's learning.
Cooperative learning may be differentiated from pseudo groups and
traditional classroom learning groups. There are three types of cooperative
learning: formal cooperative learning, informal cooperative learning, and
cooperative base groups. The basic elements that make cooperation work are
positive interdependence, individual accountability, promotive interaction,
appropriate use of social skills, and periodic processing of how to improve

the effectiveness of the group.” (Johnson, 1999)

Seguindo de perto este autor, existem varios tipos de aprendizagem cooperativa.
Em grupos formais os estudantes trabalham em uma ou mais aulas para atingir
determinados objetivos com tarefas individuais e grupais especificas. Em grupos
informais os estudantes trabalham juntos temporariamente, por exemplo durante um
debate, para atingir objetivos comuns. O trabalho cooperativo em grupo consiste na
elaboracdo de um trabalho durante um longo periodo de tempo, como um trimestre ou
periodo letivo, sendo a relagdo de cooperacdo, entreajuda, assisténcia e encorajamento

dentro do grupo fundamental para alcancar os objetivos.
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Morais et allia (2015) abordam o ensino de competéncias argumentativas em
Filosofia através do método “controvérsia construtiva”. A controvérsia construtiva ¢é
uma modalidade de aprendizagem cooperativa em que os alunos sdo confrontados com
um problema filos6fico em relagdo ao qual existem pelo menos duas teorias ou posi¢des
incompativeis entre si. Os alunos, ou grupos de alunos, terdo de avaliar os argumentos,
propor objecdes, elaborar contraexemplos e refutar as teses em confronto, construindo
uma sintese integradora. Este tipo de trabalho permite desenvolver competéncias de

pensamento critico através da aplicacdo de competéncias argumentativas.

“A controvérsia construtiva exige alguma preparagdo por parte do professor e
dos alunos (...): numa primeira fase o professor forma os grupos de trabalho,
estabelece os objetivos de aprendizagem, escolhe o tema de estudo e prepara
os materiais de ensino; numa segunda fase, explica a tarefa aos alunos, indica
os critérios de sucesso e os comportamentos esperados; o professor controla a
discussdo realizada nos grupos, intervém sempre que necessario e zela pelo
bom andamento do trabalho. Inicialmente os alunos tém um elevado grau de
confianga na sua tese, nas informagdes que recolheram e nas suas
experiéncias (congelamento epistémico). Quando sdo confrontados com
perspetivas diferentes ¢ de igual modo bem fundamentadas, aumenta a
incerteza quanto a justeza da sua posicdo inicial (descongelamento
epistémico) e instala-se um conflito cognitivo que motiva a procura de mais
informacdes e de uma perspetiva mais adequada (curiosidade epistémica).”

(Morais, 2015)

Os Quadros Interativos Multimédia (QIM) sdo grandes quadros digitais, como um
grande monitor de computador. O ecrd ¢ um touchscreen gigante, interface através da
qual & possivel fazer apresentacdes e resolver exercicios previamente construidos.

Aquando do Plano Tecnoldgico da Educagido portugués, em 20074, milhares de QIM

43 Disponivel para consulta em http://www.dgeec.mec.pt/np4/243.html
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foram instalados nas salas de aula nacionais, a semelhanga do que aconteceu em varios
outros paises, como Inglaterra** Os QIM permitem de facto criar apresentagdes
interativas, os chamados flipcharts, mediante os quais se estruturam exercicios que
podem ser resolvidos pelos estudantes na sala de aula através de um pointer
("apontador" ou "caneta" proprios para o efeito). Aparentemente, os quadros interativos
potenciam a colaborag@o e a interagio entre os estudantes*’, mas surgiram vdrias criticas

t4¢ criticava-se o

ao projeto. Por exemplo, num artigo publicado no Washington Pos
facto de se tratar de uma tecnologia do século XX com modelos pedagogicos do século
XIX, isto é, um recurso tecnoldgico sofisticado que perpetua o modelo de aula
magistral, e pelo facto de representar um negocio de varios milhdes de dolares com as
empresas promotoras, sem evidéncia empirica que demonstrasse a eficacia educativa

destes dispositivos.

4.2 Gestao de aprendizagens

Existem varias ferramentas de gestdo de aprendizagens, as chamadas Learning
Management Systems (LMS). As mais comuns sdo o Moodle e o Blackboard, mas ja ¢
possivel iniciar com solugdes ainda mais simples, como os blogues. Note-se, em rigor,
que os blogues ndo sdo plataformas LMS, mas as possibilidades de evolugdo recente
introduziram novas solugdes, e por isso 0s vamos explorar.

Blogger*’ ¢ um servico do universo Google que permite a utilizadores sem
experiéncia criar um blogue pessoal. A plataforma existe desde 1999, mas foi adquirida
posteriormente pela Google. Embora visualmente o layout dos varios modelos seja
muito simples, as funcionalidades disponiveis sdo bastante intuitivas. O administrador

de um blogue nesta plataforma pode publicar mensagens (texto, audio, video), fazer

sondagens junto dos seus leitores e adicionar aplicagdes, muitas das quais externas ao

44 Cf. https://archive.is/20120731051849/http://www.btinternet.com/~tony.poulter/IWBs/research.htm

45 Cf. http://www .bbcactive.com/BBCActiveldeasandResources/Whatisaninteractivewhiteboard.aspx
46 Cf. http://www.washingtonpost.com/wp-dyn/content/article/2010/06/10/AR2010061005522.html
47 Cf. https://www.blogger.com/
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universo Google, tais como formulério de contacto, Wikipedia*®, noticias, informagdes
meteorologicas, relogio, agenda de eventos, feeds externos, links para sitios
interessantes, etc. E ainda possivel adicionar uma fungio de subscri¢do automatica de
cada publicacdo, permitindo aos subscritores a rececdo imediata, por e-mail, dessa
mesma publicagdo. Cada blogue pode ser publico ou reservado a apenas alguns leitores,
restringindo a sua visualizag@o na internet, uma fun¢do eventualmente util para blogues
de turma.

Em 2014, a Google disponibilizou o Google Classroom para escolas, e em abril de
2017 tornou-o acessivel para todos os utilizadores. O Google Classroom ¢ uma suite de
aplicagdes que integra os servigos prestados pelo Blogger com todos os outros servicos
Google: rede social (Google Plus), pesquisa (Search), Youtube (videos), mapas,
noticias, correio eletronico, Drive (para partilha e submissdo de ficheiros), calendario
(agendamento de tarefas), grupos (e foruns de discussdo), tradutor automatico, fotos,
livros, documentos (texto, folha de calculo, apresentacdes, sendo possivel editar online
documentos em formatos populares como Word, Excel e Powerpoint), hangouts
(conversagdes em tempo real com texto, audio e imagem), etc. Trata-se,
verdadeiramente, de uma plataforma de blended-learning com funcionalidades de LMS,
com a vantagem de ser acessivel para smartphones ou outros aparelhos moveis através
de uma aplicagdo para utilizadores iOS e Android. O sistema permite guardar cursos
para posterior reedi¢do e atribuir codigos de acesso a cada utilizador. A maior vantagem
do Google Classroom reside na diversidade de produtos Google disponiveis, mas essa ¢
também uma das suas desvantagens, pois nao ¢ possivel utilizar aplica¢des de terceiros.
O servico foi ainda criticado por uma possivel quebra de privacidade cometida junto de

estudantes*’, muitos deles criangas, sem o consentimento dos seus pais™’.

48 Sobre a utilizagdo educativa da Wikipedia, tantas vezes maltratada, é importante ler o estudo de Maria
Filomena Pestana “A Wikipédia como recurso educacional aberto: concegdes e praticas de estudantes e
professores no ensino superior online”, disponivel em http://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3370
49 Note-se que a questdo da privacidade online é um tema emergente e que pode ser inserido no Ambito da
Filosofia da Informacéo. Pedagogicamente, os professores devem ter em conta a legislacdo respeitante a
protecdo de dados de menores.

30 Cf. http://appleinsider.com/articles/17/04/19/eff-google-chromebook-is-still-spying-on-grade-school-
students
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Figura 2 Google Classroom

Note-se que o Google Classroom ¢ um conjunto de produtos ou servigos que se
situa ja muito além do mero blogue disponivel inicialmente na plataforma Blogger.

Atualmente, o maior fornecedor a nivel mundial de blogues ¢ a plataforma
Wordpress>!.

Wordpress>? surgiu em 2003 e ¢ um servigo de sifes € blogues, gratuito ou pago,
com centenas de modelos (templates) diferentes e com a possibilidade de se comprar
um novo modelo e implementa-lo num servidor proprio. Existem templates especificos
para comércio online, revistas e jornais, portefolios, projetos ou sites dedicados
especificamente a educagdo. Possui todas as funcionalidades do Blogger e acrescenta
uma quantidade notavel de widgets, sobretudo nos planos pagos. Um widget é uma
espécie de miniaplicagdo que permite incorporar servigos no site, tais como calendario,
etiquetas, marcadores, etc.. Uma das fungdes mais interessantes do Wordpress é a
possibilidade de determinar varios niveis de utilizador: administrador, editor,
colaborador, leitor, cada um deles com diferentes permissdes no acesso a pagina. Essa ¢
uma funcionalidade interessante para quem desejar desenvolver uma atividade
colaborativa, como um blogue de turma, pois o professor (administrador) tera a decisdao

final na aprovagdo das publicacdes ¢ nos comentarios de cada aluno (colaborador ou

31 Cf. https://wordpress.com/
52 Compare com https://wordpress.org/
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editor), sendo os restantes utilizadores registados como leitores, se necessario.

O mais importante no Wordpress sdo os plugins disponiveis. Alguns s@o muito
importantes para professores que queiram desenvolver um bom sife para os seus alunos.
Dada a enorme quantidade de plugins disponiveis - mais de 50 000 - salientaremos aqui
apenas alguns.

O plugin BuddyPress> permite criar perfis de utilizadores, foruns de discussio,
grupos de trabalho, trocar mensagens diretas dentro do sife, etc. Para tal, € util o recurso
ao bbpress>*, um plugin associado.

LearnPress>® ¢ um plugin que permite fazer do site instalado em Wordpress um
verdadeiro LMS. Trata-se de um plugin que permite transformar o sife numa plataforma
de gestdo de aprendizagens, criando um curso com estrutura semelhante a que podemos
encontrar nos MOOC das melhores fornecedores deste tipo de cursos®®, como
Coursera®” ou Udemy?. Existem ainda temas Wordpress previamente configurados para
gestdo de aprendizagens, mas muitos sdo pagos, como o Education Wordpress Theme>°.
Do ponto de vista do utilizador, a criagdo e gestdo de um curso online é extremamente
simples, ainda que exija algum traquejo. Existem centenas de plugins para educagao,
com solugdes muito especificas para cada caso, que vao desde a importagdo de cursos
da plataforma Moodle para Wordpress (Edwiser Bridge — Wordpress Moodle LMS
Integration®) até a criagdo de curriculos automaticos a partir de perfis do Facebook e do
LinkedIn (Resume®!).

Existem alternativas ao Blogger e ao Wordpress. Uma delas ¢ o Livejournal.
Livejournal ¢ um servigo online que permite a criagdo de jornais digitais. Assemelha-se

a uma plataforma de blogues, embora se assuma como comunidade de publicagcdo, um

33 Cf. https://buddypress.org/
34 https://bbpress.org/

35 Cf. https://pt.wordpress.org/plugins/learnpress/
36 Um video ilustrativo do processo pode ser visionado em

https://www.youtube.com/watch?time_continue=1&v=rRWPI5-Hb4k
57 Cf. https://pt.coursera.org/
38 Cf. https://www.udemy.com/
39 Cf. https://themeforest.net/item/education-wordpress-theme-education-wp/14058034?s_rank=3
0 Cf. https://edwiser.org/bridge/
61 Cf. https://pt.wordpress.org/plugins/powr-resume/
138




misto de blogue e rede social. O site assume®® que a popularidade se concentra,
atualmente, na Russia e em Singapura, o que se trata de uma evolucdo interessante,
dado que ha alguns anos se tratava de um servigo bastante popular no mundo ocidental,
com relevancia na criagdo de jornais digitais personalizados. Enquanto servigo para
criacdo de uma revista eletronica de uma escola ou turma, esta ¢ uma plataforma a
considerar.

Mencione-se ainda o Tumblr®. Trata-se de uma plataforma langada em 1992 e
que tem tido um sucesso consideravel®*, crescendo sobretudo entre os utilizadores mais
jovens. E um hibrido entre o blogue (Wordpress, Blogger) e o microblogging (Twitter),
com carateristicas de rede social e muito facil de utilizar num smartphone.

Servigos como o Livejournal, Blogger ou Wordpress, permitem criar um “Jornal
de Filosofia”, pertencente a uma turma, no qual todos os alunos colaboram para fazer
uma edi¢do com uma periodicidade definida (mensal, trimestral ou anual). Dependendo
da plataforma utilizada, ¢ possivel inscrever utilizadores no blogue, com categorias e
papeis tais como “leitor”, “editor” ou “administrador”, entre outras, o que envolve
diferentes permissoes de acesso. Em fungéo da periodicidade definida e apds aprovagido
dos varios contributos por parte do professor (administrador), o blogue pode ser
publicado. Trata-se de uma modalidade de trabalho colaborativo, em que os alunos ndo
apenas cooperam entre si para a execucdo do jornal digital, como podem corrigir,
aperfeicoar, discutir os assuntos tratados por todos. A culminar este processo, o blogue-
jornal digital pode ser transformado em e-book, o que da um resultado final muito
interessante. Existem vérios servigos para isso, tais como Beacon®, Bloxp®, Zinepal®’,

etc.

4.3 Ferramentas online

Criacao, edicio e publicacdo de audio (podcasts)

2 Cf. http://www.livejournal.com/about
63 Cf. https://www.tumblr.com/

64 Cf. https://www.emarketer.com/Article/Tumblr-Struggles-Grow-Its-User-Base/1013596

%5 Cf. https://beacon.by/
6 Cf. http://www.bloxp.com/

67 Cf. http://www.zinepal.com/
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O podcast, ou podcasting, consiste na disponibilizacdo de arquivos audio ou video
através da internet. Em alguns casos, podcasts novos sdo automaticamente dados a
conhecer ao "consumidor" através de um feed RSS. Transportado para a educagdo, o
aluno recebe automaticamente num leitor de feeds ou no e-mail qualquer novo clip de
audio que seja publicado pelo professor, ou faz o download dos podcasts disponiveis
num site indicado pelo professor. O formato nio é novo: o programa "A luz da Razdo",
na Antena 2, resultou de uma parceria com a Sociedade Portuguesa de Filosofia e teve
12 episddios, disponiveis para download e posterior audi¢do®®. O programa estruturava-
se em torno de problemas filosoficos e abordava temas como a filosofia, os valores
politicos, a justica intergeracional, a tolerancia religiosa, o livre-arbitrio, a ética, a

justica distributiva, a estética, etc.

Figura 3 A luz da razéo - podcast

Existem varios podcasts semelhantes, sobretudo em lingua inglesa, como o
Philosophy Talks®’, um programa semanal no qual dois filésofos convidados discutem

temas oriundos da cultura popular, desafiando os ouvintes a questionar as suas crencas

8 Cf. https://www.rtp.pt/antena2/destaques/a-luz-da-razao-6-feira-14h30 3582
% Cf. https://www.philosophytalk.org/
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sob novos pontos de vista. Philosophy Bites’, com Roger Scruton, contém ficheiros
audio e texto. Ethic Bites ¢ um projeto da Open University’!, também com possibilidade
de descarregar ficheiros audio e texto.

O recurso ao podcast também se aplica aos manuais escolares de filosofia, sob a
forma de ficheiros audio disponiveis para os professores e alunos que comprem o
manual "Como Pensar Tudo isto?", das edigdes Sebenta’. Num artigo publicado ha ja

uma década, Bottentuit e Coutinho referiam que

"Num mundo globalizado onde o tempo ¢ escasso, 0 podcast surge como
uma tecnologia alternativa extremamente potente para ser utilizada a servigo
do processo de ensino e aprendizagem tanto na modalidade a distancia (e-
learning) ou como no complemento ao ensino presencial (e-learning). De
facto, o podcast permite ao professor disponibilizar materiais didacticos
como aulas, documentarios e entrevistas em formato audio que podem ser
ouvidos pelos estudantes a qualquer hora do dia e em qualquer espaco
geografico. O estudante pode aceder a informacdo disponibilizada pelo
professor e descarrega-la para o seu dispositivo movel, utilizé-la onde e

quando quiser e ainda interagir com o professor sob a forma de comentarios

deixados no aplicativo." (Bottentuit Junior e Coutinho, 2007)

De facto, pequenos ficheiros 4udio com «resumos da matéria», incluindo
conceitos ¢ a formulagdo dos problemas, teorias e argumentos programaticos, podem ser
um excelente recurso educativo para os alunos, que dessa forma podem - literalmente -
fazer a revisdo dos conteudos no autocarro, enquanto vao a caminho da escola, através
de um vulgar leitor mp3 ou no smartphone; em alternativa, o podcast serve para
introduzir alguma atividade na modalidade "flipped classroom". Dado que o ficheiro €
descarregado para o dispositivo do aluno, ndo & necessaria ligacdo a net para a sua

audicdo posterior pois pode ser reproduzido inumeras vezes. Os alunos devem ser

70 Cf. http://www.philosophybites.com/
71 Cf. http://www.open.edu/openlearn/whats-on/ethics-bites#
72 Cf. http://www.leyaeducacao.com/sebenta-comopensartudoistol 1/
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encorajados a criar os seus proprios podcasts, num trabalho cooperativo em que
diferentes podcasts sao distribuidos pelos alunos de uma turma, sendo agrupados numa
unica publicacdo do blogue da turma ou noutro espago proprio na internet, como a
plataforma Moodle. Enquanto estratégia didatica, trata-se de uma alternativa mais ativa
do que ser o proprio professor a produzir e publicar podcasts para escuta (passiva) por
parte dos alunos.

Para criar podcasts, ficheiros dudio disponiveis para download, sdo necessarias
ferramentas digitais. Existem ferramentas especificas para gravar e editar podcasts, com
video ou apenas audio, e ainda ferramentas para os publicar e disponibilizar online.

O SoundCloud” ¢é um servigo de publicagdo de podcasts. No site deste projeto
existem varios canais dedicados a filosofia, como «In Our Time: Philosophy’» que
contém, entre outros, um podcast dedicado ao Utilitarismo, bem como outros sobre
Nietzsche, Platdo, Hannah Arendt, Bertrand Russell, fenomenologia, livre-arbitrio, etc.
A «Philosophie Magazine» também tem um canal sobre filosofia’®. Outros, como a
Faculdade de Filosofia e Humanidades Alberto Hurtado de Santiago do Chile,
disponibilizam as comunica¢des efetuadas pelos conferencistas dos seus eventos’. Os
utilizadores deste servico podem ainda criar grupos com espagos comuns que
possibilitam a partilha de conteudos. Existe uma app SoundCloud no Google Play que
pode ser instalada num dispositivo movel, como um fablet ou um smartphone’’.

Existem outros servicos, talvez menos populares. O AudioBoom’® ¢ um servigo
profissional, com planos de subscrigdo pagos, com clientes como BBC, Yahoo, Premier
League, etc. Tem mais opgdes do que o SoundCloud. O Clyp.it” é um servico
semelhante ao SoundCloud. Contém artigos em portugués sobre John Rawls®,
tolerancia, etc., e permite a insercdo ("embbed”’) de um cédigo HTML para publicacdo

num blogue ou sife.

73 Cf. https://soundcloud.com/

74 Cf. https://soundcloud.com/in-our-time-philosophy

7> Cf. https://soundcloud.com/philomag

76 Cf. https://soundcloud.com/filosofia-humanidades-uah

77 Cf. https://itunes.apple.com/us/app/soundcloud/id336353151?mt=8
78 Cf. https://audioboom.zendesk.com/hc/en-us

79 Cf. https:/clyp.it/
80 Cf. https://clyp.it/xhzqniur
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Uma referéncia final para o Spotify®!: No Spotify é possivel encontrar podcasts ¢
radios dedicadas a filosofia. E o caso de «Philosophize This!»®2, de Stephen West, com
mais de uma centena de episodios sobre temas como «A Escola de Frankfurty, «Sartre e
Camusy, «Kant e o suicidio», «Kant ¢ o problema dos limites do conhecimentoy». Cada
episodio tem cerca de 30 minutos durante os quais o autor apresenta as linhas principais
de cada problema, tema ou autor.

Enquanto trabalho cooperativo, 0s podcasts potenciam competéncias de

comunicagdo e implicam um intenso trabalho de analise, sintese e conceptualizagao.

4.4 Criacao, edicao e publicacao de video

Os sites de videos sdo muito populares na internet, com destaque para o Youtube.
Mas tentemos encontrar um propdsito educativo, e especificamente filosofico, para 14 da
imensiddo de horas publicadas pelos vulgares utilizadores.

O Vimeo®? é um site que permite hospedar, vender e comprar videos, ao qual se
pode aceder gratuitamente, mas contempla planos pagos que permitem aos utilizadores
uma maior capacidade de armazenamento, além de ferramentas de producdo e edi¢do de
video. Os planos pagos permitem eliminar antincios na visualizag@o de videos.

O Daily Motion®* foi fundado em 2005, no mesmo ano do Youtube, mas teve
menos sucesso. Ainda assim, constitui uma alternativa para a publicagdo geral de
videos.

O Youtube®® é o mais popular dos sites de videos. Foi fundado em 2005 ¢ um ano
mais tarde adquirido pela Google. E possivel fazer o upload de videos e visionar os
videos de outros utilizadores. Do ponto de vista educativo, o Youtube contém milhares
de videos que constituem recursos uteis para as aulas. No caso especifico do ensino de
filosofia, ¢ possivel encontrar canais proprios, como «No Jardim da Filosofia»®®, um

canal institucional com o apoio da Didatica Editora, com uma série de pequenos videos

81 Cf. https://www.spotify.com/pt/

82 Cf. https://open.spotify.com/show/2Shpxw7dPoxRICAfFXTWLE

83 Cf. https://vimeo.com/

84 Cf. http://www.dailymotion.com/

85 Cf. http://www.youtube.com/

86 Cf. https://www.youtube.com/channel/UC7kbocSWFHHO]FrFZRvTjkA
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nos quais alguns especialistas explicam determinado assunto, como o livre-arbitrio, o
conhecimento, a estética, a ldgica, etc. Os videos sdo apresentados por Aires Almeida e
os entrevistados sdo investigadores e professores reconhecidos, como Porfirio Silva,
Ricardo Santos, José Gil, Desidério Murcho, Anthony Grayling, Adriana Silva Graga,
Peter van Inwagen, etc.

Existem muitas iniciativas de criacdo de canais de videos de produgdo propria,
sobretudo no Brasil. Um exemplo ¢ o canal «Filosofia e Sociologia para ENEM e
vestibulares»®’, do professor Anderson Pinho, com dezenas de videos sobre a filosofia
politica de Platdo, o epicurismo, um curso de ética, etc. “Escola de Filosofia” ¢ um
canal semelhante no qual sdo tratados temas ndo necessariamente correspondentes aos
contetdos do ensino institucional de filosofia no Brasil.

De um modo geral, os canais criados por utilizadores individuais, sem o suporte
de uma editora ou de outra instituicdo, como uma universidade, sdo tecnicamente
rudimentares. Em geral, trata-se de um individuo, nem sempre especialista, que disserta
ou divaga acerca de um tema, sem grande profundidade ou rigor de analise. Os videos
sdo tipicamente magadores, desinteressantes e praticamente desprovidos de
preocupagdes didaticas. O facto de nem todos os videos ou canais serem fidveis poderia
levar-nos a discutir as literacias digitais € o pensamento critico que lhes esta associado;
alias, essa ¢ uma preocupacao que deve estar associada a qualquer contetido na internet,
sobretudo se utilizado com fins educativos. De algum modo, ja abordamos essa questdao
a propo6sito do neo-individuo de Michel Serres.

Qualquer pessoa pode, portanto, criar os seus videos e coloca-los online, como

por exemplo este video sobre blended-learning®®.

87 Cf. https://www.youtube.com/user/profandersonpinho
88 Cf. https://www.youtube.com/watch?v=shHXFwm66 M &feature=plcp
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BLENDED-LEARNINGE
ENSINO PRESENCIAL

Figura 4 Blended Learning

Os videos produzidos pelas editoras sdo mais profissionais. Por vezes sdo
animacdes originais bastante sintéticas, mas constituem recursos uteis para o0s
estudantes gerirem o autoestudo. Embora as editoras costumem restringir o acesso a este
tipo de videos, ¢ frequente serem encontrados no Youtube poucas semanas apos a sua
publicagdo®.

A producdo de um video pode ser enriquecida diretamente com atividades. O
Creator Studio®®, do Youtube, permite editar videos, acrescentando texto, som, imagem
e efeitos. Wevideo®! ¢ uma plataforma que permite gerir e editar videos, com pacotes de
solugdes especificas para escolas. Animoto®? é um servigo web que permite criar videos
personalizados a partir de ficheiros de imagens, musica ou video. Existem muitos outros

servicos que permitem adicionar questdes e comentarios nos videos: Playposit?,

8 Um exemplo da situagdo descrita € a dos videos da Porto Editora, disponiveis na plataforma propria do
manual mas também em https://www.youtube.com/watch?v=bF7thHIzBDc , Contudo, ¢ vulgar serem
rapidamente aplicadas restricdes de acesso, sendo os videos posteriormente apagados.

90 Cf. https://www.youtube.com/editor

1 Cf. https://www.wevideo.com/

92 Cf. https://animoto.com/

93 Cf. https://www.playposit.com/
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Vibby®*, VideoAnt?®, VideoNote?®, MoocNote?’, Magisto’®, etc. Caberd a cada
professor escolher a ferramenta que melhor se adequa as suas particularidades.

A introdugdo de comentarios ou questdes nos videos permite alguma
interatividade com os alunos, que sdo impelidos a ver o video na totalidade e com
alguma ateng@o para poderem prosseguir a visualizacdo. Videos sobre os contetidos de
filosofia acompanhados de comentarios e questdes podem constituir uma ferramenta de
ensino de introducdo ou revisdo dos varios problemas abordados na disciplina ao longo
do ano letivo, e possuem a particularidade de poderem ser vistos em qualquer lugar, no
computador, no tablet ou no telemovel.

Os videos ndo t€m necessariamente de ser produzidos pelo professor ou pelas
instituicdes de ensino. Dado que produzir um video ¢ uma tarefa simples, pode-se
solicitar um trabalho em video a todos os alunos de uma turma para posterior publicacdo
num canal proprio no Youtube ou numa pagina eletronica especifica. No caso particular
dos videos, convém ter em conta a legislagdo em vigor sobre a protecdo de dados e
compreender em que consiste a privacidade online. Debates televisivos ou realizados na
propria escola podem ser alvo de um trabalho que vise especialmente as competéncias

argumentativas.

4.5 Posteres e infograficos

Um poster cientifico é um cartaz, ou infografico, eventualmente em formato
digital se a opcdo for a projecdo, que apresenta sucintamente os resultados de uma
pesquisa. O poster € essencialmente uma forma de comunicacdo visual, pelo que o seu
aspeto grafico ¢ muito importante. Geralmente contém os seguintes elementos:

» Titulo

* Introducdo: questdo de pesquisa

% Cf. https://www.vibby.com/
% Cf. https://ant.umn.edu/

% Cf. http://www.videonot.es/
7 Cf. https://moocnote.com/

8 Cf. https://www.magisto.com/
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* Visdo geral / sintese

* Resultados da pesquisa (de forma grafica)
+ Possibilidades de discussdo

» Bibliografia

* Agradecimentos e referéncia a apoios

* Mais informagdes (por exemplo, remetendo para um link)

Os posteres cientificos sdo normalmente apresentados em conferéncias e palestras,
nas quais se reunem especialistas da mesma area tematica. Tipicamente, os posteres sdo
observados durante o coffee break ou no intervalo das sessdes, em espacos amplos,
frequentemente ruidosos e muito movimentados, podendo o autor ficar de pé, junto do
seu poster, a fornecer informacgdes complementares aos visitantes. Embora a sua
utilizagdo seja mais frequente nas universidades, a sua utilizagdo ¢ igualmente possivel,
nomeadamente no ensino secundario, podendo resultar numa exposicao coletiva sobre a
biografia dos filosofos mais importantes, os periodos da historia da filosofia ou os
problemas tratados ao longo do ano.

O poster deverd ser visualmente atrativo, mas isso pode constituir um problema
para quem ndo possui nogdes de design grafico: tipografia, escolha de cores e layout sdo
conceitos basicos que um bom pdster devera exibir. O custo de impressao de um poster
¢ significativo, pelo que a sua utilizacdo devera ser cuidadosamente ponderada com os
alunos e com as estruturas escolares.

Tipicamente, um poéster obedece a uma estrutura variavel em fung@o do propdsito
ou dos contetidos de cada poster. A titulo de exemplo, um poéster sobre a biografia de
um autor poderia conter estes elementos:

e (Cabegalho
e Titulo
e Autoria (alunos ou grupo de alunos responsavel pelo poster)
e Apontamento biografico do filosofo
o Datas de nascimento e morte do filésofo

o Nacionalidades e cidades de referéncia
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o Breve percurso biografico
e Percurso cientifico do autor (lecionagdo, investigagdes, parcerias, ...)
e Contributo para a Filosofia
e Bibliografia relevante
e Referéncias externas (por exemplo, um link relevante do autor, como
http://alaindebotton.com/ )

e Fontes consultadas

Eis dois exemplos de um poster biografico. O primeiro é sobre Jean Piaget, e o
segundo sobre Sigmund Freud, ambos realizados por grupos de alunos da Escola
Secundaria Rocha Peixoto, em 2013/4, respetivamente através das aplicacdes Publisher
e Powerpoint (suite de aplicativos Microsoft Office), no dmbito da disciplina de

Psicologia:
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Figura 6 Poster Freud

Existem muitos modelos gratuitos na internet, tais como Magic Piktochart®,
PhDPosters!? ou os templates da Microsoft'®!, e muitos outros. Estdo disponiveis varias
ferramentas para criar, editar e publicar posteres e infograficos.

Piktochart'®? ¢ um servico com mais de 600 modelos ("templates") de
infograficos, com acesso gratuito (limitado) ou pago'®. Drawings'®* é mais um servigo
Google que permite criar desenhos, diagramas e infograficos, mapas conceptuais, etc. E
completamente gratuito, sendo possivel desenvolver trabalhos colaborativos, em equipa.
Os trabalhos podem ser abertos, acedidos e editados em tempo real. O projeto pode ser

transferido em varios formatos (pdf, png, etc.) e ser publicado na web, tanto como /link

9 Cf. https://magic.piktochart.com/
100 Cf. http://phdposters.com/gallery.php

101 Cf. https://templates.office.com/pt-pt/Search/results?query=poster+cientifico&search=

102 Cf. https:/piktochart.com/

103 Cf. https:/piktochart.com/pricing/education/

104 Cf. https://docs.google.com/drawings/d/1GomrbiahThEIAy7-CJzihLTqVBX7PRFkBy5JFixe6DY /edit
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como por incorporacdo (embbed). O ficheiro pode ser editado num formato 4:3 ou 16:9,
horizontal ou vertical.

A utilizag@o de posteres ¢ particularmente interessante pelo desenvolvimento de
capacidades de comunicagdo e argumentagdo que sdo requeridas. O aluno ou grupo de
alunos que desenvolva um poéster deve apresenta-lo publicamente e defender as ideias
contidas nesse poster, podendo ser refutado ou receber algum tipo de objecdo face ao
que ¢ afirmado. A sua utilizagdo em filosofia ndo deve, pois, ser confinada a
apresentacdes de carater historiografico, pois constituem uma excelente oportunidade de

colocar a prova as competéncias argumentativas dos alunos.

4.6 Mapas de conceitos

Um mapa conceptual ¢ um esquema que permite organizar a informagao
estabelecendo relagdes entre os conceitos. E constituido por conceitos (termo que
designa um objeto, acontecimento ou ideia), proposicdes (frases declarativas com valor
de verdade que expressam um juizo que relaciona conceitos) e conexdes (elementos de
ligacdo entre conceitos). Um mapa de conceitos deve obedecer uma determinada
organizagao:

e ser representado de forma hierarquica, com os conceitos mais gerais no
topo e os mais especificos em baixo;

e possuir linhas de ligagdo com conectores linguisticos que permitam formar
proposicdes entre os conceitos;

e incluir exemplos especificos que ajudem a clarificar o significado de
alguns conceitos

Para construir um mapa conceptual, € necessario identificar os conceitos-chave,
necessarios para entender o significado do assunto; ordena-los hierarquicamente, do
mais geral para o mais especifico; dispor os conceitos em esquema, de acordo com a
hierarquia definida; ligar conceitos com linhas ou setas, relacionando-os, e estabelecer
essa ligagdo com palavras que definam a relacdo entre os conceitos; e colocar um

circulo, quadrado ou retangulo a volta dos conceitos essenciais.
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Existe uma extensa bibliografia sobre a utilizacdo de mapas conceptuais em
educacdo, e alguma especificamente sobre a sua utilizagdo em filosofia (Aires, 2014).
De um modo geral, os mapas conceptuais sdo apresentados como “sistemas facilitadores
das aprendizagens pelo apoio que constituem em processos de analise e de compreensao
de ideias e conteudos” (Marques, 2008), que permitem “motivar os alunos a aprenderem
¢ a relacionarem os conceitos (...) e testar uma estratégia de ensino e aprendizagem que
facilite a construcdo de conhecimento e a promocdao de competéncias” (Miranda e
Morais, 2009). Poder-se-ia pensar que um lapis e um papel permitem fazer rapidamente
mapas conceptuais, mas as ferramentas digitais permitem corrigir, editar e partilhar,
permitindo o trabalho colaborativo online. Além disso, algumas aplicagdes permitem a
ligacdo para outros conteudos disponiveis na internet, tais como videos, textos ou
imagens. Os mapas conceptuais permitem organizar graficamente informacdo e
conhecimentos, implicam uma atitude ativa por parte do estudante e permitem uma
melhor compreensdo das relagdes entre conceitos. “Quando os alunos tém experiéncia
em colabora¢do, podem construir mapas conceptuais mais sofisticados trabalhando
colaborativamente do que trabalhando individualmente” (Miranda e Morais, 2009).

Existem vérias ferramentas para elaborar mapas conceptuais: CmapTools!?,
MindManager!%, Free Minds'?’, etc. Ndo sdo todos iguais, permitem niveis de edigdo
diferentes e alguns conseguem resultados mais atrativos do que outros. Pela sua
simplicidade de utilizagdo, abordaremos apenas o CmapTools.

O CmapTools apresenta uma interface muito simples que permite criar mapas
conceptuais. Estes podem ser posteriormente partilhados e editados por outros
utilizadores, publicados numa pagina na internet, incluindo /inks para outras paginas, e
muitas outras funcionalidades. Para evitar problemas de fraude académica ou plagio,
pode-se pedir ao estudante que grave todo o processo de construgdo do mapa, o que

permite avaliar ndo s6 o produto final mas todo o processo que a ele conduziu.

105 Cf. https://cmap.ihmc.us/
106 Cf. https://www.mindjet.com/mindmanager/
107 Cf. https://sourceforge.net/projects/freemind/
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Figura 7 CMap Tools

Assumindo a conceptualizacdo como uma das competéncias fundamentais da
filosofia, a utilizacdo de mapas conceptuais, como estratégia didatica ou como estratégia
de avaliagdo, ¢ uma hipotese a considerar. Podem ainda ser utilizados para fazer uma
apresentacdo sobre determinados contetidos (por exemplo, recorrendo ao software Prezi
ou simplesmente usados como imagem, como infografia) ou ainda para fazer resumos
das matérias estudadas. Utilizado como meio de diagndstico, permite ao estudante (e ao
professor) avaliar o conhecimento que tem acerca dos conceitos em estudo. Eis o
exemplo de uma aluna, em 2015, da Escola Secundaria Garcia de Orta, com mapas

conceptuais construidos com esta ferramenta:
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Figura 9 Mapa conceptual 2

Em filosofia, pode-se considerar que

Os [mapas conceptuais] facilitam a interligacdo das matérias, tornam o
ensino da Filosofia mais apelativo, permitindo aos alunos visualizar os
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contetidos meramente expostos ou reproduzidos através da leitura de textos

filosoficos classicos. (Aires, 2014)

De facto, os mapas conceptuais permitem compreender a relacdo entre os
conceitos, mas também o contraste, a diferenca que existe entre eles, num exercicio
simultaneo de depurag@o da linguagem e de conceptualizacdo. Para aqueles que, com
Izuzquiza, Gallo e Deleuze, encaram a aula de filosofia como um laboratério
conceptual, a utilizacdo de mapas conceptuais assume uma relevancia particular; mas
mesmo os professores que prefiram colocar a énfase na problematizagdo e na

argumentacdo encontram nos mapas conceptuais uma estratégia didatica muito util.

4.7 Mapas de argumentos

Um mapa de argumentos ¢ uma representagdo visual, como um esquema ou
diagrama, da estrutura de um argumento ou conjunto de argumentos. E necessario
identificar as teses, conclusdes, premissas, obje¢des, contra-argumentos ¢ refutacdes
para construir tal mapa, o que permite uma melhor compreensdo dos debates. Esta
ferramenta ¢ muito Util para o desenvolvimento do pensamento critico!*® e, por
ineréncia, do pensamento filosofico.

Argunet'?”” ¢ um mapa de argumentos gratuito que permite analisar e visualizar
debates complexos, determinando a sua estrutura logica e argumentativa. Os mapas
podem ser partilhados na internet e prestam-se a trabalho colaborativo com varios
editores. Todos os argumentos podem ser reconstruidos e analisados quanto a sua

validade.

108 Existe investigagdo empirica que comprova a eficicia dos mapas de argumentos no desenvolvimento
do pensamento critico: https://www.reasoninglab.com/wp-content/uploads/2015/10/Alvarez-

Final Version.pdf
109 Cf. http://www.argunet.org/editor/
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Um mapa de argumentos construido no Argunet podera ter um aspeto

semelhante a este:

A way of electing Hong Kong's next Chief Executive must be found in time for legislation to
be enacted by the 2017 election. This must meet China's promise of Universal Suffrage
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A utilizagdo do Argunet implica alguma familiaridade com a aplicacdo. Existem
manuais de apoio no proprio programa (ferramenta “Help”) e manuais disponiveis na
internet! ',

O Rationale!'! & outro programa que permite a elaboragdio de mapas de

argumentos. A versdo gratuita ¢ muito restritiva quanto as suas funcionalidades:
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Figura 12 Rationale

A aplicagdo ¢ mais intuitiva do que o Argunet. Existem foruns de apoio e um
blogue no qual sdo colocadas noticias relevantes, como pesquisas universitarias acerca
do pensamento critico e diversos tutoriais para utilizacdo cabal desta ferramenta. Alguns
tutoriais sdo em video (primeiro mapa, planificacdo de um ensaio, exportacdo do mapa
para outros ficheiros, impressdo e partilha dos mapas). Rationale tem o apoio

institucional da Universidade de Princeton.

110 Por exemplo, um manual em castelhano para iniciagdo ao Argunet em
https://pt.scribd.com/document/130683426/manual-de-argunet-odt
UL Cf. https://www.rationaleonline.com/
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4.8 Redes sociais

A utilizacdo de redes sociais em educacdo ¢ objeto de um amplo debate, com
posicdes frequentemente extremadas. Tentaremos analisar algumas dessas redes sociais,
como o Twitter, e seguidamente trataremos de discutir as vantagens e desvantagens da
sua utilizacao.

O Twitter''? ¢ um servico de microblogging que permite a publicacdo de
mensagens curtas, com um nimero de carateres muito reduzido: apenas 140. Todas as
mensagens (“tweets””) publicadas no 7witfer sdo publicas, € mesmo as mensagens
trocadas em modo privado podem ser replicadas, “retweetadas”, o que coloca desde
logo a questdo da privacidade das publicagdes de cada utilizador. Contudo, estima-se'!?
que apenas 10% dos utilizadores sejam responsaveis por 90% dos tweets, o que ndo
contribui para a sua popularidade.

Esta ¢ a funcionalidade principal, ou mais evidente, do Twitter, mas o servico
permite ainda escrever diretamente para alguém (fazendo referéncia ao nome do
utilizador, antecedido do simbolo @ , como em @sergiolagoa , enviar uma mensagem
direta em modo privado para uma pessoa especifica, como em “D: mensagem‘ ou
retweetar uma mensagem, como em “RT @sergiolagoa mensagem”.

Pode-se entender o Twitter como um mero instrumento de comunicagdo, tendo

112 Online em https://twitter.com/
113 Cf. http://news.bbc.co.uk/2/hi/technology/8089508.stm
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essa fungdo sido referida muitas vezes desde a “Primavera Arabe”, altura em que os
cidaddos faziam publicagdes que relatavam o0s acontecimentos em curso,
independentemente da sua cobertura jornalistica!'*. Contudo, ha que ter em conta que o
acesso ao Twitter pressupde disponibilidade de rede de internet e aparelhos funcionais,
destacando-se a utilizagdo do smartphone pela sua simplicidade com a aplicagdo
(“app”) correspondente! 3.

Uma das principais funcionalidades do 7Twitter ¢ a organizacdo de conteudos
publicados por todos os 300 milhdes de utilizadores, bastando usar as “hashtags”
correspondentes, como em #filosofia . Ao usar ou pesquisar uma hashtag é possivel
categorizar todas as mensagens de todos os utilizadores sobre determinado assunto. Um
brainstorming através do Twitter, com o uso de uma hashtag, permite indexar
cronologicamente todas as ideias e propostas de cada um dos alunos.

Outra das principais funcionalidades do Twitter é a criagdo de listas'!® das pessoas
de quem somos seguidores (“followers”). Isto é muito 1til, pois permite seguir em
tempo real filosofos, professores e investigadores como A. C. Grayling'!”, Alain de
Botton''®, Bernard-Henri Lévy''®, Christina Sommers'?’, Daniel Dennett'?!, David
Papineau'??, Desidério Murcho'?®, Domingos Faria'?*, K. A. Appiah'?®, Luciano
Floridi'?®, Nigel Warburton'?’, Patricia Churchland!?®, Peter Boghossian'?®, Peter

Singer'3%, Roger Scruton'®!, Stephen Law!3?, William MacAskill'33, Teresa Marques'*4,

114 Cf. http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/12/131213 primavera_arabe 10consequencias_dg
115 Disponivel em https://play.google.com/store/apps/details?id=com.twitter.android&hl=pt_PT
116 Um exemplo em https://twitter.com/sergiolagoa/lists/filosofia

17 Cf. https://twitter.com/acgrayling

118 Cf. https://twitter.com/alaindebotton

119 Cf. https://twitter.com/BHL

120 Cf. https://twitter.com/CHSommers

121 Cf. https://twitter.com/danieldennett

122 Cf. https://twitter.com/davidpapineau

123 Cf. https://twitter.com/dmurcho

124 Cf. https://twitter.com/domingosfaria

125 Cf. https://twitter.com/K AnthonyAppiah

126 Cf. https://twitter.com/Floridi

127 Cf. https://twitter.com/philosophybites

128 Cf. https://twitter.com/patchurchland

129 Cf. https://twitter.com/peterboghossian

130 Cf. https://twitter.com/PeterSinger

131 Cf. https://twitter.com/Roger Scruton

132 Cf. https://twitter.com/stephenlaw60
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Vitor Guerreiro'®, etc. Do ponto de vista de um aluno do ensino secundario, isto pode
considerar-se praticamente irrelevante, mas para um professor do ensino secundario,
que também ¢, como vimos no Capitulo 1, um investigador, esta é uma funcionalidade
preciosa, pois permite um contacto direto com alguns dos mais reputados filésofos ou
professores de filosofia da atualidade. Com a mesma funcionalidade podem ser criadas
listas de revistas de filosofia, tradicionais ou digitais (tais como Canadian Journal of
Philosophy'3¢), Daily Nous!’’, Ethics Journal'*%, Phenomenology News!*, Think
Philosophy'#’, instituicdes de ensino superior dedicadas a filosofia (Applied
Philosophy'#!, Faculdade de Filosofia de Braga!“?, Institute of Philosophy!#, London
School of Philosophy!#, Oxford Philosophy'#°, Philosophy at Stanford!*®), e muitas
outras (Aristotelian Society'4’, American Philosophical Association'4s, APEFP'#°, Ask
Philosophers!>°, Oxford Phenomenology'?!, etc..

A utilizacdo do Twitter, se intensiva, implica o recurso a algumas ferramentas
muito especificas. Dial2Do'>? é um servigo que permite enviar voice mails do telefone
para o Twitter, sob a forma de ficheiro audio. Bitly'>3 é uma das muitas ferramentas que

permitem encurtar o URL, de forma a economizar carateres. O Savor Chat!'>* ¢ uma

aplicacdo que disponibiliza salas de chat para debates acerca de temas especificos.

133 Cf. https://twitter.com/willmacaskill

134 Cf. https://twitter.com/teresafmarques

135 Cf. https://twitter.com/Dugovsky

136 Cf. https://twitter.com/CJPhilos

137 Cf. https://twitter.com/DailyNousEditor

138 Cf. https://twitter.com/EthicsJournal

139 Cf. https://twitter.com/PhenoNews

140 Cf. https://twitter.com/tPhilosophia

141 Cf. https://twitter.com/JAppPhilosophy

142 Cf. https://twitter.com/congressofacfil

143 Cf. https://twitter.com/IP_SAS

144 Cf. https://twitter.com/LSPphilosophers

145 Cf. https://twitter.com/OUPPhilosophy

146 Cf. https://twitter.com/StanfordPHIL

147 Cf. https://twitter.com/Aristotweets

148 Cf. https://twitter.com/apaphilosophy

149 Cf. https://twitter.com/apefp2008

130 Cf. https://twitter.com/AskPhilo

151 Cf. https://twitter.com/OxPhenomenology

152 Cf. http://www.dial2do.com/

153 Cf. https://bitly.com/

134 Cf. https://wwwhatsnew.com/2009/07/13/savor-chat-salas-de-chat-para-grupos-de-twitter-y-facebook/
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Twitterfall'>® procede a indexagdo de tweets por assunto com base em critérios como a

t!156 ¢ uma ferramenta destinada a

localizag@o, o tipo de publicagdo, etc. Grouptwee
comunidades de leitores, organizando em grupos os comentarios feitos pelos autores a
leitura de um determinado livro; exemplificando, uma mesma conta Twitter é utilizada
por todos os alunos da turma que podem colocar questdes ou fazer pequenos
comentarios acerca dos contetidos. O Twtpoll!'>? ¢, como o nome indica, uma aplicagdo
que elabora “sondagens” ou “inquéritos” que podem ser inseridos no Twitter ou no
Facebook, mas a versdo gratuita tem varias restrigoes.

Metaforicamente, o Twitter ¢ um rio que corre indomavel, com um imenso
manancial de informacéo. E essa ndo ¢ a sua unica dificuldade.

Uma das principais desvantagens do Twitter ¢ a dbvia limitagdo de carateres, que

pode implicar uma perda da qualidade da informacdo. Sobre este assunto, o jornal O

Globo, no Brasil, atribui a José Saramago esta afirmacao:

“Nem sequer ¢é [o Twitter], para mim, uma tentagdo de neofito. Os tais 140
caracteres refletem algo que ja conheciamos: a tendéncia para o
monossilabo como forma de comunica¢do. De degrau em degrau, vamos

descendo até o grunhido”!*8. (Saramago)

Note-se que a utilizagcdo do Twitter para textos longos ¢ claramente inapropriada,
pelo que se pode contornar esta objecdo se a sua utilizacdo incluir /inks para sites com
informagdo mais completa.

Outras das desvantagens ¢ a multiplicidade de aplica¢des associadas, dispersando
professores e alunos por multiplas plataformas e diferentes servigos, o que dificultaria
muito a avaliacdo de eventuais trabalhos.

A questdo que se coloca ¢ a de saber se tanta informacao tem, de facto, alguma
utilidade educativa ou filoséfica.

Essa questdo implica algumas outras, ndo menos relevantes, tais como:

135 Cf. https:/twitterfall.com/

136 Cf. https://grouptweet.com/

157 Cf. https://www.twtpoll.com/

158 Cf. http://noblat.oglobo.globo.com/noticias/noticia/2009/07/0-blog-de-jose-saramago-208479.html
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a) Perante a imensa quantidade de ferramentas associadas ao Twitter, pode um
estudante organizar efetivamente o seu estudo a partir do Twitter?

b) E possivel a um professor acompanhar a evolugio dos seus alunos em fungio
da enorme quantidade de informagao publicada no Twitter?

¢) Os varios servicos acoplados ao Twitter ndo serdo geradores de redundancia na
informagdo, com retweets e partilhas automaticas constantes?

d) Munidos de tal parafernalia tecnologica, ndo seremos tentados a esquecer o
essencial para nos concentramos naquilo que ¢, afinal, acessorio?

e) Especificamente para um professor ou estudante de filosofia, qual ¢ a utilidade
do Twitter?

Estas duvidas sdo legitimas, mas nao invalidam uma utilizacdo educativa do
Twitter.

A aplicacdo educativa do Twitter implica a criagdo de um ambiente virtual de
aprendizagem: unidos na rede, um conjunto de utilizadores com interesses comuns
podem trocar, partilhar, divulgar informagao relevante. Inserindo todos os alunos de
uma turma numa lista do Twitter, seria possivel iniciar uma comunidade de
aprendizagem com a vantagem de se poder acompanhar em tempo real, através do
smartphone, as contribuicdes de cada um. E a possibilidade de um professor ou
estudante seguir organizadamente o Twitter de filosofos, instituicdes de ensino ou
revistas especializadas € algo que ndo se deve desconsiderar.

Nao devemos, pois, menosprezar as possibilidades educativas do Twitter. Afinal,
trata-se de uma ferramenta que da visibilidade online aos seus utilizadores e permite o

contacto direto com especialistas na mesma area. E, note-se,

“In academies, microblogging is used to offer a backchannel forum during
live classes, to send reminders of test dates and project deadlines, to build
online community, and to offer notification of class cancellations due to bad
weather. As with many communication modes enabled by electronic tools,
care must be taken to separate signal from noise. For large classes, filters

might be advisable to keep from overwhelming a microblog conversation,
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but learning teams, smaller seminar classes, and project-based activities
could all benefit from the collaborative opportunities offered by these tools.
Study groups can offer multiple points of view on a topic, conduct research
from different library locations, or send a virtual shout-out to colleagues
about a discovery or the results of an experiment so that all members can
discuss what that means to the project at hand. By offering a variety of
media and increasingly sophisticated tools, microblogging fosters
communication for students that seems more natural and enjoyable and

could inspire them in new genres of performances or art.”” (Educause')

Existem varios sites de referéncia na area da educagdo que apresentam exemplos
praticos para a utilizagdo do Twitter na sala de aula. Por exemplo, o sife Edudemic'®®
apresenta uma lista com dicas de utilizagdo pedagogica do Twitter. Também o site E-
learning Industry'®!' aponta algumas sugestdes didaticas.

Conclui-se que o Twitter ¢ uma ferramenta interessante para projetos
colaborativos, que envolvam investigagdo, sendo utilizado preferencialmente como
meio de comunicagdo. Convém ndo descurar a existéncia de outros servicos de
microblogging, tais como Plurk'62, Hictu'®?, Status'®4, etc. Estes servigos podem
apresenta funcionalidades diferenciadas, tais como a criagdo de grupos ou a restri¢do de

visibilidade das publicacdes, pelo que devem ser igualmente considerados.

A gestdo de redes sociais pode tornar-se bastante morosa, levando o utilizador a
dedicar grande parte do seu tempo a atualizar, responder a comentarios € mensagens ou
gerir as contribuicdes dos outros utilizadores no seu proprio espago. Por isso, €
importante utilizar ferramentas especificas que permitam poupar tempo e gerir a

informagdo. Esse € o papel das ferramentas de gestdo de redes sociais, como tais como

159 Cf. https://pt.scribd.com/document/53334919/7-Things-You-Should-Know-About-Micro-Blogging
160 Cf. http://www.edudemic.com/guides/guide-to-twitter/

161 Cf. https://elearningindustry.com/1 5-ways-twitter-in-education-students-teachers
162 Cf. http://www.plurk.com/
163 Cf. http://www.hictu.com/

164 Cf. https://status.net/
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Hootsuite'®®, Tweetdeck'®® ¢ Buffer!®’, que permitem ao utilizador gerir vérias redes

sociais numa mesma plataforma.
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Figura 14 Hootsuite

Nesta imagem do Hootsuite é possivel verificar as atualiza¢des do Twitter'®®, do
mural pessoal no Facebook'®® ¢ da pagina associada ao site Paginas de Filosofia'’’,
também no Facebook'”'. Dependendo das permissdes atribuidas ou mediante uma conta
profissional, paga, o utilizador pode gerir varias redes sociais, tais como Google +,
LinkedIn, Wordpress, Instagram ou Youtube. O servico permite publicar automatica e
simultaneamente nas redes sociais vinculadas.

O modo de funcionamento do Hootsuite ¢ muito simples. Para publicar um novo
tweet, post ou publicagdo, € possivel selecionar as redes sociais em que se pretende

efetuar tal publicagdo, segmentando o publico que se pretende atingir. No caso das

165 Cf. https://hootsuite.com/

166 Cf. https://tweetdeck.twitter.com/

167 Cf, https://buffer.com/

168 Cf. https:/twitter.com/sergiolagoa

169 Cf. https://www.facebook.com/slagoa

170 Cf. http://paginasdefilosofia.net/

71 Cf. https://www.facebook.com/paginasfilosofia/
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publicagdes com [links, ¢ possivel recorrer a um encurtador de links para poupar

5 ¢ goo.gl'. E permitida a

carateres, tais como Bitly!”?, Tinyurl!”3, Ow.ly!'74, t.co!’
utilizagdo de hashtags, o agendamento das publicagdes, anexar ficheiros, inserir
imagens ¢ videos, etc. A visualizagdo em colunas permite gerir a informagao disponivel,
visualizando feeds, mensagens, comentarios, publicagdes, listas, etc.

Tweetdeck e Buffer sdo servigos semelhantes. As funcionalidades de cada uma
destas plataformas podera depender da oferta disponivel em cada momento e do

pagamento da subscricdo do servico. Apenas o Hootsuite ¢ o Buffer possuem,

atualmente, aplicagdes para telemoveis com sistema operativo Android.

4.9 O mobile-learning

A digitalizagdo progressiva do ensino ndo se manifesta apenas pelo abandono do
papel e adopc¢ao de conteudos e plataformas digitais em e-learning ou e-learning. Um
conceito que tem vindo a desenvolver-se ¢ o do mobile-learning, ou m-learning, dado
que o custo dos aparelhos com os requisitos necessarios a ambientes educativos virtuais
tem vindo a baixar progressivamente. E o caso de smartphones e tablets, aparelhos a
quem se dedicam as linhas seguintes, ndo descurando dispositivos menos comuns, como
os e-readers e os iPods ou simples leitores mp3 e mp4.

O conceito m-learning remete para uma aprendizagem mediada por dispositivos
moveis, tais como tablets ou smartphones, possibilitando que os utilizadores se
encontrem em espacos geograficos muito distantes. A facilidade de acesso a informagéo
e de comunicag¢do com outras pessoas facilita as interagdes online e a colaboragdo entre
alunos na resolucdo de tarefas escolares.

A utilizacdo de tecnologias moveis tem varias vantagens: permite que o professor

partilhe contetidos com os seus alunos rapidamente, garante uma maior aproximagao

172 Cf. https://bitly.com/
173 Cf. https://tinyurl.com/
174 Cf. http://ow.ly/

175 Cf. http://t.co/

176 Cf. https://goo.gl/
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aos interesses dos alunos, ja familiarizados com estes dispositivos, e alguns estudos
(Moura, 2015) apontam para melhores resultados na aprendizagem. Contudo, também
serdo de esperar alguns aspetos negativos, tais como a distracdo na sala de aula e a
necessidade de garantir a segurancga digital, dada a possivel ocorréncia de fenomenos de
cyberbullying.

O potencial educativo do m-learning é grande, mas sera necessario determinar
claramente quais as tecnologias e contetidos que permitem melhores resultados, bem
como ter em conta 0 acesso aos equipamentos ¢ a rede de internet, além das

competéncias dos utilizadores.

"A aprendizagem realizada através de dispositivos moveis sera significativa
tanto no e-learning como na aprendizagem tradicional. (...) Num futuro
proximo, o m-learning tornar-se-4 uma parte normal da educacdo de todos,
porque acontece no contexto em que ¢ preciso e ¢ relevante para o

utilizador." (Moura, 2015)

Adelina Moura refere a existéncia de estudos que mostram que os estudantes do
ensino superior, quando utilizam o m-learning sob a forma de podcasting, mostram-se
bastante recetivos a esta ferramenta, e com maior economia de tempo para fazer
revisoes das matérias.

Dado que a distingdo b-learning, m-learning ou e-learning & progressivamente
mais ténue, doravante utilizaremos indistintamente a expressdo e-learning sempre que
formos referentes ao ensino online.

Existem muitas aplicagdes praticas para o e-learning. Por exemplo, enquanto
professor na Escola Secundaria Garcia de Orta desenvolvi um projeto de leitura digital,
disponibilizando livros do Projeto de Leitura dos ensinos Basico e Secundario reunidos
num mesmo espaco online'”’ otimizado para a leitura em dispositivos moveis. O blogue
permite aceder a dezenas de livros digitais, em dominio publico, em formato pdf, e-pub,

audiolivro ou video. Da mesma forma, no site Paginas de Filosofia, existe uma sec¢do

177 Blogue dos Livros, uma iniciativa da Biblioteca da Escola Secundaria Garcia de Orta, disponivel em
https://bloguedoslivros.wordpress.com/
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reservada a livros digitais gratuitos'’®. O projeto Yoza'”®, na Africa do Sul, entretanto
fundido com o projeto FunDza'® consistia precisamente na promog¢do da leitura e da
escrita através de dispositivos moéveis, obtendo uma reducdo de custos dados que o
formato digital é, expectavelmente, mais barato que a aquisi¢do de livros em papel.
Convém esclarecer que o e-learning nao se reduz a livros digitais, mas pode ser
alargado a podcasts, audio e video, imagens, texto, plataformas e redes sociais,
aplicagdes para dispositivos moveis, etc. Um exemplo da utilizagdo de apps em
dispositivos moveis para aprender algo ¢ a aplicagdo Duolingo'8!, que permite aprender
varias linguas (Inglés, Espanhol, Francés, Alemao, Italiano, etc.) através de uma
gamificacdo de contetidos, disponibilizando cursos, solugdes para escolas, aplicagdes
para Android, iOS e Windows e redes sociais dedicadas a comunidade de aprendentes
Duolingo. A ascensdo subita do e-learning estd claramente relacionada com esta
revolugdo em curso no acesso a informacdo. A informagdo tornou-se ubiqua numa

sociedade movel que esta conectada em rede e interage coletivamente.

Note-se que o e-learning ndo pode consistir apenas na transformagdo do suporte

tecnoldgico pelo qual se ensina ou aprende. Como afirma Geddes,

"O e-learning representa mais do que uma mera expansdao das formas
tradicionais de ensino. Assume-se como um processo de aprendizagem
alternativo aos métodos tradicionais e assenta em métodos de instru¢do que
promovem a autonomia ¢ a melhoria do ensino a distancia. Enquanto que,
nos modelos tradicionais de ensino, a transferéncia de conhecimentos € dada
entre professor e aluno, no e-learning o aluno participa ativamente no
processo de aprendizagem para torna-lo num processo de construcdo que
ocorre em qualquer momento e em qualquer lugar. Os estudantes podem

personalizar a transferéncia e o acesso a informagdo, a fim de

178 A colegdo completa encontra-se disponivel numa plataforma Google drive, acessivel a partir de
http://www.paginasdefilosofia.net/documentos/estante/

179 Projeto disponivel em https://m4lit.wordpress.com/about-the-project/

180 Cf. https://live.fundza.mobi/

181 Cf. https://pt.duolingo.com/register
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desenvolverem as suas competéncias satisfazendo os seus proprios objetivos
educacionais. Para além disso, como o e-learning requer o uso de
dispositivos moveis, a aprendizagem torna-se ainda mais aliciante e

convidativa para todos os participantes. (Geddes, 2004)"

Consequentemente, além da tecnologia que suporta o e-learning, sera necessario
ter em conta os modelos pedagdgicos de ensino a distancia (e-learning) que permitem,
favorecem, fundamentam teoricamente a utilizacdo desta tecnologia. Nao ¢é a introdugéo
dos dispositivos moveis, por si, que vai favorecer a aprendizagem; ¢ a forma como se
estruturam as matérias, as atividades, que dao sentido e conferem eficacia a

aprendizagem a realizar pelos alunos.

Segundo Valentim (2009) ,

"antevé-se desde logo trés tipos de aproveitamento das comunicagdes
moveis: a) como sistemas de resposta em sala de aula (instrumentos de
comunicagdo imediata de participantes (...), portanto como forma de
aumentar a colaboracdo; b) enquanto facilitadores de simulagdes
participativas (veiculos emuladores da realidade, instrumento de modelagem
pelo roleplay); c) para a recolha colaborativa de dados facilitadores da

execugao de tarefas (...)" (Valentim, 2009)

De facto, a utilizacao dos dispositivos moveis na sala de aula é variada:

e fazer sondagens, para conhecer a posicdo dos intervenientes em relagdo a varios
assuntos, de forma rapida e visualmente atrativa (por exemplo, gerando um
grafico de votantes). E o caso da app NearPod!®2,

e fazer questionarios de escolha multipla, com resultados automaticos, tornando o
exercicio num jogo, como no Kahoot'#3;

e representacdo do conhecimento, como mapas de conceitos ¢ as nuvens de

182 Cf. https://nearpod.com/
183 Cf. https://kahoot.it/
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palavras, como o Tagxedo'®*;

e utilizar a realidade aumentada, com codigos QR'®, entre muitas outras.

Naturalmente, qualquer utilizacdo do e-learning devera revestir-se de alguns
cuidados, conforme referido na extensa bibliografia sobre o assunto bem como os
modelos pedagdgicos subjacentes a cada atividade.

Como os modelos pedagogicos do e-learning, ou mais especificamente do e-
learning, ndo constituem o objeto deste relatorio, vejamos algumas aplicagdes praticas
possiveis em filosofia.

a) Oxford Dictionary of Philosophy

Welcome to
the A Dictionary of Philosophy

OXTFORD

UNIVERSITY PRESS

By using this software, you agree with
our EULA and Privacy Policy.

Figura 15 Oxford Dictionary

134 Cf. http://www.tagxedo.com/
185 Por exemplo, entre muitos outros, uma lista de atividades possiveis com QR codes em

https://www.fractuslearning.com/2012/02/20/qr-codes-in-education/
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Por apenas €8,63, esta app oferece um diciondrio de filosofia muito completo. A
versdo gratuita inclui publicidade. Diariamente ¢é apresentado um conceito (por
exemplo, “justificagdo”) e € possivel interagir com “amigos”, constituindo uma rede
social dentro do dicionario. Uma simples caixa de pesquisa permite aceder a palavra
desejada e a outras, sugeridas pela aplicacdo, que sdo conceptualmente proximas. Cada
conceito permite a partilha nas redes sociais ou noutros suportes (Facebook, Messenger,
Google Drive, mensagens, GMail, WhatsApp, Bluetooth, hangouts, WeTransfer, ...). O
dicionario contém centenas de definicdes simples mas praticas para estudantes

introdutorios de filosofia. Infelizmente, esta apenas em inglés.

b) Termos filoséficos!86
Categorias v Pagina inicial Tabelas principais Novos langamentos

Termos filosoficos

Kirill Sidorov ~ Livros e Referéncia kkkwd 507 2
O Peci3

Contém antincios - Ofere

Ce Ccompras na aplicagao

om o 52U dispositiva

Absohits.

Alagao

Etimologia Etimologia

Aunzmomis

Atiuoitn v e

Al

Apsdasitn

Semelhancas e diferengas em Semelhang

) varias tradigbes varias tradi
Ansiagin

Figura 16 App Termos filosoficos

Trata-se de um dicionario de filosofia elaborado em funcdo dos contetidos da

186 Of
https://play.google.com/store/apps/details?id=com.do_apps.catalog_186&rdid=com.do_apps.catalog 186
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Wikipedia'®” em portugués. Contém centenas de artigos, com a particularidade de

dispor de um mecanismo de leitura automatica, muito util para alunos com dificuldades

de visdo. Tal como o anterior, permite a partilha por parte do utilizador. Contém

hiperligagdes para outros artigos relacionados. E gratuito e permite a insercio de

comentarios partilhaveis.

curso

¢) Curso de Filosofia EaD!38

Curso de Filosofia EAD

Juliano do Carmo  Educagdo whkokdkd |78
g reci3
Esta aplicagdo & compativel com o seu dispositivo

=

Bamvindo ao APP do CLF¥

- iy

]
o

A Fhginz & Cursa

l:':'| Curso de Filesofia EAD- miniatura da ca

-
. >
MOODLE —
6] ) /
: = R mepraL
" £

! .. ARLORN S pefov el . lﬁ Bovigta Dimnertatio ,‘.
- Ci'j COBALTD o

Figura 17 Curso Filosofia EAD

Trata-se de uma app que permite aceder as varias plataformas e servigos de um

de Filosofia em modalidade de ensino a distdncia da Universidade Federal de

187 Sobre as possibilidades de utilizagdo da Wikipedia para fins educativos, consulte-se
http://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/3370

188 Cf.

https://play.google.com/store/apps/details?id=br.com.app.gpul 731180.gpuc2blc47722f4cbccctacc65186

aaf07c
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Pelotas, no Brasil. A app permite aceder a varios conteudos, como livros gratuitos,

aulas, ofertas de emprego, um canal do Youtube, informagdes administrativas, servicos

da Biblioteca da Universidade,
(Moodle), etc.

d) Philosophie magazine!®?

2316 @ & >

Mm

189 Cf.

redes sociais, um ambiente virtual de aprendizagem

>

0,18KB/s ® & .ill MEO .ull Vodafone C® 41%

Q

TODAS AS EDIGOES 7

philosophie

MICHEL SERRES LI
LES ROBOTS

#112 septembre 2017
24.08.2017

Figura 18 Philosophie Magazine

https://play.google.com/store/apps/details?id=com.pressmatrix.philofrench&rdid=com.pressmatrix.philofr

ench
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Trata-se de uma app que permite aceder a revista Philosophie Magazine e ao seu
historico de edigdes. O acesso gratuito contém muitas limitagdes, mas na versdo paga €
possivel subscrever a assinatura, partilhar com os amigos e aceder a um niimero elevado

de revistas. Encontra-se em francés.

e) Quiz filosofico!?

iz Filosofico— miniatura da captura de ecra

Figura 19 Quiz filosdfico

O Quiz filoso6fico € um exemplo tipico da gamifica¢do do ensino e da introducdo
da vertente social: o aluno “concorrente” tem de responder a questdes de escolha
multipla sobre filosofia e pode desafiar outros “concorrentes” através da internet. A

aplicagdo ¢ muito simples mas didaticamente pouco relevante.

f) SSF Filosofia'®!
Trata-se de uma aplicagdo com um resumo da historia da filosofia (por épocas) ¢
com uma organizagao por problemas classicos da filosofia. A aplicagcdo ¢ muito facil de

usar e visualmente atrativa. S existe a versdo em italiano.

190 Cf. https://play.google.com/store/apps/details?id=com.filosofico.quiz
191 Cf. https://play.google.com/store/apps/details?id=it.deagostini.ssf.filosofia

173




E PEGI3

Contém antincios
@ Estaaplicagdo & compativel com o seu dispasitive

O [T
3 . ~ i problema politico

Introdugions

Che cose ln politica

Grandi problem deila
Mlosol

La filosofia antica

La fosofia politica
G4 indirizzi della filosolia politk
S5F Filosofia— miniatura da captura de ecrd ™7

La filosotia
rinascimentale

U 0T

QB E

[rempns oo Qe

Lahlosota
medievale

Figura 20 SSF Filosofia

g) Dicionario Filosofico'”?

Dicionario Filosdfico
InnovApps  Educagdo
E Peci3

Contém antincios
@ Esta aplicagso & compativel com o seu dispositivo.

[me  meo® Laosfllms 00 mow Lnclies

A A B C
Q > —
Todos: vocé néa precisa de nodo Beatitude: Estado de lelicidade Dicienario

e de ninguédrm, mesmo de ser perfeta cumprida ol posse pio

] concabido para no exstir. Aplica- contemplativa « afetive inf
a > || suosiometeeDess concomitonte de Deus. sigr
Pre
Abstrogdo: Operags it teorid il
G c " um aspecto de qualquer objets psicolégica (JB Watson), segundo a ol >
senzivel ou inteligivel em quol opencs s conduta exerorovo o
isclamento de autros pessoas que compartaments (camportomentol & .
fazem parts dela ou estéo com sk métado sxtrospectivo s50
@ B 5  emqualquer relocionomento & cientincamente vilidos em Qu
copturado. peicologia, exchindo introspeccBo mes
ou a descrigho de préprios

Academy: escola filosafica de

Figura 21 Diciondrio Filosofico

192 Cf. https://play.google.com/store/apps/details?id=com.mobile21.diccionariofilosofico
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O Diciondrio filosoéfico encontra-se em portugués, mas a traducdo ¢ de ma
qualidade. Também os contetidos sdo escassos e de fraca qualidade. O conceito ¢

interessante e merece ser explorado competentemente.

h) Filosofia!®3
Compilagdo de autores ¢ fases da historia da filosofia. Facil de usar, muito

intuitiva e informativa, mas sem referenciar fontes. Trata-se de uma sintese de correntes

filosoéficas.

Filosofia

Andurin  Educagio wkkEky 3740 %

g reEGI3

Contém antincios

‘erece compras na aplicagdo
sta ap ¢ compativel com o seu dispositive

Figura 22 App Filosofia

i) Filosofia Questionario!'*

Tal como o nome indica, trata-se de um questionario filoso6fico, como se de um

193 Cf. https://play.google.com/store/apps/details?id=com.andurin.filosofia
194 Cf. https://play.google.com/store/apps/details?id=inutilsoft. PhilosophyQuiz
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jogo se tratasse, com questdes de escolha multipla. Em inglés.

Filosofia Questionario

Rafael Bassan Educagdo LR 22 0 s

i

Sem classificagio

Contém aniincies
@ Estaaplicagdo & compativ

COm © SeU dispositivo

Instalado

M@ 12:53 Tl @ 12:500
[Ficcnhyquie == W iy

1- Logical Positivism was Total Score: 1 out of 10

developed in the early 1920s

by inteliectuals from where? 1- Logical Positivism was
developed in the early

\&/mm by intellectuals from wi Filosofia Questiondrio— miniatura da captura de ecrd i

@y

@vrey Your Answer: Hungary

(L switerland
Correct Answer: Austria

@

Figura 23 Filosofia Questiondrio

i) AskPhil!95

AskPhil

Amherst College  Livros e Referéncia hhkkhd 43 =

Sem classificagio

@ Estaaplica: /2 com o seU dispositivo,

Instalado
ol ATET = 1:04 PM

Ak Philosophers Abartion %
Quastion (in the category Enics):
1 you 182 1o S0P SomeIhng bad hapgening 10 Animals 59
you |5 8 Mo same as beng complict in e act?
ity 7. 2008 At s >
Aeaponse|s): Beauty 4
Thare is a complcated Berature in moral
peuiosophy 8B how 1o draw the distincion Biology 60
Detween ang mersty aiowing harm and
whather ihis distincsion has moral signilicance

10 navigase ihat deep intesiectunl izl i
trickat. ® i5 sl possibie 10 begin 1o address

quesuon. if (m compdiort in doing Children a2

something bad, for instance, harming Anothar
e 4 = Color 22

Figura 24 Ask Phil

195 Cf
https://play.google.com/store/apps/details?id=edu.amherst. AskPhilosophers&rdid=edu.amherst. AskPhilos

ophers&pli=1
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AskPhil é uma app que permite navegar no famoso site com 0 mesmo nome'%.
As centenas de questdes respondidas no sife encontram-se aqui reunidas, com enorme

facilidade de navegacdo. Em inglés.

k) No Google Play ¢ ainda possivel encontrar centenas de livros digitais para
download, como o Manual de Filosofia Politica organizado por Jodo Cardoso Rosas'®’.
Ou “A Politica em Tempos de Indignagido”, de Daniel Innerarity'%%. Trata-se de uma

fonte de recursos imensa e inestimavel.

Existem centenas ou milhares de aplicagdes e livros dedicados a filosofia no
universo das aplicacdes Android para tablets e smartphones. Diariamente surgem novas
aplicagdes, livros digitais, jogos e filmes para dispositivos moveis que podem ser
utilizados em educacdo, e especificamente no ensino da filosofia. A questdo que se deve
colocar, entdo, nao ¢ “o qué” mas “porqué”: € facil encontrar estes suportes, estes meios
e canais de comunica¢do e ensino, mas o fundamental é descobrir o porqué de se

utilizarem estes recursos. A resposta encontra-se nas palavras de Pedroso:

"O trabalho colaborativo, a pesquisa, a leitura, a escrita, a criatividade, o
trabalho de projeto e outras atividades de aprendizagem podem ser, hoje em
dia, suportados pela utilizagdo de ferramentas e aplicagdes que, tirando
partido dos equipamentos e acessos disponiveis nas escolas, as transformam

em verdadeiras “escolas do século XXI”. (Pedroso, 2015)

Podemos encontrar mais aplicagdes educativas para e-learning ou e-learning, em

dois excelentes sites: o “Aprendiz de Investigador™'®® , um sife com excelentes recursos

196 Cf. http://www.askphilosophers.org/

197 Cf.

https://play.google.com/store/books/details/J0%C3%A30_Cardoso Rosas Manual de Filosofia Pol%C
3%ADtica?id=3ASxPgKMbE4C&hl=pt-PT

198 Cf.

https://play.google.com/store/books/details/Daniel Innerarity A Pol%C3%ADtica_em Tempos_de Indi
2na%C3%A7?2id=A-DyDAAAQBAJ&hl=pt-PT

199 Cf. http://www.aprendizinvestigador.pt/recursos
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para a literacia digital, ¢ a pagina da ERTE?®’, Ambos apresentam extensos recursos
utilizaveis em filosofia. O “Aprendiz de Investigador” contém mesmo tutoriais
preciosos para qualquer professor ou aluno que queira aprender a trabalhar com

ferramentas digitais.

4.10 Iniciativas

A titulo individual, em alguns casos constituindo um coletivo ou organizagdo
institucional, t€m surgido varias iniciativas de professores e investigadores de filosofia.
Vejamos alguns casos particulares.

O “Canto da Filosofia™?®! merece especial referéncia pois foi um dos primeiros
sites a surgir na internet sobre filosofia, pela mao de um professor de filosofia do
sistema educativo portugués, Antonio Rodrigues Gomes. O site original ja ndo existe,
havendo contudo uma versio de arquivo. Originalmente foi criado?’? para os alunos da
Escola Secundédria Emidio Navarro, em Viseu, contendo iniimeros recursos para
aprender filosofia, tais como /inks para dicionarios, textos, etc. Atualmente, existe um
novo site, O Meu Bat?%, com muito interesse € um /ayout completamente renovado.

Associada a este site surge uma pagina no Facebook®**

com 0 mesmo nome.

O “Jornal de Filosofia?’>” é um excelente blogue, com autoria de Helena Bray,
com mais de um milhdo de visitas. Estd bastante bem organizado, com separadores para
varios topicos, tais como textos e materiais, testes e exercicios, exames, materiais de
filosofia com criangas, etc. Contém uma quantidade apreciavel de textos e outros
materiais para o ensino da disciplina.

O blogue Dtvida Metodica?®® encontra-se alojado na plataforma Blogger, € esta

associado a uma pagina no Facebook?’” com o mesmo nome. E dinamizado por dois

200 Cf. http://erte.dge.mec.pt/sites/default/files/Recursos/Estudos/apps_dispositivos_moveis2016.pdf
201 Cf. https://archive.is/0iMGI

202 Cf. https://ocanto.wikispaces.com/Entrada

203 Cf. http://omeubau.net/

204 Cf. https://www.facebook.com/omeubau.net/

205 Cf. http://jornaldefilosofia-diriodeaula.blogspot.pt/

206 Cf. http://duvida-metodica.blogspot.pt/

207 Cf. https://www.facebook.com/duvidametodica3
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professores de Filosofia, Carlos Pires e Sara Raposo, que declaram na pagina inicial que

“O objectivo deste blogue ¢é partilhar ideias e materiais com alunos,
professores e outros eventuais interessados. Ideias e materiais uteis para o
estudo e para o ensino da Filosofia no ensino secundario. O blogue
constitui também um instrumento de trabalho que os autores e¢ os seus
alunos utilizam, em casa e nas aulas, como complemento dos Manuais

adoptados na escola”?%,

O blogue caminha rapidamente para 3 milhdes de visualizagdes, tem cerca de 300
seguidores, mais de duas mil entradas, sendo a primeira datada de 11 de agosto de 2008.
As publicagdes sdo dirigidas a alunos e professores do ensino secundario, encontrando-
se matrizes de testes, fichas de trabalho, textos de autores de referéncia, apontamentos
para as aulas, calendarios de exames, videos relacionados com os conteudos da
disciplina no ensino secundario ¢ algumas entradas sobre filosofia com criangas.

No Facebook, a pagina conta com mais de 1000 “likes” e assume, essencialmente,
a reproducdo das publicagdes do blogue, com algumas outras noticias ou /links de
interesse geral.

Domingos Faria, professor e investigador com doutoramento em Filosofia, tem
um blogue pessoal?’”® no qual publica os seus artigos e comunicagdes, o curriculum
vitae, jogos filosoficos e uma interessante ferramenta que “constrdi automaticamente
tabelas de verdade a partir de uma dada foérmula bem-formada da logica
proposicional™?!?. O blogue contém ainda valiosos recursos para o ensino da filosofia no
ensino secundario e um servigo de explicagdes online®!!.

“Critica na rede”?!2

, de Desidério Murcho, ¢ um dos mais importantes e
completos sites de filosofia em portugués, tendo inicio em 1997. Contém iniimeros

textos originais e¢ outros traduzidos e publicados especificamente neste site. Abarca

208 Cf. http://duvida-metodica.blogspot.pt

209 Cf. http://blog.domingosfaria.net/

210 Cf. http://blog.domingosfaria.net/2017/07/construtor-de-tabelas-de-verdade-e.html
211 Cf. http://blog.domingosfaria.net/p/explicacoes-online.html

212 Cf. www.criticanarede.com
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varias secgdes: epistemologia, estética, ética, filosofia da ciéncia, filosofia da
linguagem, filosofia da religido, filosofia da mente, filosofia politica, historia da
filosofia, 16gica, metafisica. Contém o Dicionario Escolar de Filosofia’’? ¢ um muito
util “Guia de falacias” de Stephen Downes?'%. Verdadeiramente, trata-se de uma revista
eletronica, com o registo ISSN 1749-8457. Inclui um servico de subscricdo de
newsletter, através do qual ¢ possivel receber no e-mail as novas entradas. No
Facebook*'?, a Critica conta com cerca de 8000 seguidores. Do projeto faz parte ainda
um blogue?!'®, suportado em tecnologia Blogger.

A Critica ¢ um marco incontornavel na internet em portugués e continua a ser,
ainda hoje, o principal sife filos6fico portugués. Mensalmente acumula mais de 100000
visitas e permite a submissdo de artigos para publicacdo, mantendo os autores todos os
direitos legais para publicacao.

LusoSofia®!” ¢ uma biblioteca online de filosofia e cultura editada por numerosos
professores e investigadores de varias universidades portuguesas. Fundada em 2008,
acolhe “textos filosoficos classicos, dissertagdes, ensaios, artigos recentes € menos
recentes, recensdes, etc.”?!8. O site apresenta um significativo acervo de textos classicos
mas pretende ser, igualmente, um “lugar de didlogo”, “um aredpago do pensamento
filosofico e cultural” ao servigo da lusofonia. O numero de artigos publicados ¢ bastante
significativo, mas esta biblioteca orienta-se fundamentalmente para professores e

investigadores de filosofia.

Por fim, o projeto no qual me encontro ativamente envolvido. “Paginas de
Filosofia” — PdF - foi lancado a 15 de outubro de 2007, entdo na plataforma gratuita

Wordpress?!® pelos professores Rui Areal e Sérgio Lagoa, juntando-se-lhes
p p p

213 Cf. http://criticanarede.com/dicionario.html . Trata-se da versdo online ¢ gratuita do Dicionario Escolar
de Filosofia, com organizacdo de Aires Almeida, publicado pela Platano Editora em 2003 e que sofreu
uma revisdo substancial em 2009.

214 Cf. http://criticanarede.com/falacias.html . Este guia de falacias ¢ uma tradugdo de Julio Sameiro do
original de Stephen Downes, um dos autores do Conectivismo.

215 Cf. https://www.facebook.com/Cr%C3%ADtica-na-rede-152009041478254/

216 Cf. http://blog.criticanarede.com/

217 Cf. http://www.lusosofia.net/

218 Cf. http://www.lusosofia.net/perfil-e-meta-do-sitio.php

219 Cf. https://paginasdefilosofia.wordpress.com/
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posteriormente a professora Clara Cardoso Pereira. O objetivo essencial do blogue era a
disponibilizacdo de textos, videos e outros materiais para os alunos face a pobreza e
escassez das bibliotecas das escolas secundarias. Paralelamente, procedia-se a
divulgagdo de eventos de interesse para a comunidade filos6fica nacional — novidades
editoriais, conferéncias, eventos, etc. Em pouco mais de um ano o blogue atingiu
300000 visitas. O blogue passou entretanto a proceder a divulgacdo de novidades
editoriais € eventos nacionais no ambito da filosofia. Entretanto, o conceito de
comunicag¢ao unidirecional foi repensado: em lugar de uma comunicagdo “de um para
muitos”, comecou a surgir a ideia de construir uma comunidade em torno do PdF que
permitisse a comunicacdo multilateral, “de muitos para muitos”. Depois de uma
passagem pela plataforma Blogger??°, em 2014 o blogue passou a estar alojado num
servidor pago e com um dominio proprio, procurando uma maior interatividade e mais
possibilidades operacionais. Assim, os leitores do PdF passaram a ter a oportunidade de
participar nas publicacdes do site, existindo varias contribuicdes de autores externos a
equipa®?!. Os proprios alunos sdo chamados a participar, publicando autonomamente
alguns trabalhos®?2. Atualmente, o PdF disponibiliza varios servigos, designadamente:

e C(Cinco linhas editoriais preferenciais: Didatica da Filosofia, Filosofia da
Informacao, Filosofia com Criangas ¢ Jovens, Cinema e Filosofia ¢ Filosofia
Politica, em fun¢@o dos principais interesses dos seus autores.

e Nas redes sociais, existe uma pagina no Facebook??? através da qual procedemos
a divulgagdo das publicacdes do blogue e ofertas de emprego. Esta pagina conta
com cerca de 16400 “likes” e ¢ seguida por utilizadores provenientes de
Portugal, Brasil, México, Argentina, Colombia, Espanha e Angola, entre outros.
Associado a pagina surge o grupo Filosofia e Ensino, com quase 2700 membros.
No Youtube, o PdF dispde de um canal proprio*?* onde sdo selecionados os

videos mais interessantes para a lecionagdo da disciplina no ensino secundario.

220 Cf. https://paginasdefilosofia.blogspot.pt/

221 Por exemplo, Antonio Aresta em http://www.paginasdefilosofia.net/um-filosofo-macau-no-seculo-xix/

e Luis de Sousa Rodrigues em http://www.paginasdefilosofia.net/a-perspetiva-deontologica-de-kant/
222 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/trabalhos-de-alunos/

223 Cf. https://www.facebook.com/paginasfilosofia/
224 Cf. https://www.youtube.com/user/paginasdefilosofia
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Este canal tem cerca de 120 subscritores. No Twitter?*> o PdF acumula mais de
4000 tweets e tem perto de 10000 seguidores.

Plataforma Moodle??°, com varios cursos disponiveis. A disponibilidade desta
plataforma levou a que, em 2016, fosse realizado um curso de formagdo em
tematicas da Filosofia Contemporinea?’’, em colaboragdio com a Apf —
Associacdo de Professores de Filosofia. Para setembro de 2017 estd agendado
um curso de formagdo, integralmente online, sobre logica no ensino
secundario®?® e varias outras iniciativas formais ou informais.

Explicagdes online’*, um servico que conjuga a plataforma Moodle com
servicos de videoconferéncia (hangout ou Zoom) utilizando varios recursos
multimédia.

“Aprender a Pensar”?3°

, um servico de Filosofia com Criangas prestado pela
professora Clara Cardoso Pereira.

Materiais para as aulas de filosofia do ensino secundario.

Uma colegdo de livros de filosofia em formato digital, OER (Open Educacional
Resource), contemplando obras como “Ftica a Nicoémaco” de Aristoteles,
“Cidade do Sol” de Campanella, “Discurso do Método” de Descartes,
“Fenomenologia do Espirito” de Hegel, “Critica da Razao Pura” de Kant, “Sobre
a Liberdade” de Locke, “Utilitarismo” de Mill, “Teeteto” de Platdo, “Etica” de
Espinosa e “Tractatus” de Wittgenstein, entre outros. Todas as obras estdo em
dominio publico.

O acervo de todos os exames nacionais de filosofia realizados desde 1998 até a
data.

Foruns de discussdo?’!, com relevo para um féorum onde, gratuitamente, sio
esclarecidas duvidas a qualquer utilizador do sife, independentemente de ser ou

ndo aluno dos professores que compdem o projeto. O funcionamento do forum é

225 Cf. https://twitter.com/paginasfilo

226 Cf. http://moodle.paginasdefilosofia.net

227 Cf. http://moodle.paginasdefilosofia.net/course/view.php?id=13
228 Cf. http://moodle.paginasdefilosofia.net/course/view.php?id=14

229 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/formacao/explicacoes/

230 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/filosofia-com-criancas/

21 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/forums/forum/forum-pdf/
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assegurado pelos plugins BuddyPress e bbpress, ja referenciados.

e Tertulias filosoficas, organizadas pelos dinamizadores do site.

e Ofertas de emprego e formagdo?’?, uma pagina com conteudos gerados
automaticamente, sem intervencdo direta dos administradores.

e Agenda filosofica?3?, com a calendarizagdo dos eventos filosoficos a decorrer na
comunidade filos6fica portuguesa. A maior parte dos eventos encontra-se
previamente na Lekton?3*,

e A Comunidade de Leitores de Filosofia, uma experiéncia realizada em 2015,
totalmente online, na qual se propunha discutir um livro de filosofia. A obra
escolhida foi “Escritos sobre uma vida ética”, de Peter Singer, e a comunidade
foi constituida numa disciplina Moodle?*>. Tera sido a primeira comunidade de

leitores de filosofia integralmente online.

Comunidade de Leitores de Filosofia
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Bem-vindo & Comunidade de Leitores de Filosofia — CLF

PETER
SINGER . . o ' ) '
ESCRITOS Esta CLF & parte integrante do projecio Paginas de Filosofia (PdF) e destina-se a todos 0s interessados em discutir livios de
SOBKE Filesofia. A lingua de trabalhe € o portugués, pelo que este & um espaco dedicade a todo o munde luséfone.
Uma virea
ETYCA A CLF funciona online, sem prejuizo da realizaciio de eventos presenciais. A inscrigdo & gratuita, mas implica um registo de
T utilizador para aceder aos foruns de discussdo.

Para participar na leitura e discuss&o do primeiro fivro, clique neste link: hitp:/moodie.paginasdefilosofia net/coursefindex.php?
categoryid=3

Senha de inscrigio: petersinger

Figura 25 Comunidade de Leitores de Filosofia Online

Atualmente o PdF contabiliza 1,7 milhdes de visualizagdes do site ¢ mais de 2000

publicagoes.

232 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/emprego-e-formacao/
233 Cf. http://www.paginasdefilosofia.net/agenda/
234 A Lekton ¢é uma lista de distribui¢do da Sociedade Portuguesa de Filosofia suportada tecnologicamente
pela Universidade de Evora, conforme se pode ler em http://spfilosofia.weebly.com/lekton.html
235 Cf. http://moodle.paginasdefilosofia.net/course/index.php?categoryid=3
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Os sites publicados ao longo dos ultimos 20 anos evoluiram bastante, tornando-se
progressivamente mais interativos, muito por forca da presenga nas redes sociais. A
inovagdo tecnologica tem sido timida, com muito poucos desenvolvimentos além dos
disponibilizados pela tecnologia gratuita, e sem a interatividade que seria possivel,

muito por for¢a da reduzida dimensao da comunidade filoséfica portuguesa.
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Consideracoes finais

Tentamos, ao longo deste trabalho, responder a algumas questdes essenciais
acerca da didatica da Filosofia. A questdo da ensinabilidade da filosofia levou-nos a
procurar alternativas de resposta, todas elas positivas: a filosofia ¢ ensinavel, ainda que
que o seu ensino constitua apenas uma institucionalizagdo escolar, resposta
naturalmente insatisfatoria; mas também concluimos que a filosofia ¢ ensindvel em
outras duas situagdes: enquanto enunciacdo historica ou tematica ou, preferencialmente,
quando se trate verdadeiramente de ensinar a filosofar. Vimos, quanto a esta questio,
que a dicotomizagdo ndo ajuda a encontrar respostas por nos enclausurar em posi¢des

inconsequentes.

Concluimos que situar a filosofia e o seu ensino em torno de metafilosofias
permite que o professor se consciencialize sobre o seu proprio papel na sala de aula face
a programas e manuais que se encontram, eles proprios, orientados em fungdo de
alguma conce¢do metafilosofica. A sua inscrig¢do numa metafilosofia permitira escolher
ou determinar as competéncias filosoficas a desenvolver nos alunos. A esse respeito,
vimos como a Logica ¢é essencial, desde que tal ndo signifique a queda em qualquer tipo
de logicismo estéril, da mesma forma que uma didatica orientada para a historia da
filosofia nos pode conduzir a um divagar constante acerca do pensamento de outrem,
sem nunca exercermos o nosso proprio pensamento, quando o que pretendemos ¢ levar
os alunos a pensarem por si mesmos. Também aqui serdo de evitar dicotomias: a FcCJ
representa uma oportunidade de mudanga, concedendo novas oportunidades de
desenvolvimento didatico para o ensino de Filosofia no ensino secundario, pelo
destaque dado a criatividade, ao pensamento critico solidamente ancorado em nogoes
elementares de Logica, e pela pratica de comunidades de investigacdo envolvidas em

trabalhos de indole colaborativa.

A emergéncia da Sociedade do Conhecimento, da Sociedade em Rede, obriga a
repensar os modelos educativos, as fun¢des da Escola e o papel que a Filosofia nela
desempenha, nomeadamente no ensino secundario. Afinal, concluimos que apesar de

reconhecermos a existéncia de novos desafios, o papel da filosofia nesta Sociedade em
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Rede ndo difere muito dos ideais humanistas da Antiguidade Classica Grega.

Para tal serfo uteis as novas ferramentas tecnoldgicas, que devem ser
criteriosamente introduzidas na sala de aula. Constituem excelentes ferramentas de
trabalho para a concretizagdo do ensino de filosofia, do ensino do filosofar e do
desenvolvimento das competéncias filosoficas, independentemente das concecdes

metafilosoficas de cada professor.

Contudo, existem muitas outras areas que mereceriam exploragdo. E importante
repensar a formacdo continua de professores, no sentido de lhes conferir competéncias
digitais que eventualmente ndo possuam; da mesma forma, ¢ necessario especificar que
as competéncias dos alunos devem incluir deliberadamente as literacias digitais, como
forma de melhor descodificacdo dos discursos dos media e de andlise critica dos
acontecimentos quotidianos. Entre essas competéncias deve-se incluir os cuidados a ter
com o plagio e a fraude académica, hoje largamente facilitados pelo acesso a fontes de

informacao.

Ao nivel das aplicacdes para telemovel exige-se um estudo exaustivo das
aplicagdes ja existentes e, sobretudo, a criacdo de novas aplicacdes especificamente

direcionadas para o publico portugués.

E imperioso que as ferramentas digitais entrem na sala de aula, mas ndo devemos
esquecer que eclas serdo apenas para fazer aquilo que verdadeiramente interessa: fazer

filosofia.
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