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Resumo

O presente trabalho comeca por incidir na discussdo da importincia que se entende
dever ser reconhecida aos valores no quadro do ensino formal, para, de seguida, se abordarem,
ainda que sinteticamente, as preocupacdes pedagdgicas nos momentos mais emblematicos da
histéria da educacdo ocidental. Isto para debatermos as prioridades axiolégicas na actualidade
educativa, em particular na Filosofia. Daqui resulta a sistematiza¢do de concepg¢des de ensino
diferenciadas: umas que defendem a centralidade do conhecimento de tendéncia universal, do
esfor¢o racional e do incentivo a autodisciplina; outras que advogam um “conhecimento” utilita-
rio, o desenvolvimento de competéncias para a vida concreta e o atendimento a necessidades e
interesses particulares dos alunos.

Com base neste enquadramento tedrico delineou-se um estudo empirico com o objecti-
vo de identificar, no dmbito da temdtica dos valores éticos, a presenca dessas orientacdes de
ensino em documentos normativo-legais para o Ensino Secunddrio, no programa oficial de Filo-
sofia e em manuais para o 10.° ano de escolaridade. Em particular, a andlise dos manuais,
apoiada numa grelha construida para o efeito, permitiu concluir que, em relagdo a tematica em
causa, e independentemente das adopgdes, alguns se revelam hibridos quanto as orientagdes de
ensino veiculadas pelos documentos supracitados, sendo que outros apontam para que o aluno
adquira tendencialmente conhecimentos universais. Serd pertinente acentuar a existéncia de
alguns que, embora constituindo uma minoria, ndo seguem estritamente as orientacdes do pro-
grama.

Palavras-chave: Conhecimento, Valores, Ensino da Filosofia, Programa curricular, Manuais
escolares.

Abstract

The current work focuses, in a first stage, on the discussion of the importance that
should be attributed to the ‘values’ in the framework of formal education, and subsequently
touches upon the pedagogical concerns identified in key moments of the Western education
history. The ultimate aim underlying this discussion is the debate of axiological priorities in
current education, namely relating to Philosophy teaching at high school level. The result of
such discussion is a systematization of different teaching conceptions, some of which defend the
centrality of knowledge of universal tendency, as well as the rational effort and incentive to self-
discipline. Others, on the other hand, advocate for a utilitarian ‘“knowledge” and the develop-
ment of practical skills aimed at the everyday life, as well as for an increased attention paid to
students’ particular needs and interests.

Based on this theoretical framework, an empirical study has been developed in order to
identify, in the context of ‘ethic values’, the presence of those teaching orientations in legal
documents concerning Philosophy teaching in high school, as well as in the official teaching
programme of the subject and in Philosophy manuals for 10" grade. The documental analysis,
based on a table created specifically for the purpose, has lead us to conclude that in this case
study, and regardless of the adopted ones, some of the manuals appear to be rather hybrid in
terms of following the official orientations above mentioned, while others tend to suggest that
the student must acquire universal knowledge. It is pertinent to highlight that there are still some
manuals, albeit a minority, which do not follow strictly the guidelines of the programme.

Key words: Knowledge, Values, Philosophy Teaching, Curriculum, School books.

11






Introducao

A educacio participa na vida e no crescimento da sociedade, tanto
no seu destino exterior como na sua estruturagdo interna e desen-
volvimento espiritual; e, uma vez que o desenvolvimento social
depende da consciéncia dos valores que regem a vida humana, a
histéria da educag@o estd essencialmente condicionada pela trans-
formagdo dos valores vilidos para cada sociedade A estabilidade
das normas vélidas corresponde a solidez dos fundamentos da edu-
cacdo. Da dissolugdo e destrui¢do das normas advém a debilidade,
a falta de seguranga e até a impossibilidade absoluta de qualquer
accdo educativa.

Werner Jaeger, 2003, p. 4.

Obra primordial da educagio consiste em levar o educando a atin-
gir a maturidade e a liberdade ou em educar para a liberdade. Para
esta educag@o deve contribuir em grande parte a autoridade, apesar
de paradoxalmente ambos os termos parecerem antagénicos. Edu-
car para a liberdade e em liberdade ndo exclui, antes torna neces-
sdria, a autoridade, indispensdvel para “fazer crescer” o educando
em todas as dimensdes, particularmente na liberdade.

J. H. Barros de Oliveira, 1997, p. 89

A Dissertacdo que apresentamos intitulada Educagdo, Valores e Filosofia Orien-
tacoes pedagogicas para o ensino dos valores no dmbito da Filosofia, foi elaborada no
ambito do Mestrado em Ciéncias da Educagdo, na especialidade de Educacdo e Socie-
dade do Conhecimento da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Univer-
sidade de Coimbra, tendo a orientagdo das Professoras Doutoras Maria Helena Lopes
Damido da Silva e Maria Isabel Ferraz Festas.

Trata-se de um trabalho que resultou do nosso interesse, como professora de
Filosofia, em indagar orientacdes pedagdgicas subjacentes ao ensino da Filosofia no
nosso pais, com especial destaque na sua ligagdo a dimensdo axioldgica.

E sobejamente reiterado que o homem se concretiza através da educagio numa
ligacdo indissocidvel ao valor. Dada a sua natureza inacabada, a educagdo assume-se

como algo ndo individual mas que, por esséncia, pertence a comunidade, dai que a

mesma participe na vida e no crescimento da sociedade, quer em termos da sua estrutu-
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racdo exterior, quer no seu “desenvolvimento “espiritual” (Jaeger, 2003, p. 4). Posto
isto, “uma vez que o desenvolvimento social depende da consciéncia dos valores que
regem a vida humana, a histéria da educacdo estd essencialmente condicionada pela
transformacgao dos valores validos para cada sociedade” (Jaeger, 2003, p. 4).

A dimensdo axioldgica €, assim, insepardvel da educagdo, porquanto, na ausén-
cia do valor, ndo pode haver a consecu¢do do ideal educativo, ou seja, possibilitar o
aperfeicoamento e a formacao humana, fazer emergir a dimensao ética no homem. S6 o
homem tem um comportamento ético e este estd na base da sua verdadeira dimensao
humana. Educacdo e valores estdo de tal forma associados que ndo podem ser separados
sob pena do homem jamais assumir a sua verdadeira humanidade. Contrariamente aos
outros animais, € enquanto ser inacabado e livre, ainda que sujeito a condicionalismos,
o homem € dotado de plasticidade, condicao fulcral para que a educacdo surja no senti-
do de o formar enquanto pessoa, desiderato que nio pode ser concretizado a margem do
valor. Na realidade “distintamente do animal, cujo comportamento se apresenta biologi-
camente determinado, o sujeito humano nao € um ser “perfeito”, no sentido etimoldgico
do termo, um ser acabado, mas a sua educabilidade apresenta-se como correlativa da
sua necessidade de educagao” (Formosinho, 2009, p. 170).

E tendo em atengio estes aspectos e o facto de a educagio ser indissocidvel da
dimensao axioldgica e em particular dos valores éticos, fundamentais para que o homem
se torne pessoa, que o nosso estudo empirico se centrard no capitulo sobre os valores,
em particular os valores éticos, cuja leccionagdo € obrigatéria no 10° ano de escolarida-
de no ambito da disciplina de Filosofia.

Assim, iremos analisar os documentos curriculares dos quais constam as orienta-
coes para o ensino secunddrio, Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 49/2005) de
30 de Agosto); Documento orientador da Revisdo Curricular (10 de Abril de 2003);
Decreto-Lei n° 74/2004 de 26 de Marco; Decreto-Lei n® 272/2007 de 26 de Julho;
Decreto — Lei n° 50/2011, e para o ensino dos valores (Programa de Filosofia) para con-
cluirmos se as orientacdes emanadas da tutela enfatizam a apropriacao do saber, valori-
zam o papel do professor e a funcdo da escola como primordial fonte de aprendizagens
ou se, pelo contrario, pdem a ténica no aluno e nas aprendizagens individuais construi-
das segundo principios subjectivos resultantes dos interesses dos alunos.

Em suma, este trabalho terd como primordial escopo conhecer as perspectivas

que ao longo da histdria ocidental estiveram ligadas a educac@o, bem como conhecer as



orientacOes pedagogicas de professores de Filosofia para concluir se, efectivamente, a
importancia da educagdo, assume o relevo que, outrora, a Filosofia lhe legou, tal como
afirma Sécrates no livro VII da Republica em conversagdo com Glaucon: “Imagina a
nossa natureza relativamente a educagdo ou a sua falta, de acordo com a seguinte expe-
riéncia” (Platdo, 1980, p. 317, 514a), para a seguir mostrar, através de um texto simbo-
lico, a condi¢do humana agrilhoada a ignorancia. Se as suas preocupagdes éticas e poli-
ticas estdo intrinsecamente ligadas ao plano educativo isso decorre do facto de ele
defender que os males da polis sdo consequéncia da ignorancia, em particular dos
governantes, € sO a via do esclarecimento poderd salvar o homem e o estado e dai a
urgéncia de educar para o verdadeiro saber, ou seja para o conhecimento.

Serd importante salientar que, ao longo do nosso trabalho, empregaremos os
termos conhecimento e saber (ou sabedoria) como andlogos, sendo que o saber é enten-
dido aqui como verdadeiro saber, por isso conhecimento. Nessa linha, também Aristéte-
les, na senda de Platdo, unia as noc¢des de sabedoria e ciéncia, definindo esta dltima
“como o conhecimento verdadeiro e certo (...) que deve opor-se as flutuagdes da expe-
riéncia imediata e das opinides” (Chatelet, 1978, p. 123).

No primeiro capitulo iremos abordar nomes importantes da Filosofia cujo prop6-
sito visou a educacdo do homem e o seu consequente enriquecimento ético, pois que a
educacao foi deste a Grécia cldssica uma preocupacdo de muitos filésofos.

Comecaremos por Homero pelo facto de ser um marco inspirador da educacao
grega, passando pelas controvérsias, gnosioldgicas e axioldgicas, ocorridas entre filoso-
fos como Socrates e Platdo e os sofistas. Destacamos o papel que Aristoteles teve
enquanto filésofo preocupado, igualmente, com a busca do saber universal e com a
valorizagdo da capacidade de abstrac¢cao na formagao do conhecimento.

Embora a Idade Média apresente uma ligacio ao dominio da teologia, nao
podemos esquecer a preocupagdo de pensadores medievais que laboraram no sentido de
conciliarem a fé e a razdo, e de encontrarem o caminho para o verdadeiro conhecimento.

Desta maneira e apenas numa breve alusdo, citaremos nomes que patenteiam a
preocupacio acima referida, tal como Santo Agostinho, Boécio, Sao Tomas de Aquino,
e Jodo Duns Escoto, evidenciando as suas preocupacdes filosoficas e pedagogicas.

Relativamente a Idade Moderna, teremos a preocupacdo de destacar os princi-
pios que a caracterizam, e que estiveram na base da luta contra a hegemonia da razio

perpetrada na p6és-modernidade.



Ainda no ambito do primeiro capitulo, exporemos, com algum detalhe, a pers-
pectiva de Jean Jaques Rousseau, porque entendemos que a sua elevada influéncia, quer
no seu tempo quer ulteriormente, implica, necessariamente, uma alusdo as concepcoes
que defende. As suas ideias tiveram um grande acolhimento, tendo como consequéncia
a situagdo de permissividade defendida no Emile, obra que apresenta as criancas como
seres imaculados, corrompidos posteriormente pela imposi¢dao das normas sociais. Esta
posicdo rejeita, por exemplo, a perspectiva de Locke para quem, contrariamente, as
criancas deviam ser educadas no sentido de serem introduzidas, paulatinamente, no
mundo da racionalidade, situacdo desprezada por Rousseau que adopta a afectividade
como marca fundante da felicidade humana. Com a convic¢do de que a crianga é um
“botao de rosa”, a posi¢do rousseana alvitrou que ao professor competia, apenas,
“estrumar a alma infantil”, tendo “a Pedagogia substituido o Saber” (Moénica, 1997, p.
67-68). Somos, pois, Os filhos de Rousseau como muito bem afirma Monica, tal € a
influéncia exercida por este autor no nosso sistema educativo. A 15 de Setembro de
1996 € publicado um artigo no Piiblico, “em que se denunciam os exames como instru-
mentos que apenas serviriam para esmagar as almas infantis” (Monica, 1997, p. 68), o
que patenteia que o nosso sistema educativo se encaminharia na rota do pensamento
rousseano.

No segundo capitulo comecaremos por delinear uma breve clarificacdo do termo
valor, ja que este € um conceito elementar na consecu¢ao do processo educativo. Como
os valores éticos estdo privilegiadamente subjacentes as preocupacdes da verdadeira
educacgdo, sendo igualmente o foco da nossa investigacao empirica, faremos uma breve
distin¢@o entre ética e moral, embora essa distincdo ndo seja partilhada por todos os
fil6sofos.

Consideramos, também, essencial debrucar-nos sobre aspectos que denominamos
como principios fundamentais do processo educativo e que identificimos como a disci-
plina o ensino e o conhecimento, na auséncia dos quais ndo nos parece vidvel a exequi-
bilidade da educagdo, e o consequente encaminhamento para o aperfeicoamento huma-
no. E deste modo que estes principios sdo por nds abordados no capitulo 2.

Seguidamente apresentaremos um apontamento sobre valores e ética na pods-
modernidade, assinalando os novos contornos da ética para compreendermos as conse-

quéncias das alteragdes axioldgicas na educagao.



Este capitulo termina com a explanagdo de aspectos caracterizadores das con-
cepcOes psicopedagdgicas na actualidade uma vez que existem as que privilegiam o
conhecimento e preparam o0s jovens para a capacidade de raciocinio abstracto, sendo
que outras centram a sua aten¢ao preferencialmente na crianga ou jovem, valorizando a
subjectividade e a dimensdo opinativa.

Reportando-nos ao nosso estudo empirico, como pretendemos que a nossa inves-
tigacdo incida sobre a anélise dos manuais, no sentido de entendermos quais as orienta-
coes pedagdgicas que eles encerram, a0 mesmo tempo que desejamos ter a percepcao
daquilo que os professores defendem em matéria do ensino dos valores éticos, uma vez
que sdo eles que seleccionam os manuais, selecciondmos os cinco manuais mais adop-
tados e os cinco menos adoptados pelas escolas portuguesas no 10.° ano de escolarida-
de, no sentido de verificarmos em que medida os pressupostos subjacentes a elaboragcao
do programa estdo plasmados na elabora¢dao dos manuais no que se refere ao dominio
dos valores éticos, leccionados no ano de escolaridade supracitado. Portanto, o critério
subjacente a nossa escolha prende-se, unicamente, com a preferéncia dos professores
relativamente a adopcdo dos manuais e a sua rejeicao, atendendo aqueles que foram
escolhidos por uma minoria.

Assim, o terceiro capitulo da nossa dissertacdo versa sobre a planificacdo da
investigacao, apresentando os objectivos de estudo bem como os instrumentos, o cor-
pus documental e os procedimentos.

No quarto capitulo serdo apresentados os dados obtidos, bem como a discussao

dos mesmos.






Capitulo 1

Valores e Educacao: De Homero a Modernidade

A procura da verdade é um principio ético que teve diferentes
abordagens nas diferentes culturas, mas sem duvida, foi a filosofia
a disciplina que mais espago lhe dedicou. De facto, apesar da
modernidade se ocupar da verdade como uma questdo central e
radical, esta temdtica esta presente desde o proprio nascimento da
filosofia. O que podemos denominar como critérios de verdade
foram, e s@o, uma das questdes prioritarias e constantes no desen-
volvimento histérico da filosofia. E a verdade é necessaria para
a vida, para a convivéncia e para a educacao. Ora, em relacdo a
esta dltima, comprovamos que, quer no decurso de determinadas
etapas historicas quer na actualidade, a educacgéo foi e € utilizada
em demasiadas ocasides para manipular e falsear a histdria e
determinadas verdades cientificas. (...) Se, por um lado, isto é
verdade, também nio é menos correcto dizer que a verdadeira
natureza da educacio carrega consigo a procura da verdade.

Xests R. Jares, 2006, p. 161.

Neste capitulo pretendemos mostrar como a educagdo ocidental foi perspectiva-
da e configurada ao longo do tempo, essencialmente no que diz respeito ao contributo
de alguns pensadores/ filosofos, sendo que, para a consecucdo do nosso objectivo
comegaremos por abordar a educacdo em Homero, enfatizando alguns nomes importan-
tes da Grécia Classica e da Idade Média, tal como explanaremos os pressupostos da
Modernidade, dando particular relevo a Rousseau pela importancia e a influéncia que
teve no ambito da pedagogia.

Assim, iniciaremos o presente capitulo com Homero, pois que nos aparece como
figura emblemdtica da educacdo grega, para a seguir enfatizarmos as contendas educati-
vas operadas entre fildsofos, como Platdo e Sdcrates, e os sofistas, pela importancia que
assumiram na Grécia cldssica. Aristételes, sendo um nome importante da cultura grega,
embora se tenha situado de forma oposta ao seu mestre Platdo, mereceu igualmente a
nossa atenc¢ao, pelo que focaremos alguns aspectos das suas preocupagdes quanto a pro-

cura do conhecimento.



Quanto a Idade Média evidenciaremos as perspectivas de pensadores marcantes
deste periodo, tal como Santo Agostinho, Boécio, Sdo Tomds de Aquino e Jodo Duns
Escoto. Temos a no¢@o de que muitos outros poderiam fazer parte da nossa lista, mas as
limitagdes temporais com que nos confrontamos nao permitem uma investigacao con-
ducente a uma abordagem mais detalhada.

Serd nosso propdsito caracterizar os aspectos fundamentais da Idade Moderna,
para mostrarmos como a apologia da razdo e da ciéncia foi o baluarte desta época.

Finalizamos o nosso capitulo com Rousseau, tentando mostrar, tal como j4 refe-
renciamos na introdugdo que, efectivamente, as repercussoes das suas perspectivas tive-
ram um impacto grandioso e, quanto a nés, nefasto na educacio ocidental.

Obviamente que ndo faremos um estudo tdo exaustivo quanto desejariamos, mas
pensamos que os nomes que selecciondimos nos permitirdo fazer uma andlise de aspec-
tos que consideramos cruciais: que a Filosofia e o conhecimento mantiveram uma liga-
cdo estrita com a educagdo, sendo que esta ndo pode realizar-se 2 margem da dimensao
axioldgica, assumindo particular relevancia o dominio dos valores éticos.

Sabemos que o homem ¢é considerado um ser inacabado, que configura a sua
humanidade no seio da cultura em contacto com os outros. Ora, s6 através da educacio
o homem desenvolve as suas potencialidades e consegue ascender da animalidade a
humanidade, tal como Kant afirmava, e s essa transicao permite o seu desenvolvimen-
to, “atingindo a autonomia critica e moral” (Oliveira, 1997, p. 117).

Assim, podemos afirmar que, pelo facto da humanidade do homem ndo ser um
dado adquirido a nascenca, sendo sobretudo projecto € ao longo da sua existéncia que
ela se constréi (Formosinho, 2009, p. 170), que a educagdo lhe é conatural, podendo o
homem ser definido como um ser educando e educavel (Oliveira, 1997, p. 13).

Nao obstante a sua incompletude, o homem, como ser dotado de livre arbitrio, tem
hipétese de escolher, nessa medida criou normas e fundamentos morais, regras orienta-

doras para a convivéncia humana, sendo as suas escolhas orientadas por valores.

Arnold Gehlen afirmaba que el hombres es un animal incompleto, en el sentido de que estd
desprovido de un instinto que le ayude a resolver los problemas con lo que se encuentra ; de
ahi la importancia, por un lado, del auxilio que le presta la sociedad, y por outro, de su capa-
cidad racional. En este mismo sentido, Martin Heidegger aseguraba que la esencia del hombre
€s ser un proyecto para si mismo; o en otras palavras: el hombre tiene su ser como una posibi-
lidad propria: su vida no estd determinada - acabada- , pues sus decisions la configuran en un
sentido u outro. De forma semejante a los dos autores precedentes, Aristételes decia que el



hombre es el tnico ser que, en estricto sentido, puede poseer, pues su naturaleza estd inacaba-
da: estd en potencia (Ibdfiez-Martin 2009, p. 26).

Nessa tarefa de formagdo da humanidade da pessoa, quer a um nivel individual
quer social, tal como j4 afirmdmos, assume um papel primordial a educacdo cujas defi-
nicdes apontam invariavelmente no sentido do seu melhoramento, do seu desenvolvi-
mento, da sua modificacdo rumo a perfectibilidade. Trata-se de objectivos vocacionados
para o bem, que acentuam a realidade Ontica e cuja consecuc@o nio se pode realizar
num vazio axioldgico, logo aparecendo os valores como fundamento da educagdo, seja
esta entendida como processo ou como finalidade (Gervilla, 1988, 164 e 83).

Efectivamente, o desiderato da formagao da humanidade da pessoa s serd possi-
vel numa ligacdo a essa dimensdo estritamente dependente da educacdo (Formosinho,
2009, p. 173 e 174). S6 a educagdo propicia a passagem do individuo a pessoa, passa-
gem que sO poderd concretizar-se numa referéncia ao valor, aquilo que enriquece a sua
realidade ontoldgica, tornando-o melhor.

Nesta 16gica, o conteido da educagdo s6 poderd considerar-se educativo se se
afirmar como conducente a algo de desejdvel e ndo a algo de indesejdvel como aquilo
que propicia a pratica de um roubo ou um assassinato.

Quanto a forma de educar devemos realcar que ndo podemos desempenhar essa
tarefa nos meandros da manipulagdo do endoutrinamento ou da violéncia, devendo a
moral validar os procedimentos educativos para que alcancem realmente esse estatuto.

Este caminho educativo permite a assumpg¢do da auténtica vida humana, da vida
ética que, segundo Aristoteles, € guiada pelas virtudes que levam a pessoa a felicidade.
Ora, alcancar este patamar vivencial constitui uma tarefa de aprendizagem e conversao
espinhosa, na medida em que implica a superacdo das defici€ncias instintivas inscritas
na natureza humana (Ibafiez-Martin 2009, p. 26 e 27).

Ainda que esta ideia seja, no presente muito polémica, o que importa acentuar é
que a educacdo constitui um bem e uma necessidade dado que toda a pessoa, no pleno
uso das suas capacidades, se vé compelida a desenvolver a “sua potencialidade mental e
capacidade intelectual” com vista a sua integracdo no meio humano e a superacdo das

suas limitag¢des naturais (Ibanez-Martin, 2009, p. 27 e 28).



1.1. A Educacao na Antiguidade

Nenhuma ciéncia pode ser compreendida sem a sua prépria histd-
ria, sempre insepardvel da histéria geral da humanidade”- disse
Augusto Comte. Ora, “se hd um dominio em que (... a histéria)
pode ser instrutiva sobre o presente e mesmo sobre o futuro, esse €
o da educacdo.

Roger Gal cit. in A. Reis Monteiro, 2005, p. 7.

Neste ponto temos o intuito de evidenciar, ainda que modestamente, alguns
momentos que marcaram o percurso da educagdo ocidental e alguns pontos fundamen-

tais que a patenteiam, bem como os valores que lhe subjazem.

A educacao em Homero

A educacdo estd intimamente ligada a cultura e a civiliza¢do ocidental, desenvol-
ve-se com ela e sofre as suas vicissitudes. Iniciando-se de forma sistemdtica com os
gregos tem, entdo, a sua origem em Homero, nos poemas que constituem a Odisseia
(Gomes, 1982, p. 15) e que, como agora se diria, constituem verdadeiros documentos
curriculares do sistema de educagdo heleno-arcaico, reflectindo a cultura da Idade
Média Grega, num periodo entre o século X e o século VIII a.C., marcado pela barbara
invasdo ddrica, que os rejeita (Galino, 1981, p. 119).

Embora prevaleca a questdo da verdadeira autoria desta obra, tal como ja os anti-
gos suspeitavam (Bonnard, 1980, p. 55), ndo cabe neste trabalho incidirmos sobre essa
polémica, até porque em nada ela altera o facto de se tratar de um importante legado
pedagdgico.

Em conjunto com a Ilfada, a Odisseia permite conhecer a comunidade “cortesano-
aristocratica” que constitui o mundo grego nos seus primordios, em que a educagdo era
apanagio das classes nobres. A vida de 6cio que caracteriza os jovens dessas classes,
livres de trabalhos servis, permitia-lhes receber uma refinada formacao que os preparava
para a guerra (Galino, 1981, p. 117).

A Iliada narra o cerco de Tréia, em que sdo protagonistas o povo Aqueu, impedi-
do pelos Dérios de efectuar o seu processo de emigracio em direc¢do a Asia Menor,

episodio que se desenvolve num ambiente cavaleiresco, reflectindo uma monarquia e



sociedade andlogas a Idade Média europeia (Galino, 1981, p. 119). Com a Iliada o edu-
cando aprende a conhecer a sua prépria histdria, o seu cédigo religioso e moral, sendo o
seu guia em contexto bélico (Giles, 1983, p. 64). Por seu lado, a Odisseia, em que Ulis-
ses € o herdi, relata uma epopeia que ilustra uma das mais importantes conquistas reali-
zadas pelo povo grego: a conquista do mar, feita “a forca de audécia, de paciéncia e de
inteligéncia” (Bonnard, 1980, p. 55).

Dado que a importancia da educacdo homérica foi conservada em muitos dos seus
aspectos durante longos séculos, cumpre-nos pormenorizar os pontos do conteido que a

definem. Segundo Gomes (1982, p. 23-24), distinguem-se nela dois aspectos:

uma técnica (pela qual a crianga € preparada e progressivamente iniciada num determinado
modo de vida), e uma ética (qualquer coisa de mais que uma mera moral de preceitos: um cer-
to ideal da existéncia, um tipo ideal de homem a realizar). O elemento técnico (...): manejo
das armas, desportos, jogos cavalheirescos, artes musicais (canto, lira, danca) e oratéria; e
ainda saber-viver, uso do mundo, boas maneiras... todas estas técnicas se reencontrardo na
educacgdo da época cldssica.

Para a consecucdo da educacdo técnica, que visava o triunfo nas lutas, deveria
dotar-se precocemente o aprendiz de capacidade fisica e de agilidade, sendo que para
tanto se recorria a desportos atléticos, jogos, lutas e exercicios de gindstica, o lancamen-
to do disco, os torneios, o lancamento do arco, entre outros. Para além disso, o futuro
cavaleiro seria formado através da poesia popular, da danca e da misica, com recurso ao
canto e a0 manejo de instrumentos, com destaque para a lira (Galino, 1981, p.122).

Ainda que estes objectivos visassem obter homens fortes em termos de complei-
cdo fisica e providos de delicadeza e cortesia, consubstanciadas em boas maneiras, a
formacao ética ndo deveria ser descuidada, porquanto a nobreza era entendia sobretudo
ao nivel do espirito. E € neste plano que devemos real¢ar dois aspectos fundamentais: o
temor aos deuses e o respeito pelos outros (Galino, 1981, p.122). Trata-se de uma a éti-
ca nitidamente subjacente a educacdo homérica que sobreviverd na época cléssica,

embora conjugada com outros elementos.

A importancia de Homero como educador da Grécia foi marcada pelo facto de
os seus textos terem sido tomados por referéncia, menos pelo valor literario que se lhe
atribufa e mais pelo seu conteido como manual de ética. No dizer de Gomes (1982, p.

25), “O auténtico sentido educativo de Homero reside na atmosfera ética em que ele faz



actuar os seus herdis, no seu estilo de vida. E a isto que verdadeiramente se pode cha-
mar educacao homérica”.

Estamos perante uma pedagogia intimamente ligada a realizacao de um ideal de
perfeicdo humana — a “vigorosa saide do corpo e nobreza de alma” — a que sé pode
ascender o nobre (Galino, 1981, p. 117), que a exemplo dos deuses e herdis, paradigmas
de ac¢do a imitar, deve aspirar a sobressair, a ser superior, a deslumbrar, a ver univer-
salmente a sua honra reconhecida, sendo assim digno de estima.

Como a sociedade aristocratica, na época, nao vislumbrava recompensas depois
da morte, seria na vida terrena que o mais alto destino do heréi se concretizava, nos fei-
tos revestidos de gldria, dai o desejo imenso de viver, bem patente em Aquiles “herdi
que encarna por exceléncia o ideal de perfeicao a que aspira o cavaleiro”, quando afirma
que nao ha nada que valha tanto como a vida, nem sequer as riquezas (Galino, 1981, p.
118). Mas, ao mesmo tempo que a vida € amada e enaltecida, o her6i também esta dis-
posto a sacrificd-la em nome da honra, da fama, da defesa de valores que o tornardo
imortal como os deuses. A morte, nestas circunstancias, aparece como a possibilidade
do mais elevado feito de heroismo, convertendo-se a areté, “palavra intraduzivel mas
que € costume traduzir por exceléncia” (Gomes, 1982, p. 27), no fim que o homem deve
alcancar no seu processo de aperfeicoamento. Temos aqui presente um ideal de educa-
cdo para a heroicidade que implica a defesa de valores, ainda que isso origine o sacrifi-
cio da prépria vida, sendo a “morte desejada e valorizada quando nela se consuma o
destino do her6i”. Este conceito de areté aristocratica aparece relacionado com o corpo,
realcando a for¢a a sadde e vigor, e com o espirito, entendida como capacidade e saga-
cidade, prudéncia e asticia (Galino, 1981, p. 119).

Em suma, na sua obra, Homero espelha a vida da época onde a educagdo se
alicerca na forca que os herdis das epopeias transmitem, na realiza¢do do ideal das vidas

de super homens, que triunfaram nas suas lutas pelo facto de encarnarem a mais auténti-

ca areté (Galino, 1981, p. 121).

As preocupacoes educativas no periodo antropologico da Filosofia Grega

“Dos meados do século V a.C. até aos finais do século IV a.C, Atenas € o centro

da cultura grega. A ordem democrética tornava possivel a participacdo dos cidadaos na



vida politica e conferia alto valor aos dotes oratérios que permitem obter €xito”
(Abbagnano, 1981, 83) nas disputas politicas.

Mas para que essa participacdo fosse possivel era preciso que se adquirissem os
instrumentos educativos indispensdveis, que os sofistas se propuseram oferecer, legiti-
mado o seu papel, intervindo na preparacdo dos futuros dirigentes, dos que se propu-
nham combater pela supremacia nas disputas politicas (Pinto 2000, p. 78).

Neste contexto surgiram os sofistas, os educadores daqueles que tém pretensdes a
ocupar lugares politicos. Na verdade, sofista significava inicialmente sibio, “emprega-
va-se para indicar os Sete Sabios, Pitdgoras e quantos se assinalaram por qualquer acti-
vidade tedrica ou pratica”. Porém, no periodo a que nos reportamos o ‘“termo assume
um significado especifico: sofistas eram aqueles que faziam profissdo da sabedoria e a
ensinavam mediante remuneracdo”, de modo que o intento do ensino sofistico ndo era
tedrico, mas da areté préatico (Abbagnano, 1981, p. 83). Nesta medida, o seu sucesso
fixou-se devido ao facto de os sofistas ensinarem ‘“‘artes que eram armas decisivas para
todos aqueles que queriam ter acesso a uma educagdo que os habilitasse a vencer na
vida” Os jovens oriundos das familias abastadas estavam desejosos de aprender, mas o
que os movia era o proposito de alcancar os seus fins e o saber era valorizado funda-
mentalmente nessa perspectiva” (Pinto 2000, p. 61).

A vertente da pedagogia dos sofistas era acentuadamente pragmatica, ligada as
conveniéncias da conjuntura social, muito dissociada, em termos gnosioldgicos, da
preocupacio com a Verdade, defendendo o que hoje podemos designar por perspectivas
relativistas e subjectivistas. De facto, quando Protdgoras afirma que “o homem € a
medida de todas as coisas” patenteia a convic¢do de que nao existe “uma verdade abso-
luta e vdlida para todos, sendo que a “verdade” € a experiéncia individual de cada
homem, ou seja, o conjunto de fendmenos e das coisas que se manifestam a cada um
(Severino, 1986, p. 70). Se cada homem ou cada comunidade aparece como “medida” da
verdade, saliente-se que ela “coincidird, em maior ou menor grau, com o que, em cada
situagdo, se apresente como o melhor, entenda-se o mais util” (Pinto 2000, p. 111).

A maxima deste sofista pode, pois, ser erigida como “postulado fundamental do
ensino sofistico” (Abbagnano, 1981, p. 86), uma vez que, se ndo ha verdade, tudo é
defensdvel e ensindvel, situando-se, assim, as preocupacdes pedagdgicas a margem da
ciéncia, na aquisicdo de técnicas da linguagem relativas a eloquéncia persuasiva, dai o

recurso a retorica e a oratoria.



O conhecimento reduz-se, entdo, a um conjunto de opinides sujeitas as oscilagoes
dos interesses pessoais € as conveniéncias das circunstancias, sendo o mais importante
do magistério sofista o uso da palavra que permite proferir discursos que convencem,
tao diversos quanto os auditérios e todos igualmente aceitdveis e verdadeiros (Pinto

2000, p. 80-82 e 111), sendo que s6 0 mais persuasivo se impor4.

A Educacao Socratica e Platonica e a defesa do universal

Se podemos encontrar diferencas entre as propostas educativas de Sdcrates e de
Platdo, ndo cabe aqui inventarid-las, mas apenas apontar aquilo em que se aproximam:
pautarem-se pela defesa do verdadeiro saber e pela apologia da dimensao racional como
fonte do conhecimento em detrimento da experiéncia sensivel que apenas proporciona

opinides vas e saberes subjectivos sujeitos as flutuacdes das circunstincias.

Sdcrates, que dedicou a sua vida em prol da verdade e do conhecimento, numa
luta feroz contra os sofistas visou a libertacdo do homem da doxa, das opinides infunda-
das, do pseudo-saber, em suma, da ignorancia. Contra eles a sua luta visou integrar as
certezas no dominio do conhecimento, ensinar a pensar e defender a razao como funda-
mento de todo o saber, e, como tal, institui-la em principio organizador da actividade
humana (Gomes, 1982, p. 74), uma vez que s6 ela pode propiciar o verdadeiro conhe-
cimento, nomeadamente dos conceitos morais, orientador das ac¢des humanas no senti-
do da recta conduta.

Nesta medida, podemos encarar Scrates como o primeiro grande vulto intelectual
a bater-se pela fundamentacao da educagdo na “objectividade e absoluteidade” dos valo-
res éticos (Hessen, 1944, p. 22). A maxima So sei que nada sei, frase emblematica de
Sécrates, ilustra o ponto de partida para o conhecimento, em particular da virtude, “em
que a verdade nao € mais do que a verdade da critica e da rejei¢ao de tudo aquilo que se
vai descobrindo como destituido de verdade ” (Severino, 1986, p. 74).

Pelo referido se infere que o primeiro passo da educacdo socritica que permite
chegar ao verdadeiro conhecimento € alertar o homem para a importincia da autocritica
e do autodominio na preparacao do espirito para ascender a defini¢do racional e univer-

sal dos conceitos.



De notar que o “universal” ndo se refere a algo de sensivel, sensiveis sdo as par-
ticularidades, por exemplo, cada ac¢do justa, cada homem, etc. A defini¢do de “justica”,
ou de “homem” (...) € manifestada por essa actividade, diferente dos sentidos, que € o
pensamento” (Severino, 1986, p. 77). Estamos perante uma pedagogia que se afirma no
percurso que se eleva de uma consciéncia particular a uma consciéncia universal,
devendo, para tanto, cada homem despojar-se das suas peculiaridades para se centrar no
comum. Desta maneira, o conhecimento constitui-se em saber, transcendendo o dominio
individual para se tornar universal.

Sdécrates comecga por fazer uma critica demolidora as ‘““verdades” instituidas,
considerando que o primeiro passo para o conhecimento racional da verdade e a edifica-
cdo da ciéncia passa por um processo catdrtico, de purificagdo, em que € necessario
demolir o falso conhecimento e assumir a prépria ignorancia. Ao assumir-se a ignoran-
cia, Socrates parte de uma verdade pobre com a disposi¢do de a tornar rica, numa ‘“pro-
cura do verdadeiro saber que se reconhece ndo possuir” (Severino, 1986, p. 74). Assim,
reconhecer a ignorancia ndo € negar a possibilidade de saber, j4 que a confianca na
razdo para gerar ciéncia requer a libertacao de todo o tipo de opinides que obliteram o
esforco racional na busca da verdade. Podemos concluir que o primeiro passo da educa-
cdo socratica vai no sentido de alertar o homem para a importincia da autocritica e
autodominio, atitudes fundamentais na luta racional pelo conhecimento. S6 por esta via
o0 espirito estard preparado para ascender a definicao racional e universal dos conceitos,
objectivo final de toda a educagdo socrética e base de todo o verdadeiro conhecimento.
Ora, o saber &, para Sdcrates, verdade e certeza e, portanto, universalidade e objectivi-
dade, posicdo que ndo se coaduna com o relativismo e subjectivismo dos sofistas
(Gomes, 1982, p. 76).

Na mesma linha se situou Platdo discipulo de Sécrates. Todavia enveredou pela
via da Metafisica, sendo o nucleo central da sua Filosofia a Teoria das Ideias, que ndo
foi mais do que uma teoria dos valores, “as Ideias de Platdo foram essencialmente ideias
de valores”, posicdo confirmada pelo facto de, no topo méximo do seu mundo superior
se situar a Ideia de Bem (Hessen, 1944, p. 23).

Nao obstante o seu mestre ter ja filosofado sobre questdes pedagdgicas, este filo-
sofo “pode ser considerado o primeiro autor a formular uma Filosofia da Educagdo”
(Oliveira, 1997, p. 98). Platao defende que o homem deve ser educado no sentido do

desprendimento da doxa, do sensivel, que apenas proporciona aparéncias € nao possui



qualquer objectividade. Na linha socrdtica, recusa a verdade aparente e provdvel, defen-
dendo que s6 o universal podera estar na base da ci€ncia, e que o encaminhamento para
a verdade implica um processo de abstrac¢do racional e uma ruptura com a subjectivi-
dade das opinides.

Assim, a educacdo apresenta-se como via para a salvacdo do homem e da socie-
dade. Em particular, a educagdo superior s6 se atinge pela Filosofia, por um esfor¢co
racional que permite um desprendimento das opinides e, portanto, da ignorancia. De
realcar que € este pressuposto metafisico da realidade (a Teoria das Ideias) que permite
ao homem adquirir o verdadeiro conhecimento racional e ser encaminhado para o
conhecimento de ideias absolutas como a Justica e o0 Bem para que, em consonincia,
actue de acordo com elas. Serd de salientar que Justica e Bem estdo escritos com letra
maitscula uma vez que se referem, segundo Platdo, a verdadeira esséncia destes valo-
res, propria do Mundo Inteligivel e s6 acessivel por via racional.

Se o intuito é que o homem se desprenda dos dados dos sentidos, que apenas
facultam falsos saberes, entdo hd que educéd-lo na busca racional e ascética do saber,
através de disciplina mental e do pensamento abstracto, nas palavras de Platao (1980, p.
119, 394 d): “por onde a razdo, como uma brisa nos levar, € por ai que devemos ir”.

Para concretizar tal propésito, a tonica metodoldgica foi posta no didlogo facilita-
dor da reflexdo e no percurso dialéctico simbolicamente ilustrado no Livro VII da
Republica, livro dedicado expressamente a educacdo. Pela saida do prisioneiro da
caverna e a subida gradual até ao Sol, a alma dialoga consigo mesma e, por via pura-
mente racional, atinge o verdadeiro conhecimento, apresentado como o singular ensejo
para a liberdade da natureza humana, metaforicamente acorrentada em consequéncia da
auséncia de esclarecimento.

Este filésofo estabelece uma analogia entre a alma e a cidade, considerando que,
como esta, a alma tem trés faculdades:

a razdo, o coragdo, os apetites (na cidade corresponde, respectivamente ao filésofo-rei, aos
guardides e aos artesdos. A virtude da razdo € a sabedoria, a virtude do coragdo € a coragem,
e a virtude dos apetites € a temperanga. A justi¢a € o acordo perfeito, a harmonia hierdrquica
das trés, subordinando-se os apetites ao coragdo, e o coracdo a razdo (...). Sustenta a ideia
de que a educacgdo € prépria dos homens, so eles sdo educdveis, uma vez que os deuses no

precisam dela, sendo que a incapacidade dos irracionais ndo permite a sua educabilidade,
pretendendo o conhecimento e a pratica do Bem da verdade e da virtude.

Oliveira, 1997, p. 99



Saliente-se que, em Platdo a educacgdo filoséfica € vocacionada para a formacgao
dos politicos, aqueles que devem governar com base no conhecimento das esséncias, em
particular da esséncia do Bem. Segundo a sua perspectiva a educacao dirige-se essen-
cialmente aos guardides ou defensores da cidade e sobretudo aos governantes, dai o seu
projecto do filos6fo-rei, sendo a educacdo dos futuros governantes, essencialmente, de
indole racional, recaindo no percurso dialéctico e na Filosofia assim como na contem-
placdo (Oliveira, 1997, p. 100). No seu projecto politico serd o filésofo a deter o poder,
sendo um homem pratico, licido, capaz de analisar uma situa¢do, um estratego especia-
lizado que alcangard uma ac¢do social solidamente preparada. Ele ¢ um técnico da
governagdo, “mas € filésofo dada a sua preocupagdo obstinada pelo universal” (Jeannie-
re, 1996, p. 120).

A finalidade serd proporcionar aos homens uma vida feliz e justa, estando essa
tarefa intimamente ligada a pedagogia, ja que € pela educacdo que se alcanga uma vida
superior. Em suma, pretende-se formar os futuros governantes, os esclarecidos, funda-
mentais para a formacdo da cidade ideal (Callipolis) erigida segundo a Perfeicdo e a
Justica ideais (Platdo, 1980), e levar o homem a aspirar ao inteligivel, tendo a capacida-
de de ndo ceder ao fascinio do sensivel, pois que “a felicidade ¢ da ordem do conheci-

mento” (Jeanniere, 1996, p. 131).

Aristételes e a valorizacao do universal no mundo terreno

Aristételes nasceu na Macedodnia, a pétria de Alexandre, o Grande, de quem foi
preceptor entre 343/342 a.C. Aos dezasseis anos entrou na Academia de Platdo, tendo
saido apenas quando este, por quem nutriu grande amizade, morreu. Esta vivéncia e o
breve tempo de preceptor, levou-o a fundar em Atenas, em 335 aC., a sua propria esco-
la, o Liceu, por se situar nas proximidades do templo de Apolo Likeios.

Se se afastou de muitos pontos que considerou débeis na Filosofia platonica “ndo
o fez sem d6 nem piedade” mas porque, entre a amizade ao mestre e a verdade, se sentiu
compelido a optar pela segunda (Galino, 1981, p. 201).

Efectivamente, no Liceu, que se “instalou em vadrias casas, construidas num gran-
de parque plantado de belas drvores” (Bonnard, 1980, p. 565), constitui-se um “centro
de investiga¢do” onde a preparacdo para a vida filoséfica € consubstanciada em diversas

disciplinas, tais como matematica, légica, biologia, fisica, astronomia (Delruelle, 2009,
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p. 69). Pelo facto de assumir, primordialmente, a vertente cientifica, tornou-se, com
base nela, um centro pedagégico de referéncia (Gomes, 1982, p. 120), podendo conside-

rar-se precursor das universidades medievais (Galino, 1981, p. 202).

Na escola, certamente um local propicio aos passeios que Aristételes dava
enquanto ensinava os seus alunos, o ensino era dividido em duas partes, sendo que da
parte da manha as aulas assumiam uma vertente “esotérica”’, destinando-se aos discipu-
los mais adiantados, em que se discutiam as questdes da ldgica e da metafisica. As aulas
da tarde assumiam o cardcter de conferéncias ou cursos exotéricos (comuns, triviais)
vocacionadas para um publico mais geral, que incidiam sobre os assuntos que mais o
interessavam, tais como temas de retdrica, de literatura ou de politica, seguidos de dis-
cussdo. Embora as aulas ministradas no Liceu implicassem a distin¢do discriminada,
isso resultava apenas da dificuldade dos assuntos tratados, ndo havendo qualquer “dou-
trina secreta” ou tendéncia mistica a marcar o ensino reservado aos ‘“discipulos mais
intimos” (Bonnard, 1980, p. 565).

Pelo facto de Aristételes expor as suas ideias aos discipulos enquanto passeava,
ficaram conhecidos como os “peripatéticos” (peripatetikoi), palavra que significa “local
de passeio” (Cresson, 1981, p. 12).

Se Platao estava fundamentalmente interessado na preparacao ascética dos futuros
governantes, que os afastaria do mundo da opinido, Aristételes considera vidvel a possi-
bilidade de alcancar a verdade e o bem no seio do mundo das opinides comuns. No seu
entender, a polis democrdtica nao poderia ser vista como uma ‘“caverna escura’, mas
somente um espaco em que reina a “‘contingéncia e a indeterminagdo”, pelo que necessi-
ta de um “contexto moral coerente e flexivel”.

Para além desta divergéncia, Aristételes defendia que o filésofo ndo tem vocacao
para dirigir a cidade mas sim para dirigir as investigacdes segundo os principios éticos
que lhe sdo inerentes, sendo o Liceu o local adequado para tanto (Delruelle, 2009, p.70).
Por outro lado, em oposicao ao idealismo platénico, este filésofo defendia a compreen-
sdo do mundo através da sua realidade concreta.

Podemos dizer que esta dissensdo é bem visivel no quadro de Rafael A Escola de
Atenas, em que Platdo aponta para o céu, sugerindo a importancia fulcral do mundo
superior (Mundo das Ideias) enquanto Aristételes aponta para a terra, insinuando a

importancia do mundo das coisas concretas. Sem cairmos no simplismo desta caricatu-



ra, Aristételes, tal como o seu mestre, tem a preocupagdo de “definir, na realidade que
se nos apresenta em toda a sua diversidade, o que é permanente e universal: o Eidos
(Forma, Ideia) do real. Mais: segue Platdo ao afirmar que a razdo deve procurar o neces-
sario e o inteligivel, situando-se o seu afastamento no facto de considerar que é neste
mundo, e ndo num superior, que os encontramos (Delruelle, 2009, p.71), declarando que
ndo se podem reconhecer nos objectos particulares meras copias ou imitagdes da reali-
dade em si, tal como Platdo defendera. Vemos que Aristételes segue o seu mestre ao
defender que € a razdo que deve procurar o necessario e o inteligivel, mas afasta-se dele
na medida em que é neste mundo, e ndo “através da ficcdo de um segundo mundo dis-
tinto do mundo sensivel” que os podemos encontrar (Delruelle, 2009, p. 71).

Em suma, se Platao considerou a necessidade de um afastamento do sensivel,
que se caracteriza pela desordem e confusdo, para que a razao possa operar 0 percurso
ascético até ao Eidos, Aristoteles defendeu a valorizacao da experiéncia sensivel, sendo
que € na realidade assim captada que se consegue alcancar a esséncia das coisas. “A
esséncia de uma coisa € a sua invariancia, o que ela é naturalmente” “O Eidos jd nao
goza do estatuto de ideia transcendente que seria necessario recordar de modo quase
mistico, mas sim da forma prépria progressivamente isolada pelo nosso intelecto a partir
da observacao da realidade sensivel” (Delruelle, 2009, p. 71).

Apesar de, como salientdmos, para Aristételes o verdadeiro conhecimento nao ter
origem num mundo transcendente nem se apoiar em esséncias pertencentes a um mundo
superior, este filésofo valoriza o verdadeiro conhecimento e reconhece que o objecto da
ciéncia € o geral e ndo o particular, sendo que o geral existe nas proprias coisas. Convi-

da-nos, pois, a um afastamento da Teoria das Ideias e a uma fixagao na experiéncia:

Aquilo que esta nos revela é perfeitamente claro. O que existe ¢ uma multiplicidade de indi-
viduos, nada mais do que individuos. Uns sdo inertes, outros sdo vivos; estes reproduzem-se
e ddo origem a extensas linhagens (...) € o homem particular que engendra o homem parti-
cular, o ser substancial é o ser individual. N&o é possivel pretender procura-lo algures.

Cresson, 1981, p. 20.

Como podemos, entdo, extrair o universal dos multiplos dados que a experién-
cia nos apresenta? Diferentemente de Platdo, que considerava a esséncia de uma coisa
num mundo suprassensivel, Aristételes encontra em cada ser individual a esséncia, que
nao €é mais do que aquilo que é comum a todos os seres da mesma espécie, € que conse-

guimos extrair através de um processo de abstrac¢do que separa o que € essencial do
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que ¢ acidental. A ideia, entendida como algo de imutavel, plasmada na Filosofia plat6-
nica, ndao € mais do que o universal que, em Aristoteles, se extrai da realidade empiri-
camente captada, e que retune as caracteristicas fundamentais (essenciais) de algo, em
detrimento das caracteristicas acidentais (aquelas que ndo sdo necessdrias para que uma
coisa seja o que €).

Aristételes afirma, portanto, nada existir fora dos individuos e, sendo estes infini-
tos, s6 podemos conhecé-los na medida em que possuem qualquer atributo universal

(Cresson, 1981, p. 58), sendo a ciéncia o conhecimento do universal.

Cumpre-nos reforcar a convicgdo de que, ndo obstante as divergéncias entre
Aristételes e Platdo, o génio de Aristételes estd indubitavelmente ligado ao seu mestre

pela defesa do ideal da sabedoria e da ciéncia, sendo esta encarada pelos dois como:

conhecimento verdadeiro e certo, cuja estabilidade deve opor-se as flutuacdes da experién-
cia imediata e das opinides, ou, 0 que vem a dar no mesmo, como o conhecimento racional
do necessdrio, cuja perfeita clareza deve ultrapassar as constatacdes contingentes e demons-
trar o porqué das coisas.
Chatelet, 1978, p. 123.
Se relativamente a ciéncia, Aristételes valoriza o papel da razdo na busca do
universal, no campo da ética, que ndo pode estar dissociada de uma verdadeira forma-
cdo pedagogica e filosofica, anota que o encaminhamento do homem em direc¢do ao
bem “(a felicidade individual ou a justica politica)” (Delruelle, 2009, p. 72) s6 pode
conseguir-se também pela razdo, sendo que mais uma vez partilha da posi¢do do seu
mestre em relagdo ao valor desta. Contudo, diferentemente de Platdo, ndo reconhece
apenas no filésofo a capacidade de a atingir, assim como no ambito da politica ndo sdao
apenas os que se dedicam 2 Filosofia que conseguem entender o que é justo. Na Efica a
Nicomaco, obra em que expde a sua concep¢cdo moral e ética, “defende que qualquer
homem pode alcangar o bem, na medida em que possui muito simplesmente o dom da
palavra (logos) e vive em comunidade (polis) com os outros homens” (Delruelle, 2009,
p.73).
Para concluir esta pequena abordagem de alguns pensadores importantes da Ida-
de Antiga podemos sublinhar que, desde Homero, os principios educativos se encon-
tram intimamente ligados a valores considerados superiores, valores éticos. Em Homero

sd0 os herdis que aparecem como modelo paradigmatico das ac¢des, devendo o homem



segui-los no sentido da concretizacdo dos seus ideais, sendo a nobreza entendida essen-
cialmente no ambito da educacdo ética do espirito.

Em Platdo e Sdcrates a preocupacdo fundamental prende-se com o encaminha-
mento racional do homem para a verdade e, em ultima instancia para a apropriacao da
esséncia da Justica e do Bem, para que a ac¢do seja efectivamente ética, norteada pelo
conhecimento das verdadeiras esséncias, ja que estd subjacente o pressuposto de que a
ignorancia € a fonte de todos os males.

Temos como excepcdo os sofistas que, embora se tenham preocupado com a
educag¢do do homem, foram tutelares de uma perspectiva completamente divergente da
que os filésofos defenderam, devido ao facto de terem também uma visdo gnosioldgica
que apontava para a defesa do subjectivismo e relativismo que culmina no relativismo
axiolégico em que sdo negadas as nogdes universais de quaisquer valores. Nao obstante
a sua oposi¢do aquilo que os filésofos consideravam como a verdadeira educagio,
devemos realcar que, com as suas teorias iniciaram a polémica e o debate sobre as ques-
tdes que referimos, tendo sido os primeiros a levantar a questdo da relatividade do
conhecimento, o que determinou a investigacao filoséfica ulterior.

Estas posicdes relativamente a existéncia de uma pluralidade de verdades sao,
presentemente, defendidas pelos construtivistas: ndo ha uma verdade, ha tantas verdades
quantas as que resultarem do trabalho individual. O que faz a “verdade” é a coeréncia
do saber construido pessoalmente e a capacidade para se conseguir persuadir o outro de
que, a nossa verdade é a mais credivel e, por isso, a mais aceitdvel, passando a verdade
a assumir um estatuto de verosimilhanca.

Reportando-nos a Filosofia Aristotélica, constatamos que nela estd patente a valo-
rizagdo da ciéncia e do papel da razdo na formagdo do verdadeiro conhecimento, bem
como na formagao ética do homem, tal como nos filésofos anteriormente citados, embo-

ra aponte aspectos divergentes relativamente ao seu mestre, Platdo.



1.2. A Educacao na Idade Média

A Idade média define-se — como escreveu Hegel — numa dualidade
(barbaros/ romanos) de povos, de linguas e de culturas. A partir do
século IV, os barbaros, triunfantes povos jovens e analfabetos, ins-
talaram-se no espago (geografico e cultural) que fora ocupado pelo
império romano no Ocidente, deparando-se com a cultura romana,
certamente muito mais refinada, diante da qual podiam adoptar
diferentes atitudes, desde o desprezo e o esquecimento até a imita-
¢do e assimilagdo da lingua, da tradi¢do e da religio dos romanos.
Pedagogicamente o que se chamou escoldstica foi, em boa medida,
0 projecto barbaro de aprendizagem do saber antigo.

Luiz Jean Lauand, 1998, p. 121.

Devemos comecar por evidenciar que, inicialmente, a Idade Média se apresenta
como um projecto educacional pouco ambicioso caracterizado, no principio, por uma
aprendizagem acritica dos rudimentos de uma nova lingua e de uma nova maneira de ser
e de pensar (Lauand, 1998, p. 4-122).

Se essa experiéncia de “aprender de aprendiz” ndo implicou qualquer contribui-
cdo significativa no que se refere as disciplinas estudadas na época, permitiu, dai a sua
importancia, que “elas se conservassem num estado mais ou menos precério até ao sur-
gimento, no século XII, de melhores circunstancias para o desenvolvimento cultural e
artistico, e para a criacdo de um pensamento original” (Lauand, 1998, p.122).

Dado o contexto sociocultural da Primeira Idade Média, o pensamento teoldgico
e filosofico, desta época, produziu os livros das Sentencas, que consistiam em simples
compilagdes de frases de padres e escritores antigos, mas que se afiguraram como fun-
damentais uma vez que “salvaram o substancial da heranca da civiliza¢do greco-latina”.
A partir do século XII, “essas compilagdes foram dando lugar a interpretacdes globais
em sinteses pessoais: as Sumas” (Lauand, 1998, p. 122). Note-se, no entanto, que as
antologias de sentencas do inicio da Idade Média se revestem de importancia na medida
em que encerram ‘“‘ideais, vivéncias e até mesmo preconceitos da época”’, mesclados de
licdes de vida e sabedoria, perpassada de valores intemporais (Lauand, 1998, p. 123).

Nao podemos esquecer que a educacdo e a cultura na Idade Média estdao centra-
das na religido. Assim, enquanto “o universo intelectual da cidade e da filosofia gregas
era dominado pelo projecto da autonomia do sujeito, o da religido crista, cujas raizes se

situam na cultura judaica, obedece a uma légica da heteronomia” (Delruelle, 2009, p.
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105). A ideia de um sujeito autbnomo, autor da sua prépria vida €tica e politica, € alheia
a religido cristd, pelo que esta religido se dota de uma disciplina especifica para o trata-
mento das questdes que lhe sdo inerentes, aquelas que os textos sagrados suscitam, 0s
dogmas e a tradicdo, assumindo a teologia a maior importancia neste periodo. Se pode-
mos salientar que as questdes postas pelos tedlogos encontram pontos de confluéncia
com as que preocupam os filésofos “(o ser, a alma, os mistérios da existéncia, o bem e o
mal, etc.)” a forma como sdo abordadas e tratadas € manifestamente diferente (Delruel-
le, 2009, p. 105). Podemos encontrar uma apropriacdo da Filosofia pela religido crista,
levada a cabo pelos Pais da Igreja (Patristica), empenhados “em dotar a mensagem cris-
td de uma coeréncia doutrinal, integrando nela o que, na tradicdo filosofica grega era
compativel com os dogmas das Escrituras”, situagao que dard origem a convic¢do de
que a Filosofia se tornara “serva” da religiao, segundo a expressao da Idade Média. Mas
em que medida podemos afirmar, como referimos anteriormente, a heteronomia no
ambito dos valores da religido crista? Efectivamente “o cristdo que vive a sua fé com
sinceridade e coeréncia aceita, por principio, submeter-se a um Outro” (Delruelle, 2009,
p. 106), ou seja, a Deus.

Passaremos agora a citar alguns nomes importantes que contribuiram para o pro-
jecto pedagdgico que abarcou a Idade Média, salientando os aspectos que considerdmos
marcantes para a nossa, ainda que breve, caracterizacdo do periodo em causa, no ambito

das preocupagdes de que se reveste esta investigagao.

Santo Agostinho: o caracter pedagogico do Sermao e a procura da Verdade

Se nos reportarmos a patristica, situada na Primeira Idade Média, ndo podemos
deixar de exaltar a importancia de Santo Agostinho (século 1V) cujos sermdes se reves-
tiram de particular valor pedagégico. Podemos evidenciar como caracteristicas da edu-
cacdo e cultura medievais, o sermao, entendido como momento pedagdgico de grande
importancia em Santo Agostinho, sendo este encarado como um marco de referéncia no
plano das implicac¢Oes tedricas e praticas, consubstanciando o essencial do que serd a
escola durante toda a Alta Idade Média (Monteiro, 2005, p. 38).

Santo Agostinho, tendo como interesse primordial a dimensdo pastoral e nao
retorica, dirigia-se a0 homem comum, apoiando-se, como acontecia com todo o educa-

dor medieval, na memdria dos seus ouvintes. Ao contrario do que tem acontecido nos



ultimos anos, em que se tem menosprezado a memoria, todos os grandes medievais a
valorizavam e reconheciam como um “ tesouro por exceléncia”, “um precioso dom de
Deus.” A memoria (...) era vista como a base de todo o relacionamento humano com a
realidade” (Lauand, 1998, p. 9). Uma vez que a época carecia de recursos de escrita a
memoria era assumida como o instrumento privilegiado de quem aprendia, sendo que
muitos sabiam de cor os sermdes do bispo de Hipona (Lauand, 1998, p. 10), certamente
matizados de principios morais e valores subjacentes ao projecto educativo que encerra-
vam.

Os sermdes de Agostinho assumiam fins pedagdgicos e catequéticos, partindo da
Biblia, no momento das liturgias, teciam consideracdes sobre a conduta moral e a vida
interior dos fiéis, durante a semana que se aproximava, no trabalho e na vida familiar,
por exemplo. Agostinho parte do exemplo de familias e realidades comuns para exortar
ao desprendimento dos bens materiais e criticar os avarentos, propondo a generosidade
(Lauand, 1998, p. 11). Na preocupacdo de apoiar a Igreja como educadora do povo,
papel que aquela deteve ao longo da Idade Média, Santo Agostinho, incidia sobre todos
os aspectos da vida, com o intuito de formar humana e moralmente os ouvintes. Na ten-
tativa de captar a atencdo dos seus auditores, privilegia a beleza na sua tarefa educadora,
considerando o valor que esta tem por si mesma e a influéncia que tem na atencdo e
memoria de quem ouve. Assim, serviu-se de todos os seus conhecimentos retdricos,
rima e jogos de linguagem nos seus sermdes, como estratégia de captacdo e atengdo da
memoria dos ouvintes (Lauand, 1998, p. 12).“Os sermdes eram espontaneamente procu-
rados pelos destinatdrios, em busca da transcendéncia” (Lauand, 1998, p. 13).

Para Santo Agostinho o ponto de partida de toda a formacdo € “a situacdo de
conflito em que o homem se encontra”, a inquietude que afecta o desenvolvimento da
existéncia humana que se processa num desequilibrio resultante da natural aspira¢ido do
homem a Verdade e a Felicidade (Galino, 1981, p. 391). Como o homem ndo possui a
Verdade absoluta nem experiencia a Felicidade plena, vive frustrado e insatisfeito por
ndo ter capacidade de alcangar as suas mais profundas aspiracoes.

A maxima aspiracdo do homem € a consecucdo da felicidade, esse desejo de a
alcancar e de descobrir a verdade sdo parte intrinseca da vida humana, sendo o mébil
mais decisivo da vida o querer ser feliz e a impossibilidade de alcancar essa meta a cau-

sa da desgraca e da frustragdo humanas (Galino, 1981, p. 391). Atendendo a esta situa-



cdo de precariedade do homem, Santo Agostinho ndo cai na angustia porque acredita
que o ser absoluto € o apoio de toda a contingéncia humana (Galino, 198, 392).

Segundo Santo Agostinho o problema do homem deve ser posto em trés planos,
o ontoldgico, como aspiragdo ao ser; o gnosioldgico como aspiragdo a verdade; e o
eudemonico, como aspiracao a vida feliz (Galino, 1981, p. 392). Para resolver este triplo
problema a sua pedagogia vai no sentido de fazer a apologia do cristianismo, apresen-
tando Deus como a fonte da verdade a qual o homem acede por via da passagem da
exterioridade para a interioridade, elevando-se, assim, ao transcendente, através da ilu-
minacdo que Deus realiza no nosso interior. A pedagogia agustiniana estd intimamente
ligada a gnosiologia, possibilidade do conhecimento humano.

No ambito da gnosiologia sofre a influéncia de Platao, o que o leva a considerar
que o conhecimento sensivel ndo oferece qualquer credibilidade, negando-lhe o carécter
de conhecimento certo (Giles, 1983, p. 41). Santo Agostinho ndo tragou fronteiras entre
Razao e Fé, considerando que ambas, em conjunto, ttm como missdo o esclarecimento
da verdade, ndo distingue entre os contetidos da revelacdo crista e as verdades acessiveis

ao conhecimento puramente racional.

Para St°. Agostinho, o objectivo € a compreensdo da verdade cristd e para esse objectivo
colaboram a Razdo e a Fé, do seguinte modo: 1) num primeiro momento, a Razio ajuda o
homem a alcangar a Fé; 2) posteriormente, a Fé orientard e iluminard a Razdo; 3) a Razao,
por sua vez, contribuird em seguida para o esclarecimento dos conteidos da Fé.

Cordon & Martinez, 1985, p. 89.

Esta atitude agustiniana de ndo separar o plano da razdo e o da fé, estd ligada a
sua convicc¢do de que a Verdade € tnica (o Cristianismo), interessando ao homem escla-
recé-la e alcancé-la pela forca da fé e pelo esforco da razdo (Cordon & Martinez, 1985,
p- 90). O seu pensamento apela a interioridade, defendendo que a verdade habita no
interior de cada homem, “o ponto de partida para o encontro da verdade ndo se encontra
no exterior, no conhecimento sensivel, mas na intimidade da consciéncia, na experiéncia
que o homem possui da sua prépria vida interior” (Cordon & Martinez, 1985, p. 89-92).
Encontramos nesta valorizacdo e no apelo a vida interior, como encaminhamento para a
verdade, influéncias de Platdo, pois em Santo Agostinho o debrugar-se sobre si mesmo
nio é mais do que a via para a ascese que conduz o homem para além de si mesmo,
aconselhando, Agostinho, a que o homem se encaminhe “para onde se ascende a propria

luz da Raz@o” (Cordon & Martinez, 1985, p. 89-92).
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Este pensador considera que o homem deve transcender-se a si mesmo, consta-
tando que a sua realidade é mutdvel, deve virar-se para a sua interioridade no sentido de
encontrar as verdades imutdveis que possui, € que sdo de natureza superior a da sua
alma, pelo que podemos antever, nesta concepg¢ao, a influéncia da Teoria das Ideias de
Platao. Sendo de natureza superior, as ideias ndo tém a sua causa na alma humana, o seu
lugar e o seu fundamento € situado “na mente divina, Deus, realidade imutédvel e Verda-
de absoluta”. As ideias estdo na mente divina como modelos ou arquétipos das realida-
des mutdveis que apreendemos sensivelmente (Cordon & Martinez, 1985, p. 89-92).

Perante esta teoria serd pertinente perguntarmos como se processa o conheci-
mento humano, como pode o homem ter acesso a essas ideias ou verdades? Santo Agos-
tinho responde com a sua teoria da iluminagao, ja acima mencionada, segundo a qual “a
alma humana conhece as verdades imutdveis por uma iluminagdo divina” (Cordon. &
Martinez, 1985, p. 93). E esta transcendéncia operada pelo homem que o encaminha
para o conhecimento e a felicidade plenas, e dai que Agostinho ndo se renda a frustragao
e a angustia porque Deus ¢é a fonte da verdade e da felicidade.

Sendo a apropriag¢do da verdade fruto do olhar do homem para a sua interiorida-
de, como se processa a aprendizagem e o ensino, € qual o papel do mestre na perspecti-
va deste pensador? Em O Mestre, Santo Agostinho apresenta uma andlise do acto
docente e, portanto, do ensino e da aprendizagem.

Como ja expusemos, nesta obra cldssica da filosofia da educacdo, a posse da
verdade € apresentada como decorrente de uma profunda experiéncia intima, pelo que
as palavras do mestre ndo infundem qualquer ciéncia a quem as ouve. E necessdria uma
compreensdo, uma consciéncia interior das palavras do mestre para que se chegue ao
conhecimento, pois caso contrdrio elas conduzirdo apenas a crenga. Para ascender ao
conhecimento o discipulo terd de “conferir consigo mesmo o que as palavras do mestre
significam” e prestar-lhe a sua adesdo” quando € convencido, pela forca das razdes inte-
riores, de que as mesmas se assumem como certas e claras, sendo a aprendizagem con-
seguida quando hd o reconhecimento interior da verdade da li¢do (Galino, 1981, p. 397).

Agostinho afirma em O Mestre (1995, p. 97- 98):

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, e fazem-no con-
templando, na medida das préprias forcas, aquela Verdade interior de que faldmos. E entdo
que aprendem.



Esta capacidade de reconhecer, intimamente, a verdade de uma proposicdo é
obra de Deus, que comunica a mente a sua veracidade. A verdadeira sabedoria consiste
nesta actuacao do mestre interior, contrapondo-se a mera crencga que as palavras do mes-
tre exterior nos transmitem. Podemos concluir que a finalidade de O mestre € mostrar a
independéncia do intelecto relativamente ao ensino do mestre exterior, € a sua submis-
sa0 a luz divina (Galino, 1981, p. 397).

Em suma, a verdade encontra-se no mundo da imaterialidade, consubstanciado
no mundo da interioridade, sendo que a verdade encontra a sua fonte nas Ideias ou For-
mas que existem na mente de Deus, pelo que conhecer a verdade ndo é mais do que
conhecer Deus, tarefa que s6 a alma pode empreender dada a sua natureza imaterial

(Giles, 1983, p. 41).

Boécio, 0 Educador e o Fundador da Escolastica

Antes de anotarmos alguns pontos atinentes a importancia de Boécio, considera-
mos relevante esclarecer, ainda que sumariamente, o significado do termo Escolastica.
“A palavra Escoldstica designa a filosofia cristd da Idade Média”. O termo scholasticus
apontava, nos primeiros séculos da Idade Média, aquele que ensinava as artes liberais,
ou seja “as disciplinas que constituiam o trivio (gramadtica légica, ou dialéctica, e retori-
ca) e o quadrivio (geometria, aritmética, astronomia e musica)” (Abbagnano, 1977, p.
9). Posteriormente, o professor de Filosofia ou de Teologia, denominado oficialmente
como magister passou a designar-se, também, como scholasticus, leccionando, inicial-
mente, na escola do claustro ou da catedral, e mais tarde na universidade (studium gene-
rale). A origem e o desenvolvimento da escoldstica estdo precisamente ligados as fun-
coes docentes, tendo aquela a finalidade de levar o homem a compreensdo da verdade
revelada ao homem, através das Sagradas Escrituras. ‘“Trata-se, portanto, de um pro-
blema de escola, ou seja, de educagdo: o problema da formagao dos clérigos” (Abbag-
nano, 1977, p. 9-10).

Anicio Manlio Torquato Severino Boécio (c. 480-525) nasceu em Roma, des-
cendente de uma nobre familia, estudou em Atenas as ciéncias, a literatura e a Filosofia
gregas, o que lhe permitiu obter conhecimentos que estiveram na base do papel funda-

mental que, no meio da barbarie dominante, mais tarde desempenharia, o de concretizar,



tanto quanto lhe foi possivel, “a salvacdo e transmiss@o da cultura antiga para os novos
ocupantes do Ocidente, instalados onde florescera o Império Romano” (Lauand, 1998,

p. 76). A esse propésito Lauand afirma o seguinte:

As invasdes Bdrbaras representavam o risco de um iminente desaparecimento da cultura
greco-romana que plasmard o ocidente. Boécio percebeu perfeitamente a grandeza do
momento histdrico e, de volta a Itdlia (reino ostrogodo), valeu-se dos cargos que lhe foram
confiados pelo rei Teodoro para exercer a sua tarefa pedagégica. De Boécio (...) procede-
ram dezenas de contribuicdes para a lingua latina (sobretudo devidas ao seu trabalho de tra-
dutor) e diversas formulagdes filosoficas (...). E o caso da defini¢do de pessoa (como subs-
tancia individual de natureza racional); de felicidade (como o estado de perfeicao que con-
siste em possuir todos os bens); de eternidade (como a posse total, perfeita e simultinea, de
uma vida sem fim).

Lauand, 1998, p. 76.

Boécio foi o ponto fulcral no langamento dos fundamentos da transmissao do
saber classico aos barbaros, sendo que tal projecto contém um dos elementos essenciais
do que se convencionou denominar como “Idade Média”. Se nos centramos na sua fun-
cdo de tradutor e comentarista, estabelecendo desse modo a ponte entre a cultura antiga
e a Idade Média, podemos afirmar que Boécio garantiu um lugar de proeminéncia na
Histéria da Educagdo, estando assim “‘justificado o titulo de fundador da Escoléstica,
primeiro escoldstico”, relacionando-se este termo com escola, escolar, sendo que o
ensino da Idade Média deve um elevado contributo a este educador (Lauand, 1998, p.
77).

Mas hd que assinalar uma outra contribui¢do inovadora, que aparece como deci-
siva na constituicdo da escoldstica como método, ou seja “um estilo de pensamento teo-
16gico”. Os opusculos teoldgicos de Boécio, destacando-se o De Trinitate, sao as “pri-
micias do método escoldstico”, sendo por isso Boécio considerado precursor de S.
Tomas (Lauand, 1998, p. 78).

Se Agostinho se preocupou em esclarecer racionalmente a verdade e a fé, afir-
mando a necessidade de cooperagdo entre a fé e a razdo, com a célebre sentenca do
Sermao 43: intellige ut credas, crede ut intelligas , “entende a fim de que creias , cré a
fim de que entendas”, para Boécio a divisa era: fidem, si poteris, rationemque conjugue,
“conjuga a fé e a razdo”, conselho com que encerra uma carta ao papa Jodo I (Lauand,

1998, p. 78).



A novidade da atitude de Boécio esté ligada ao facto de ter assumido explicita e
programaticamente o seu propdsito de conjugar fé e razdo. O seu projecto € inovador na
radicalidade que assume. Podemos encontrar no

seu De Trinitate varias concepgdes platonicas e neoplaténicas; as dez categorias, os géneros,

as espécies, e diversos conceitos de Aristételes; todo tipo de andlises filoséficas e de lingua-

gem. Mas ndo hd nem sequer uma tnica citagcdo ou referéncia a Biblia, e isto num tratado
teoldgico sobre a Santissima Trindade. Nao que a Escoléstica se caracterize por ser racional,
ndo — biblica, mas € preciso frisar aqui a especial importincia dada a razdo na tarefa de con-

jugar razdo e fé.
Lauand, 1998, p. 78.

Temos, em Boécio, um caricter inovador plasmado na defesa da racionalidade a
proposito do tema da Trindade, tal como refere S. Tomds ao considerar que Boécio no
seu procedimento teoldgico privilegiou a razdo, seguindo a radicalidade da investigacdo

racional (Lauand, 1998, p.79).

Sao Tomas de Aquino e a defesa da Educacao para a Sabedoria

Tomas de Aquino, também conhecido como o doctor angelicus € universalmente
considerado como o maior dos mestres escoldsticos. Nasceu em Aquino, no reino de
Népoles, no seio de uma familia nobre (Vilhena, 1960, p. 555). Em 1230, com a idade
de cinco anos, foi entregue aos cuidados do tio Sinnibaldi, abade do mosteiro de Monte-
Cassino, onde aprende os rudimentos da cultura. Em 1236 ou 1239 ingressa na Faculda-
de de Artes da Universidade de Népoles onde, provavelmente, contacta pela primeira
vez com a Filosofia aristotélica (Jeauneau, 1980, p. 77). Por volta de 1243/44 veste o
habito dominicano, o que lhe facultou a possibilidade de estudar e ensinar, em vdrias
Universidades da Europa.

Sao Tomas foi essencialmente um codificador e um professor. “Terminou como
comegara, por professor em Népoles, de onde saiu em 1273 para assistir ao Concilio de
Liao”, no percurso para o Concilio adoeceu, tendo morrido no ano seguinte (Vilhena,
1960, p. 555-556). Teve a missdo de incorporar o saber cristdo com o legado aristotélico
considerado até entdo como perigoso, e “descobriu na razao uma ‘“terra sagrada” desti-
nada a cultivar no seu recinto, por direito proprio, a arvore da ciéncia” (Galino, 1981, p.
551). A autonomia da razdo é defendida na obra tomista, pela recusa da tese da “ilumi-

nacdo divina” advogada pelos franciscanos e da tese do “intelecto tunico” defendida



pelos drabes. Segundo Tomds, quer num quer noutro caso, a autonomia da razio esta
alienada. Contrariamente a convic¢ao de muitos de que existe apenas um Unico intelecto
agente, Deus ou Inteligéncia, Sio Tomdas defende que cada homem possui um intelecto
agente particular, sendo que dai decorre a dignidade humana, estando assim defendida a
autonomia da razao (Jeauneau, 1980, p. 80).

A obra de Sao Tomds revela o génio que o caracterizou e a sua vastidao leva-nos
a destacar a Suma contra os Gentios e a Suma Teoldgica, como obras de referéncia para
quem quiser iniciar um contacto com o seu pensamento.

Embora alguns comentadores e estudiosos de Sdo Tomds realcem o facto de, ndo
obstante a sua genialidade, a inovac¢do nio ter sido um trago caracterizador da sua vasta
obra, uma vez que ele operou uma sintese fruto da influéncia de vdarias perspectivas
antecedentes, os seus contemporaneos viam-no como um inovador. O seu bidgrafo rela-
ta a novidade dos problemas que equacionava e a inovacao dos métodos que defendia,
aparecendo o seu ensino revestido de novidade para o seu tempo (Jeauneau, 1980, p.
79).

Dado que estamos a tratar fundamentalmente das questdes pedagdgicas e da sua
ligacdo a axiologia, assumindo os valores éticos e, como tal, a moral uma dimensao
fundamental no aperfeicoamento do ser humano que, alids, deve consistir no fim dltimo
da educagdo, podemos evidenciar a importancia que assume, no pensamento deste ted-
logo, a questdo da moral, e a preocupagdo que imprime a educacido no sentido de o
homem alcancar a sabedoria.

Assim, para Sdo Tomds “a moral é o ser do homem, doutrina sobre o que o
homem € e estd chamado a ser”. “A moral é entendida como um processo de aperfei-
coamento e auto-realizagdo do homem” (Lauand, 1998, p. 285), processo que estd inti-
mamente ligado a responsabilidade e liberdade humanas, direccionado para o nivel mais
profundo e fundamental do homem, o do seu ser, da sua esséncia. Nesta perspectiva a
moral pressupde primordialmente “um conhecimento sobre o ser do homem” em suma,
sobre a natureza humana. Podemos afirmar que qualquer norma moral deve ser com-
preendida como um “enunciado a respeito do ser do homem e toda a transgressao moral
traz consigo uma agressao” a natureza humana sendo que, para Sao Tomads, qualquer
norma € um enunciado sobre o ser. Os imperativos dos mandamentos (fards X, ndo faras

Y) nada mais sd@o do que enunciados sobre a natureza humana, uma vez que a felicidade



e a realizacdo humanas implicam que se pretenda X numa atitude de incompatibilidade
com Y (Lauand, 1998, p. 286).

Relativamente ao plano da educacdo e particularmente do estudo, escreve “De
modo Studenti” uma carta onde apresenta principios para que o estudo se efective de
modo adequado e com sucesso. A carta teve como destinatdrio um dominicano “irmao
Jodo” que, como iniciado e desejoso de alcancar a sabedoria, escreveu ao mestre no
sentido de este o aconselhar sobre os atalhos que deveria seguir” (Lauand, 1998, p.
300). Na sua resposta, Tomds frisa “que nao hd atalhos, mas caminhos”, que “pelos ria-
chos € que se chega ao mar” e que o “dificil deve ser atingido a partir do f4cil” (Lauand,
1998, p. 300). No sentido de mostrar que a obtencao do conhecimento € uma tarefa que
ndo se alcancga de uma sé vez, emprega

o gertindio — acquirendo, adquirindo”, como que a indicar que a formacao intelectual é mais

um continuo processo do que pacifica posse decorrente de uma acio que se perfaz de uma

vez. Significativo, nesse sentido, é o uso do verbo (...) caminhar, marchar.Com efeito, ji na
primeira questdo da Suma, referindo-se a busca pela razdo humana da verdade mais elevada,

Tomads diz que “sé poucos, depois de muito tempo e com mistura de muitos erros, podem

chegar.

Lauand, 1998, p. 300.

Podemos afirmar que De modo Studenti reflecte uma concep¢do de educacao,
que pode aparecer como estranha aos olhos de um pedagogo de hoje. Hodiernamente
um educador preocupado com o modo de estudar ou com o a forma mais adequada de
adquirir conhecimentos, apresentar-nos-ia uma pandplia de principios programaticos,
curriculares, motivacionais etc. Isto ocorre porque pensamos o conhecimento separado
da existéncia humana, enquanto para Sao Tomds o saber é algo que estd integrado na
existéncia (Lauand, 1998, p. 301). Fazendo parte intrinseca da existéncia humana, a
sabedoria ndo € oriunda de um “estudo frio” mas algo que se experimenta e saboreia, tal
como o tedlogo explana na primeira questdo da Suma Teoldgica, onde caracteriza a
sabedoria. Atento ao significado da linguagem, destaca o facto de, na sua lingua latina,
“sapere significar tanto “saber” como “saborear” (Lauand, 1998, p. 301). Atendendo a
este duplo significado Tomds declara que se alguém sabe algo porque estuda, o verda-
deiro sdbio € aquele que sabe porque saboreou, aparecendo assim a sabedoria como algo
que ndo pressupde apenas uma dimensao intelectual, mas faz parte intrinseca da exis-
téncia humana (Lauand, 1998, p. 301-302). Acolhendo esta perspectiva encontramos

nos conselhos que presta, no que se refere ao modo de estudar, “a exortacio ao siléncio,



a vida de oracdo, a humildade, a pureza de consciéncia, a santidade” (Lauand, 1998, p.
302). E nesse sentido que podemos compreender o alcance seméntico da palavra stu-
dium, que envolve uma maior abrangéncia do que a nossa palavra estudo. “Studium sig-
nifica amor, afeicdo, devotamento, a atitude de quem se aplica a algo porque ama e, nao
por acaso”, acabando por significar o que hoje referenciamos como “dedicagdo aos
estudos” (Lauand, 1998, p. 302).

Sao Tomads propde uma dedicagdo integral aos estudos, uma consagracdo a vida
intelectual, um estilo de vida ascético que propicie uma relagdo com Deus, com 0s
outros e consigo proprio. No De modo studendi podemos encontrar patenteada a preo-
cupacdo humanista que Tomds imprime a sua pedagogia ja que “alguém dedicado ao
estudo deve, antes de mais, cuidar das atitudes da alma” (Lauand, 1998, p. 302).

No que se refere a vida intelectual, Tomds afirma a existéncia de uma dindmica
propria do conhecimento que, tal como ja referimos, exige uma ordenacdo do préprio
objecto de estudo: “do mais fécil para o mais complexo, do riacho para o alto-mar”.

Mas a aquisicdo do tesouro do conhecimento exigird também uma ordenacgfo interior do

sujeito que estuda. A essa ordo interius referem-se os conselhos do “De modo studendi”.

Afinal o conhecimento da realidade € para Tomas, o objectivo da educacdo, e mais, a pro-

pria realizacdo do homem
Lauand, 1998, p. 303.

Ainda sob o ponto de vista pedagdgico € de salientar que o seu ensino se distin-
gue pela clarividéncia que imprime as suas palestras, assim como pela precisdo e exi-
géncia, até entdo desconhecidas, sendo que podemos dizer que ele sempre fala cientifi-
camente (Galino, 1981, p. 552).

Tal como ja referimos, Sdo Tomds encara a educacdo como um processo que
encaminha o homem para um estado de perfeicio moral que, segundo defende, inde-
pendentemente de a educagdo propiciar a conquista de outras perfei¢des, aparece como
a perfeicdo suprema, aquela que faz com que o homem se torne verdadeiramente
homem, e a qual todas as outras se subordinam (Galino, 1981, p. 556).

Na sua obra De Magistro, Tomds apresenta a educacdo e o ensino como um
movimento desenvolvido gradualmente, o que faz dele um processo, que permite que a
aquisicdo da ciéncia (saber) seja progressiva, sendo a aprendizagem intelectual uma
passagem de poténcia a acto, por intermédio desse movimento. O intelecto humano é

visto como “poténcia activa” que, ajudada pelos agentes externos, o mestre, ascende ao



conhecimento (Galino, 1981, p. 557). A aprendizagem ndo € entendida como anamnesis
(ja que Tomds ndo admite a preexisténcia da alma), mas sim como uma aquisi¢do de
verdades até entdo desconhecidas. Para Sao Tomads o saber, ciéncia, que o discipulo
possui antes de receber os ensinamentos do mestre, € apenas um saber “inicial” fruto de
uma adaptacdo espontanea da inteligéncia, sem necessidade de mestre, contudo, falta-
lhe todo um caudal de conhecimentos, que serdo adquiridos pela ajuda da ac¢do do mes-
tre. O conhecimento entendido como processo estd intimamente ligado a convicgao de
que ele se forma a partir dos principios inerentes a luz da razao, assim como ‘“‘gracas ao
que se vai explicitando, ensinando e aplicando ordenadamente por efeito da influéncia
exterior do ensino”, que guia o discipulo por “caminhos seguros até a obtencao de con-
clusdes certas” (Galino, 1981, p. 559).

Para s@ao Tomads existem dois modos de adquirir a ciéncia: aquele que permite a
aquisicdo por si proprio, o modo natural, e aquele que permite adquirir saber por inter-
médio do mestre.

O autor observa que, apesar de o0 homem poder adquirir conhecimentos por si
proprio, a ac¢do do mestre € muitas vezes fecunda e insubstituivel na busca da ciéncia.
A interioriza¢do dos conhecimentos que se adquirem por accdo do mestre € diferente
daquela que ocorre quando a causa da aquisi¢cdo do saber estd no proprio homem que
conhece. Assim, para além da causa eficiente principal da aprendizagem que se situa no
exercicio da inteligéncia realizado pelo aluno, temos também como causa importante,
ainda que ndo seja a principal, a accdo do mestre. Segundo este pensador a accdo do
mestre pode ser também entendida como causa eficiente na medida em que a sua
influéncia € real e condiciona a instru¢io de tal modo que, na sua auséncia, pode faltar
(falhar) a aprendizagem e, como tal, o ensino. Uma outra vertente em que o mestre
influencia o processo de aprendizagem esté ligada a tarefa que lhe compete, em muitos
casos, de proceder a remoc¢do de tudo aquilo que pode ser obstaculo ou entrave ao recto

exercicio das faculdades do discipulo, conducentes ao saber (Galino, 1981, p. 562).



Joao Duns Escoto e o ideal rigoroso de ciéncia

Jodo Duns Escoto nasceu em 1266 ou em 1274, ndao ha consenso relativamente a
sua data de nascimento, em Mauxton (hoje Littledean), na Escécia. Estudou em Oxford
e em Paris, tendo leccionado nas duas Universidades. Tal como Sdo Tomaés, € um repre-
sentante maximo da Escoléstica do século XIII, tendo contribuido para a formag¢do “do
conceito de uma ciéncia inteiramente demonstrativa, logo, absolutamente rigorosa”
(Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 236).

A sua vida foi breve ja que morreu em 8 de Setembro de 1308. N@o obstante a
brevidade da sua vida ela foi recheada de intensa producgdo, pelo que sdo vdrias as obras
que Escoto nos legou, de entre as quais podemos citar escritos sobre 16gica, as Questdes
de Metafisica, os cursos professados em Paris (Reportata Parisiensia), o Opus Oxonien-
se de entre outras (Jeauneau, 1980, p. 92).

O pensamento de Duns Escoto reveste-se de profundeza e subtileza, de tal modo
que, se Tomds era conhecido como o “doutor angélico”, Escoto ganhou o epiteto de
“doutor subtil”. Sofreu, obviamente, vdarias influéncias de filésofos e de tedlogos,
podemos referir o conhecimento aprofundado que teve de Aristételes, cuja interpretacio
se revestiu de grande liberdade, de Avicena de Averrdis mas, dada a sua genialidade,
afirmou-se pela sua suprema originalidade (Jeauneau, 1980, p. 92).

Se nos interrogarem sobre qual a importancia de Escoto para o nosso estudo,
diremos que, efectivamente, este pensador foi apologista de um conhecimento rigoroso
Ja que para ele,

a ciéncia € formada exclusivamente por tudo o que possa ser demonstrado necessariamente.
Aquilo que ndo é susceptivel de demonstracio necessdria, aquilo de que nédo se pode ficar

convencido por raciocinios rigorosos, cai fora do campo da ciéncia. Pertence ao dominio
prético, isto é ao dominio da ac¢do ou daquele conhecimento que serve a acgio (...).

Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 237.

Assim, para este pensador, o conhecimento cientifico sé existe quando sabemos
demonstrar, acerca de alguma coisa, as suas propriedades, como o gedmetra procede a
respeito do tridangulo (Vignaux, 1959, p. 173).

Distinguindo o dominio do teorético e do pratico, Escoto defende que o dominio
da accdo depende da vontade, sendo esta entendida como o “arbitrio de indiferencga”,

capacidade de decidir num ou noutro sentido a margem de qualquer motivo. Assim, o



dominio pratico apresenta-se-nos como o dominio de tudo que € arbitrario, que foge a
possibilidade de demonstracio, sendo apenas fruto da vontade ndo se enquadrando no
dominio da ciéncia (Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 237). Nesta linha de pensamen-
to, em que se opera a distingdo entre o teorético e o pratico, Escoto restringe o dominio
da ciéncia e, portanto, as verdades demonstraveis, aumentando o dominio pratico, o da
vontade e o da fé. A teologia é excluida do dominio da verdadeira ciéncia (da ciéncia
demonstrativa) assumindo, assim, o seu cardcter de ci€ncia pratica.

A teologia ndo tem no seu fundamento principios naturalmente evidentes, pelo que nao é

ciéncia em sentido estrito. As proposicoes da teologia sdo todas de natureza pratica, mesmo

aquelas que aparentemente nao se referem a acgao.
Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 237.

Tal como supracitado, Escoto imp0s-se pela sua originalidade, sendo de realcar a
sua posicao no que se refere a sua teoria do conhecimento. Para além de, na linha tradi-
cional atribuir a inteligéncia humana o modo de conhecimento por abstrac¢ao, Escoto
atribui-lhe um outro: o conhecimento intuitivo.” Enquanto a abstrac¢do conduz ao uni-
versal, a intuicdo desemboca directamente no ser concreto e singular”, ora é gragas a
este poder intuitivo que a nossa inteligéncia apreende o ser na sua singularidade e indi-
vidualidade (Jeauneau, 1980, p. 92). “O conhecimento intuitivo é o conhecimento do
objecto presente na sua existéncia real, o conhecimento abstractivo abstrai (isto é, pres-
cinde) da existéncia real do objecto” (Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 238).

Uma vez que na realidade s6 existem coisas individuais, e que o universal perma-
nece apenas no intelecto, Duns Escoto tem a preocupacio de descortinar o “fundamento
comum da individualidade da coisa real e da universalidade da coisa pensada” Esse
fundamento € reconhecido na substancia que constitui a natureza comum dos seres indi-

viduais.

Por exemplo, a substincia homem é a natureza comum de todos os homens. E esta natureza
comum € o fundamento, por um lado, dos homens, singular ou individualmente considerados,
que sdo numericamente muitos, e, por outro lado, do universal ou conceito homem, com o
qual nds pensamos os proprios homens.

Abbagnano & Visalbughi, 1981, p. 238.

Escoto explica que a substancia comum nao € nem individual nem universal €, por
natureza, indiferente quer a uma quer a outra, sendo que, enquanto “objecto do intelecto

adquire a universalidade que a torna num conceito e, como realidade fisica, adquire a



individualidade que a torna numa coisa exterior a alma” (Abbagnano & Visalbughi,
1981, p. 238).

Para terminar esta brevissima alusdo a Duns Escoto, serd relevante reforcar a
ideia de que este pensador imprimiu a concepg¢do de ciéncia um ideal rigoroso, defen-
dendo que tudo que nio estd racionalmente demonstrado ndo faz parte da ciéncia, tendo
apenas legitimidade para se assumir como objecto da fé. Ora “a fé é um acto livre ndo
determinado por motivos racionais” (Abbagnano & Visalbughi, 1981, p.239).

Podemos concluir que Escoto afirma a heterogeneidade da teologia em relacdo a
ciéncia, aparecendo aquela como desprovida de valor cientifico. Defendendo esta pers-
pectiva opera, pela primeira vez, uma cisdo entre os dois dominios que a Escoléstica

tinha tentado conciliar, o dominio da razio e o da fé.

Para finalizarmos a nossa curta incursdo pela Idade Média, é de referir que nao
esmiucamos aqui particularidades da Filosofia e Teologia medievais, pois nem essa € a
finalidade do nosso trabalho, nem o escasso tempo o permitiria. Tivemos a preocupagao
de nos reportarmos aos aspectos que nos podem dar alguma informacao sobre as preo-
cupagdes pedagdgicas dessa €poca, evidenciando pontos caracterizadores de alguns
pensadores importantes que patenteiam a forma como encararam o conhecimento que é,
no fundo, a meta de todo o processo educativo.

Pelo exposto podemos concluir que, apesar da ligacdo ao dominio da teologia e
da fé, o saber ndo € encarado como algo de particular e subjectivo, e essa € a peculiari-
dade que quisemos salientar. Em nenhum dos autores medievais citados, o relativo e
subjectivo sdo encarados como conhecimento, mas em todos € posta a &nfase no univer-
sal e na verdade, ainda que a via para a alcancar passe pelo acesso a transcendéncia

como afirmava Santo Agostinho.



1.3. Os valores da Modernidade e o apogeu da ciéncia e da razao

Kant insiste na disciplina, pois a sua falta € um mal maior do que a
falta de cultura; com efeito, esta pode adquirir-se mais tarde,
enquanto a barbdrie nunca mais se pode corrigir.

J. H. Barros de Oliveira, 1997, p. 118

Para compreendermos o alcance das mudancgas operadas na designada pods-
modernidade, temos que clarificar a no¢do de modernidade e o alcance da sua materiali-
zagao.

O conceito modernidade aplica-se a cultura e ao conjunto de valores que emergi-
ram a partir do Renascimento e se consolidaram com o Iluminismo. Subjacente a tais
valores situa-se uma crenca absoluta na capacidade da razdo humana para o conheci-
mento e da sua aplicacdo a técnica, associada a uma crencga no progresso € na capacida-
de do homem para dominar a Natureza e na consecu¢ao de uma vida melhor na medida
em que todas as suas necessidades seriam passiveis de serem satisfeitas. O conhecimen-
to racional implicaria o verdadeiro conhecimento cientifico que, a par do desenvolvi-
mento técnico, seria a base do progresso econdémico e social.

Assim, esta € a época em que se faz, de forma exacerbada, o elogio do poder da
razdo, a confianca ilimitada no conhecimento e a crenca total na civilizagdo (Machado,
1993, p. 19). A cultura moderna rompeu com a tutela teolégica e, ao fazer ressurgir os
valores classicos, greco-latinos, o Renascimento proporcionou o apre¢o por uma cultura
que se desenvolveu independentemente do dominio sobrenatural, tendo proclamado um
novo conceito de homem a quem se reconhece capacidade de intervencao temporal. A
modernidade faz a apologia da experiéncia e da razdo como fontes do conhecimento. O
novo espirito do século XVII entronca no paradigma de Bacon bem como na Filosofia
cartesiana em que a razdo aparece emancipada e capaz de construir conhecimentos cer-
tos e evidentes (Formosinho, 2007, p. 246-247).

Na modernidade as preocupagdes filoséficas centram-se no conhecimento que se
acredita ser alcancado pelo poder cognoscitivo da razdo que, se for conduzida segundo
um método adequado, poderd conhecer indubitavelmente. Esta convic¢do de que a razao
humana pode ascender a conhecimentos claros, distintos e absolutos, € reforcada com o
Iluminismo que a idolatra, evocando o seu poder transformador e considerando a sua

capacidade ilimitada para intervir nas mais diversas dreas. O Iluminismo pretende a
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emancipacdo do homem de todas as amarras e de todos os constrangimentos. Nao
havendo lugar para a autoridade da tradi¢@o, preconiza-se uma analise reflexiva de todas
as realizagdes humanas, e incrementa-se a convic¢ao no progresso (Formosinho, 2007,
p. 247). Nao podemos falar de modernidade dissociando-nos da racionalizacdo que lhe é
inerente assim como da felicidade e liberdade a que aspira, aparecendo a razao a orien-
tar e a elucidar todas as dreas do comportamento e pensamento do homem (Boavida,
2008, p. 4).

A metafora da luz é expressiva do poder atribuido a razdo, que assume clarivi-
déncia para intervir em todos os dominios e para clarificar o mundo. Ela edificard a
construc¢do cientifica e estard na base de uma nova concepg¢ao de Tempo e de Progresso.

Como refere Formosinho, 2007, p. 247:

Consubstanciando a esséncia intelectual da modernidade, a nog¢do de Progresso histérico que
se delineia, a partir do século XVIII, transmuta profundamente a visdo do tempo que comeca
a ser figurado como irrepetivel e irreversivel, por efeito da ac¢éo livre dos agentes. Sem meta
definida, tracada por uma Providéncia divina, a Histéria comeca a ser conceptualizada como o
locus do desenvolvimento progressivo da Razdo.

A par da confianga absoluta na razdo, o Iluminismo defende a crenga de que a
humanidade caminha para uma vida melhor (ndo apenas num mundo transcendente)
cabendo a cada geragdo, na sua época, contribuir para o progresso, que agora se afianca
infinito, e que se vai consubstanciando ao longo da Historia.

Assim, a crenga na razao, no poder absoluto da Ciéncia para a concretiza¢dao dos
ideais humanos sdo os grandes principios da modernidade. A expressdao do poder hege-
monico da razdo expressa-se no conhecimento cientifico, entendido como absoluto e
que, aplicado a técnica, propiciard a solucdo para os multiplos problemas humanos que
deixarao de assumir esse estatuto porque se vaticina o incremento do progresso, e a feli-
cidade dai decorrente. Em suma, assoma a esperan¢a num futuro utdpico, prometido

pelo poder da “racionalidade totalizante e universalista” (Formosinho, 2007, p. 250).

Que concluir desta breve passagem por alguns momentos da histéria ocidental e
do que ela pretendeu em termos de educacdo? Que, efectivamente, a ténica € posta no
conhecimento, como forma suprema da formag@o do homem, da apropriacdo do univer-

sal como caminho para o saber consistente, em detrimento do contingente e particular



que jamais se pode impor como conhecimento, dado que ndo recolhe as prerrogativas

que lhe confiram tal estatuto.

1.4. Rousseau: um marco na educacao ocidental

Apesar de tudo e contra quase todos, Rousseau vai contrapor, ao
primado da cultura e da razdo, o primado da natureza e da sensibi-
lidade, fundamentos, esses sim, e na sua perspectiva, da verdadei-
ra igualdade.

Fernando Augusto Machado, 1993, p. 19.

Optamos por incluir neste dltimo tépico do primeiro capitulo as perspectivas de
Rousseau no campo da educagdo e da apropriacdo do conhecimento, pois ele foi, efecti-
vamente, um filésofo que, embora contemporaneo do Illuminismo, deteve um lugar a
parte, tendo infringido o ideal modernista naquilo que lhe € peculiar: considerar a razao
como a verdadeira natureza do homem ou seja, a “ordem normativa a que a vida huma-
na se reduz na multiplicidade dos seus elementos constitutivos” (Abbagnano, 1978, p.
279).

Ora, segundo Rousseau, a natureza humana nao € razdo mas sim instinto, senti-
mento, impulso, espontaneidade, a propria razdo perde-se quando ndo tem por guia o
instinto e a espontaneidade natural, alids, defende um individualismo radical segundo o
qual o homem deve reconhecer como guia, unicamente, 0 seu sentimento interior
(Abbagnano, 1978, p. 279-282).

Assim, toda a sua perspectiva se funda numa dura critica a civilizagao e a inter-
pretacao desta pelo Iluminismo, que defende que a razdo auténoma e secularizada seria

a base possivel para o progresso e a realizagdo do homem. As seguintes questoes:

a) se o progresso na cultura, ciéncias e artes, implica um progresso humano, um pro-
gresso na moralidade e felicidade do homem; b) se o progresso, que a organizagdo
social moderna (a chamada sociedade burguesa) parece representar, permite fazer do
homem um ser unitario, total e livre.

Cordon & Martinez, 1986, p. 142-143.

Rousseau responde negativamente, escrevendo no inicio do Emilio, a sua princi-

pal obra pedagégica, que “tudo estd bem ao sair das maos do Autor; tudo degenera nas

51



maos dos homens” (Cordon & Martinez, 1986, p. 143). Na sua rigida andlise, aponta
como causa do desaire humano, os bens que a humanidade cré ter adquirido, nomeada-
mente os tesouros do saber, da arte, da vida requintada, que em nada contribuiram para
a felicidade do homem (Abbagnano, 1978, p. 282).

Reagiu, assim, contra o [luminismo, considerando que a civilizacdo e o progres-
so, bem como a apologia da razdo por ele preconizadas, ndo permitiram aumentar a
moralizacdo e a felicidade do homem, muito pelo contrario estdo na base do seu desvio
relativamente a sua verdadeira natureza, pelo que o tornaram num egoista habitante de
uma sociedade artificial, onde impera “a propriedade privada, a divisdo do trabalho, a
separacdo de classes e as mds paixdes” o que configura uma situacao antinatural (Giles,
1983, p. 76). Em sociedade o homem torna-se mau, é movido pelo amor-préprio e por
interesses egoistas, tornando-se um “homem artificial” num meio em que reina a injus-
tica a opressdo e a auséncia de uma auténtica liberdade (Cordon & Martinez, 1986, p.
144).

Face a esta condi¢do do homem s6 a educacdo pode ser encarada como a via
para a recuperacdo do seu estado natural, ou seja, s6 pelo processo educativo se pode
recuperar a humanidade perdida. Nos seus ideais, pode perceber-se um mesclado de
influéncias romanticas, e a oposi¢do ao intelectualismo consubstanciada no seu lema
“Voltar a Natureza” (Giles, 1983, p. 76).

No Emilio, preconiza a substitui¢ao da educagao tradicional que, através de uma
superstrutura artificial, agrilhoa e aniquila a natureza primitiva do homem, por uma
educacgdo cuja finalidade vise a conservagdo e o robustecimento de tal natureza (Abbag-
nano, 1978, p. 289) e, como defende que o homem € naturalmente bom, a verdadeira
mudanca deve incidir naquilo que corrompe o homem, ou seja, na cultura e nas institui-
coes (Machado, 1993, p. 19).

Consideramos pertinente aflorar alguns aspectos, os mais marcantes, do pensa-
mento de Rousseau, dado que a forca das suas ideias teve repercussdes na forma de
entender o ensino em épocas ulteriores. Destacamos, como aspectos influentes, espe-
cialmente o seu naturalismo (educacdo espontanea e livre da crianga); a visao desenvol-
vimental da educa¢do muito antes de outros pensadores, como por exemplo Freud, Pia-
get, a importancia da ac¢io e da experiéncia para a aprendizagem e a consideracdo dada

aos interesses da crianca (Oliveira, 1997, p. 112-113).



Mas voltemos novamente ao seu livro de referéncia pedagdgica, cujos principios
nortearam a educa¢@o que defendeu como a tinica via para a libertagdo do homem e para
a consecug¢do da sua felicidade. Devemos salientar que a preocupagao fundamental de
Rousseau € o homem e a questdo da sua liberdade, ja que ser homem € ser livre, o que
implica que a vivéncia humana, na sua autenticidade, seja uma vivéncia em liberdade.
Todavia, o homem vive aprisionado, sendo que a sociedade o mascara, apelando, cons-
tantemente, a que ele seja o que ndo €, gerando dependéncia e transformando o ser em
parecer, tendo a educagdo a finalidade de inverter esta situagdo (Machado, 1993, p. 23).

Segundo Gomes (1982, p. 371-375), o Emilio ndo € um livro de ficil interpreta-
cdo, por um lado pela linguagem em que estd escrito alternando entre o lirico e o sarcds-
tico e, por outro lado, sendo um romance, € dificil destringar entre a fic¢do e a realidade.
Emilio € uma crianga aristocrata e Rousseau pretendia mostrar o que poderia alcangar-se
em termos da sua educacdo nas melhores circunstancias que se lhes poderiam oferecer.
Todavia, sendo um caso, constitui um referencial em termos da pedagogia, pelo que

apresentaremos os seus principios fundamentais.

O livro foi escrito a pedido de uma senhora que, preocupada com a educagdo dos
filhos, desejava orientacdes para exercer essa tarefa de forma adequada. Tal como ja
referido, o livro constitui uma novela ficticia intercalada com reflexdes sobre a educa-
¢do, assim como sobre questdes politico-sociais. E composta por cinco livros, sendo que
cada um corresponde a uma determinada fase da crianga, a saber: o primeiro livro segue
a crianga até aos cinco anos; o segundo faz o seu acompanhamento até aos doze anos; o
terceiro segue-a até aos quinze anos; o quarto livro incide na fase da adolescéncia até
aos vinte anos e o quinto versa sobre a idade adulta e a educacdo da mulher. Os princi-
pios educativos que propde para cada uma das fases, constitui, segundo alguns, o seu
mais importante contributo na drea da pedagogia (Oliveira, 1997, p. 113-115).

Nao ¢é nossa inten¢do, nem cabe neste trabalho, fazermos uma andlise exaustiva
desses principios, apenas evidenciamos aqueles que nos pareceram mais marcantes em
termos de modelo educativo que permitiu estruturar.

Se atentarmos na méixima que inicia o romance, concluimos que o Emilio se
apresenta como um “tratado da bondade original do homem”, pretendendo mostrar-nos
como o erro e os vicios sao interiorizados a partir de fora, ndo fazendo parte da sua

natural constitui¢do (Machado, 1993, p. 22).



Rousseau considera que existem trés fontes de educagdo, ou “trés educacdes”: a
da natureza, constituida pelo desenvolvimento dos impulsos naturais, a das coisas, que
corresponde a experiéncia do mundo envolvente e aquela que tem a interferéncia dos
homens, consubstanciada nas ac¢des com vista a formagao, sendo que muitas vezes elas
sdo adversas as duas fontes anteriores, estando na base dos erros educativos. Face ao
exposto, advoga que a verdadeira educacio deveria seguir a ordem da natureza, respeitar
as sensacoes da crianga em contacto com o mundo e, sem acelerar o processo, deixar que
a evolucdo natural se efective (Oliveira, 1997, p. 113).

Como principio fundante do qual decorrem os modos de agir prescritos pelo autor,
salientamos o seu “naturalismo ou nao intervencionismo”, que abona em favor do desen-
volvimento livre e espontaneo da crianga, ja que Rousseau acredita na bondade natural da
natureza humana.

Uma outra ideia rousseana € o individualismo, que decorre em certa medida da
defesa da espontaneidade e da desconfianca face a sociedade, e que estd intimamente
ligada a conviccao de que o individuo necessita de autonomia e independéncia para que a
vida natural se concretize. O individuo alcanca uma maior liberdade se nao precisar de
depender de grande coisa ou de alguém (Oliveira, 1997, p. 115). Emilio depende apenas
do preceptor, que deve ser, como todos os que desempenharem esse papel, apenas “o
intermedidrio entre a crianca, a natureza e os homens” (Gomes, 1982, p. 376).

Passamos agora a enumerar sumariamente alguns pontos fundamentais estabele-
cidos pelo autor quanto a educagdo da crianca/jovem. Assim, quando pequena, deve
usufruir de leite materno, ter uma educagdo no campo, uma alimentagdo frugal, regime
vegetariano e a 4gua como bebida, adoptar um vestudrio ligeiro, tomar banho frequen-
temente (o Emilio fard do banho um ritual constante), e desenvolver os sentidos pelas
experiéncias agraddveis.

Quanto a educacgdo intelectual que, segundo Rousseau, se deve situar entre os
doze e os quinze anos, deve ser limitada, tendo como livro recomendado o de Robinson
Crusoé, ja que ele vive s6 e em contacto com a natureza apresentando a desenvoltura
necessdaria para sobreviver e resolver os problemas, pelo que servird de modelo para o
Emilio. Condena o estudo que apele a memoria, alegando que este personagem retém
espontaneamente muitas coisas, pelo que a memoria se manterd, destarte, sempre activa.
Sustenta a ideia de que as ciéncias naturais, a geografia e as profissdes se aprendem

ocasionalmente, pela experiéncia e pela observacdo directa. Relativamente as letras,



denota-se uma certa apreensao e desconfianca, considerando que ndo deve apressar-se a
desabrochamento da linguagem, e ndo recomenda a leitura de fibulas, pelo facto de as
criangas nio as compreenderem. Quanto a histéria é apontada como perigosa para um
adolescente e de dificil compreensdo (Gomes, 1982, p. 376-378). Nesta senda defende
que o preceptor s6 deve ensinar a crianca a ler e a escrever quando ela, por alguma
necessidade, o solicitar, quando por exemplo tiver o desejo de ler um convite (Oliveira,
1997, p. 114).

Em suma, Rousseau defende uma educagao negativa, nao intervencionista, mas
indirecta, em que se proporcione a crianca 0 minimo sofrimento possivel e o desenvol-
vimento dos sentidos pelas boas experiéncias, sem fazer quaisquer imposi¢des, nao

antecipando a sua evolugdo natural (Oliveira, 1997, p. 113-114).






Capitulo 2

Valores e concepcoes de educacao na actualidade

Os valores encontram-se no centro da existéncia e da actividade
humana, na medida em que estas adquirem sentido e significado
através deles.

Cassiano Reimdo 2011, p. 374

Los valores dan sentido a la vida humana, porque el hombre h4 si-
do hecho para descubrir y vivir valores. Los valores son el fin de
su existencia

Meéndez cit. in Quintana Cabanas, s.d, p. 264

No presente capitulo comecaremos por clarificar a nocdo de valor, apesar das
dificuldades que isso acarreta pelo facto de, em sentido filosofico, ser de dificil ou
impossivel defini¢do, para além da forma divergente como tem sido abordada ao longo
da histéria ocidental. Mas o valor estd intimamente ligado ao acto de educar, pois este
implica levar o educando do ser ao dever ser ou ao ideal (Oliveira, 1997, p. 60) e, por
1ss0, ndo podemos obliterar o esclarecimento do termo, ainda que sob pena da sua elu-
cidagdo se tornar incipiente.

Como os valores éticos assumem particular importancia na nossa investigagao,
porquanto subjazem a verdadeira educacdo, sendo ainda objecto de andlise no nosso
estudo empirico, decidimos clarificar os termos ética € moral que, comummente, Sa0
entendidos como andlogos. Se a margem dos valores éticos a educacio e o encaminha-
mento para a perfectibilidade do homem n@o serd possivel, é urgente ter a no¢do dos
principios que identificamos como fundamentais no processo educativo, a saber: a dis-
ciplina o ensino e a defesa do conhecimento.

Até aqui o nosso percurso foi decidido tendo em vista conhecer e aflorar algu-
mas perspectivas gnosioldgicas, axioldgicas e pedagdgicas que configuraram a cultura
ocidental para que, em confronto com as que vislumbramos na actualidade, perceber-
mos a posi¢cdo do homem actual face aos valores, a ética e a educacdo. Nesse sentido

faremos, ainda que brevemente, uma abordagem dos valores e da ética da pOs-



modernidade, para a seguir mostrarmos as consequéncias das alteracdes axioldgicas na
educacdo.

Finalizaremos este capitulo com a apresentacao de concepcdes psicopedagdgicas
na actualidade, dado que a contenda operada entre filésofos e sofistas e, como tal, entre
a conquista do conhecimento universal e de pendor abstracto, e a apologia das opinides,
do saber parcelar e subjectivo, ndo € uma questdo isolada no tempo e especifica da anti-
guidade cldssica mas estd patente nas nossas sociedades. Efectivamente existem con-
cepcdes que, obliterando a preocupacdo tradicional e fundamental da escola, ensinar,
privilegiar o conhecimento e preparar os jovens para a capacidade de raciocinio abstrac-
to, centram a sua atencdo preferencialmente na crianca ou jovem, aceitando os seus
conhecimentos no sentido de os encaminhar para a resolucao dos problemas com que se
confrontam. Estas perspectivas “aceitam verdades parciais, satisfatérias em dadas oca-
sides, mas sempre discutiveis e modificdveis” (Morgado, 2004, p. 41), como se apenas
existissem verdades descartdveis e mutdveis a ensinar e o conhecimento resultasse, em

qualquer circunstancia, das posi¢des arbitrarias de quem opina.

Valor

Ao longo deste trabalho temos vindo a afirmar a ligacao indissocidvel entre edu-
cacdo e valor, sendo aquela encarada como a consequéncia de uma tarefa que implica a
assunc¢do de valores. Mas, como entender o valor? Serd que o valor se limita a atitude
preferencial do sujeito, ou ha valores que transcendem a mera subjectividade e entram
na esfera universal do que se considera desejavel, sendo essa aceitacdo plasmada na
possibilidade de encararmos o valor como algo de absoluto?

Constatamos, ainda, que o termo valor ¢ comummente usado, nas mais diferen-
tes situagdes, desconhecendo quem o emprega, a problemaética que, sob o ponto de vista
filos6fico, o conceito envolve. Efectivamente, os valores estdo intimamente ligados a

existéncia e actividade humanas, pois estas s alcancam sentido através dos valores,

s0 os valores ddo sentido a vida do homem, no seu fundamento e no seu processo; sao carac-
teristicas da ac¢do humana, enquanto esta pressupde determinadas escolhas no conjunto dos
dilemas que marcam a vida do homem; sdo paradigmas mentais que, convertidos em crité-
rios de juizo, configuram a expressdo do bem.

Cassiano Reimdo, 2011, p. 374.



Comecarmos por definir a no¢ao de axiologia, que tem origem no “grego acsios

b

(que significa “o que tem valor”, “digno de”, do verbo acsiod, julgar ou ser digno de,
estimar) e logos (tratado, discurso) ”. Assim, a axiologia apresenta-se como a Teoria
dos valores, também designada por Filosofia dos valores (Oliveira, 1997, p. 41).

Embora ja os gregos tivessem manifestado preocupagdes axioldgicas tal como
foi expresso no primeiro capitulo deste trabalho, s6 na segunda metade do século XIX
se impds uma Filosofia autonoma dos valores (Oliveira, 1997, p. 41).

Ao questionar sobre o que € a moralidade, por exemplo, o espirito humano pre-
tende indagar em que consistem os valores éticos, sendo a Axiologia a disciplina que se
ocupa destes problemas (Hessen, 1944, p. 17). Dentro desta Teoria dos valores devemos
distinguir uma Teoria geral e uma Teoria especial, correspondendo esta tltima 2 Etica,
Estética e Filosofia religiosa. A Teoria geral ndo tratara dos diferentes valores e das suas
espécies, “mas do valor e do valer em si mesmos” (Hessen, 1944, p. 18).

Tentar mostrar em que consiste o valor, qual a sua dimensao Ontica reveste-se de
alguma problematicidade uma vez que sdo vdrias as perspectivas e respostas a esta
questdo, e que ndo cabe neste trabalho explanar. Hessen (1944, p. 34) afirma que o con-
ceito de valor nao pode definir-se, “Pertence ao nimero daqueles conceitos supremos,
como os de ser, existéncia, etc, que ndo admitem definicao”, podendo apenas ser feita
uma mostragao ou clarificacdo do seu contetdo.

Por isso a nossa abordagem constituird apenas uma breve e incipiente clarifica-
cdo do termo. Para determinarmos o sentido da palavra valor, vamos seguir a explicita-
cdo de Hessen, estabelecida segundo a andlise fenomenoldgica, ou seja, uma andlise que
dispensa qualquer ideia prévia sobre o assunto em questdo. Nesta perspectiva, a Teoria
dos valores parte do fenémeno valor e, “como fenémeno € tudo o que nos € imediata-
mente dado, também todo o valor nos € dado na nossa consciéncia dos valores, na
vivéncia que deles temos”. Associada a esta perspectiva temos os termos valorar e valo-
racdo, plasmados na atitude de o homem reconhecer alguma coisa como valiosa, atri-
buindo-lhe valor, julgando e expressando a sua apreciagdo num juizo de valor. Consta-
tamos que todos nds valoramos e que a perspectiva sobre 0 mundo que nos envolve é
configurada essencialmente pelos nossos juizos de valor, em detrimento dos juizos de

facto. A esséncia do ser humano encaminha-o para a busca do conhecimento tal como o



orienta para a valoracdo, o mundo ndo nos € indiferente, dai a valoragdo fazer parte do
ser humano (Hessen, 1944, p. 38).

E o valor que nos permite interpretar o mundo e dar significado aos aconteci-
mentos e a existéncia humana, sendo assim apresentado como um modelo ideal que
subjaz a realizagdo humana, tentando o homem plasmé-lo na sua conduta (Ortega, Min-
guez & Gil, 1996, p.13).

A particular maneira ou modo de ser do valor é a “do Ser ideal ou do Valer”,
embora o valor ndo exista independentemente da sua referéncia ao sujeito, situacao que
¢ confirmada pelos juizos de valor proferidos pelo homem (Hessen, 1944, p. 49).
Assim, Hessen refere que “no conceito de valor estd incluido o da sua referéncia a um

sujeito”, nao podendo o valor ser desligado desta relagao.

Valor € sempre valor para alguém. Valor — pode dizer-se — é qualidade de uma coisa, que s6
pode pertencer-lhe em funcido de um sujeito dotado com uma certa consciéncia capaz de a
registar.

Hessen, 1944, p. 45.

E fundamental salientarmos, tal como Hessen menciona que, ndo obstante a
ligacdo ao sujeito, isso nao significa cairmos num subjectivismo axioldgico, pois que a
referéncia a um sujeito ndo significa o mesmo que subjectividade. Nao podemos consi-
derar que no dominio dos valores, possa ser o individuo que valora, a decidir sobre o

que € valioso e o que ndo € valioso:

O sujeito ndo é a medida dos valores. Nao se deve pensar que os valores e os juizos de
valor sé valham para este ou aquele sujeito ou individuo, que tenham a percepcao deles, e
ndo para outros, iSso sim seria subjectivismo.

Hessen, 1944, p. 46.

Hessen (1944, p. 47) esclarece que “quando eu digo: tal ac¢do € moralmente con-
dendvel, tal outra moralmente louvével”, este meu juizo de valor pretende ser a expres-
sdo de algo objectivo, uma situagcdo ou um facto que deve ser reconhecido por todos do
mesmo modo, tendo este juizo uma validade universal. Nesta perspectiva a referéncia
do valor a um sujeito implica que este sujeito deva ser entendido, ndo como o sujeito
individual que julga, mas como “um sujeito em geral, um sujeito mais abstracto (...),
nao € o individuo, mas o género humano”. Sendo assim, os valores encontram-se referi-
dos ao “sujeito humano (...) aquilo que hd de comum em todos os homens” (Hessen,

1944, p. 47).



Avancando na nossa reflexio sobre a questdo do valor, verificamos ao longo da
histéria que, embora as diversas culturas e épocas tenham defendido valores, a forma
como os encaram nem sempre foi entendida da mesma maneira, sendo estes submetidos
a mudancas e a hierarquizagdes diferentes, estando condicionados nas suas manifesta-
coes e realizagdo pelo tempo e pelo espago (Ortega, Minguez & Gil, 1996, p. 14). Toda-
via, devemos acentuar que ha valores intemporais e que, por isso, embora a concretiza-
cdo desses valores tenha sido diferente em vdrias épocas histéricas aquilo que mudou
foi a sua manifestacdo, que depende da forma como o homem se relaciona com o mun-
do axioldgico, e ndo o valor em si mesmo. Assim, a justica sempre foi um valor, tal
como a verdade a bondade etc., e ndo podemos descurar esse facto, da intemporalidade
de alguns valores dos quais podemos destacar os éticos, sobre 0s quais recai mais por-
menorizadamente a nossa andlise, até porque nio existe processo educativo a margem
dos valores éticos conducentes a formacao do homem enquanto pessoa.

Esta suposta relatividade mais ndo € do que a expressao propria de uma determi-
nada cultura que, frente a0 mesmo valor, se manifesta e expressa diversamente, e dai a
diferenciacdo e individualiza¢do que caracteriza as culturas (Ortega, Minguez & Gil,
1996, p. 14).

Atendendo ao que foi exposto, podemos concluir que o valor pode ser entendido
como uma realidade objectiva, mas também subjectiva, sem cair em nenhum extremo:
objectivismo e subjectivismo (Ortega, Minguez & Gil, 1996, p. 14), no entanto, deve-
mos ressalvar o reconhecimento de valores ideais, absolutos, universais € necessarios,
que a educagdo deve assumir e propor ao educando, pois “os valores ideais sdo uma
exigéncia da razdo humana”, fazendo, por esse motivo, parte do mundo humano (Quin-
tana Cabanas, s.d., p. 239).

Sabemos que se actualmente se nega a existéncia de valores absolutos que se
fundam na razdo, é porque também se nega o poder cognitivo que ela encerra. Mas ndo
podemos corroborar tal atitude sob pena de se destruir “a certeza a seguranga” e, em
ultima instancia “o préprio conhecimento humano” (Quintana Cabanas, s.d., p. 240), o
que significaria “a aboli¢do do homem” (Lewis, cit.in. Quintana Cabanas, s.d., p. 241).

O homem niao pode deixar de valorar, de se relacionar com o mundo numa atitu-
de de valoragdo, pois ha valores que aparecem ao homem como uma necessidade, por-

que a razdo obriga (Quintana Cabanas, s.d., p. 241) e, segundo Le Senne (cit. in. Quin-



tana Cabanas, s.d., p. 241) “um valor sem eficdcia e sem influéncia na experiéncia care-
ceria de valor”.

Concluimos que a razdo humana nio pode prescindir de valores absolutos, sob
pena de todo o tipo de arbitrariedades serem justificadas. Assim, ndo podemos deixar de
defender que, embora existam valores relativos, existem outros que sio absolutos, sendo
estes determinantes e fundamentais, orientadores da vida, pelo que ndo podem deixar de

ser universais e, por isso, validos para sempre (Quintana Cabanas, s.d., p. 241).

Etica e moral

Dado que a nossa investigagao incide na ligacao indissocidvel dos valores a edu-
cacdo, assumindo particular importancia neste ambito os valores éticos, incidindo o nos-
so estudo empirico no ensino obrigatério destes valores no Ensino Secundério conside-
rdmos importante esclarecer o significado do termo ética e do termo moral. Embora os
autores anglo-saxonicos, de um modo geral, ndo estabelecam essa distingao (Melo &
Nunes, 2001, p. 17) muitos outros a defendem, pelo que, no meio académico os termos,
comummente entendidos como andlogos, assumem significados diferentes.

Se atendermos ao étimo das duas palavras, constatamos que ele nos remete para
alguma ambiguidade, embora uma andlise cuidada nos situe no contexto da sua forma-
¢do e nos esclareca acerca do verdadeiro sentido que cada um assume. Etica deriva do
grego ethos, remetendo para a prépria interioridade do ser humano de onde provém os
actos humanos; moral deriva do latim mores, significando habitos, costumes, denotando
o que habitualmente os seres humanos fazem (Melo & Nunes, 2001, p. 17).

Os homens actuam moralmente, enfrentam certos problemas, tomam decisdes
para resolverem contendas e avaliam de vérias formas os actos que dai decorrem, mas
também reflectem sobre tudo isso, pelo que passamos do plano do vivido moral para o
plano da teoria moral. Podemos, assim, ligar a moral a uma dimensao da prética,
enquanto a ética se situa numa dimensao tedrica sobre aquela, sendo que quando se pro-
cessa esta passagem da vivéncia para a reflex@o, entramos na esfera dos problemas te6-
rico-morais ou éticos (Vazquez, 1969, p. 11).

A moral prescreve o conjunto de regras e proibi¢des proprias de uma determinada
sociedade, indicando as grandes linhas orientadoras da ac¢do, enquanto a ética nos

remete para o plano das razdes filoséficas subjacentes a ac¢@o.
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Tal como referem Melo e Nunes (2001, p. 16), “o conceito de moral estd presen-
te desde cedo nas nossas vidas e € transmitido para as geracdes seguintes, indicando-
lhes quais os comportamentos que sdo aceites e aprovados na sociedade e os que pelo
contrério sdo rejeitados pela mesma”. Daqui podemos concluir que a moral faz parte
integrante da cultura e impde normas de conduta que devem ser respeitadas pelos mem-

bros da sociedade, no entanto,

a decisdo de cumprir ou ndo as regras morais depende da decisdo de cada um, existindo
sempre, em todas as sociedades, individuos que questionam esta imposi¢do e que colocam
questdes, por vezes, de dificil resposta, como por exemplo: “Serd que é realmente errado o
que a nossa sociedade proibe?”, “Serdo os valores que a nossa sociedade defende realmente
bons?”, O que é que a moralidade propde?”,”Se existirem conflitos morais como € que
podem ser resolvidos?”” Na tentativa de responder a estas questdes, a filosofia moral procura
explicar os fundamentos das normas morais e as praticas sociais de moralidade.

Melo & Nunes, 2001, p.16.

Assim, quando pretendemos resolver um problema inserido numa situacdo real
devemos recorrer a moral, para orientarmos a nossa actuagdo, uma vez que estamos
perante um problema pratico-moral e ndo tedrico-ético. Pelo contrério definir o que € o
bem nio € um problema moral que cada individuo particular resolva mas um problema
geral que cumpre resolver no plano da ética (Vazquez, 1969, p. 11).

Se a moral estd intrinsecamente ligada as normas obrigatdrias e a sua aplicacao a
casos concretos, constituindo um conjunto de imperativos e interditos, que se traduzem
num conjunto de deveres, constituintes de uma deontologia, a ética remete para uma
reflexdo acerca dos principios orientadores da ac¢do, no sentido da sua fundamentacao e

justifica¢do, com vista a construc¢do da pessoa e a consecucao de uma vida boa e feliz.



2.1. Principios fundamentais do processo educativo

Disciplina, Ensino, Conhecimento

Pode afirmar-se que a educagdo € a arte de tornar éticos ou morais
os educandos, de lhes inculcar valores éticos, de os tornar pessoas
morais ou de “bons costumes”. Dai que a ética ou a filosofia da
moralidade ocupe lugar relevante na Filosofia da Educagdo.

J.H. Barros Oliveira. 1997, p. 53.

Como temos sobejamente afirmado ndo ha educacdo independentemente do valor,
dai que a consecucdo do aperfeicoamento humano seja obtido numa relacdio com a
dimensdo axioldgica assim como numa associagdo inevitdvel a dimensdo gnosioldgica,
ou seja ao conhecimento. Pelo olhar dos pensadores/pedagogos que convocamos, verifi-
camos que, em todos, se vislumbra a preocupacgao pela ascensdo ao conhecimento, o que
reforca a convicgdo de que o encaminhamento do homem para o conhecimento é um
dos aspectos substanciais para a consecucao da perfectibilidade humana.

Iremos, de seguida, incidir a nossa andlise em trés pilares do processo educativo
que, no nosso entender, se revestem de uma importancia fulcral: A disciplina o ensino e
o conhecimento. Escolhemos estes trés elementos, pelas razdes ja aduzidas, embora seja
importante salientar que a educacdo formal ainda nos parece ter um lugar privilegiado
na tarefa de ajudar o homem a crescer e a aperfeicoar-se, sendo que, a fung¢ao primordial
da escola € ensinar, transmitir conhecimentos, realidade que ndo serd possivel na ausén-
cia da disciplina.

A disciplina e o reconhecimento da autoridade escamoteados na sociedade pos-
moderna, devem retomar o seu lugar na sociedade, e na escola, sob pena de ndo se con-
cretizar o verdadeiro processo educativo, dai comecarmos por referenciar a sua impor-
tancia no processo educativo, ja que se afigura como a base para a realizacdo do ensino

que nao pode estar dissociado do conhecimento.

Disciplina

Se toda a educacdo implica constrangimento, ela s6 poderd ser conseguida
mediante um conjunto de principios que apontem para a disciplina, e que tém falhado

nas nossas sociedades. Como primeiro agente de socializagcao, e como tal de educagao, a
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familia assume um papel fundamental na educabilidade humana, sendo imprescindivel,
tal como diz Savater (2006, p. 70) que, no seu seio, “alguém se resigne a ser adulto” que
alguém se imponha com autoridade, aparecendo esta como fundamental para a orienta-
cdo dos filhos e para a formacao da sua consciéncia moral e social que nao resulta, de
forma harmoniosa e equilibrada, tendo subjacente as figuras “do pai melhor amigo dos
seus filhos” e “da mae como a irma ligeiramente mais velha que a sua filha”.

Por estas razdes, em que os pais se vao demitindo de perfilharem a autoridade
necessaria a formagao moral e social dos seus filhos, transfere-se para a escola essa tare-
fa de educar. Assim, “quanto menos os pais querem ser pais, mais paternalista se exige
que seja o estado” (Savater, 2006, p. 70). Mas a questdo que se prende com a falta de
autoridade perpassa um pouco por todas as dimensdes da sociedade e desemboca na
auséncia de disciplina, essencial para o éxito do ensino e da aprendizagem ou seja,
indispensavel para que a escola cumpra a sua tarefa fundamental: ensinar.

Ora, refere este autor (Savater, 2006, p. 66) “quando a familia socializava, a esco-
la podia ocupar-se de ensinar” € que, efectivamente, a familia detém um papel, como ja
salientdmos, fulcral na formacgdo das criancas/ jovens. Era no seio da familia que se
transmitiam os critérios minimos de consciéncia social, obrigacdo que hoje a maioria
dos pais rejeita, devido a uma série de transformagdes que a prépria familia sofreu e,
atrevemo-nos a afirmar, em prol de um certo bem-estar pessoal, uma vez que a educa-
cdo e o processo de socializagdao implicam a imposi¢ao de normas que se patenteiam em
coer¢do, e na subsequente disciplina, a que muitos pais renunciam pelo incomodo que
isso pode, eventualmente, causar. Esta atitude de laxismo e permissividade parental tor-
na as nossas criancas infelizes, superprotegidas e excessivamente mimadas, sem regras
bem definidas e sem a experiéncia de contrariedades, nao estdo preparados para suplan-
tarem as frustragdes proprias da existéncia humana.

Na auséncia desses minimos morais que a familia transmitia e sob os quais repou-
sava a tranquilidade (leia-se disciplina) para que a escola cumprisse o seu dever de ensi-
nar, cabe a escola a tarefa de formar as criangas em termos morais e sociais, uma exi-
géncia que no passado ndo tinha e para a qual ndo se encontra preparada, pois tem de
substituir a familia naquilo que era seu apanégio.

Devido as alteracdes sociais que a familia sofreu, desde a emancipacdo da mulher
e a sua integracdo no mundo laborar as familias monoparentais fruto da dissolug¢ao dos

casamentos ou unides de facto, que t€m influéncia na educacdo das criangas na actuali-



dade, hd que salientar, tal como refere Savater, que o principal aspecto subjacente as
alteracdes operadas ao nivel da educacao no seio familiar e a consequente fragilidade da
autoridade, se verifica pelo facto de cada vez mais, nos lares modernos, existirem
“menos mulheres, velhos e criados, sendo outrora esses membros da familia que mais
tempo passavam em casa juntamente com as criangas’” (Savater, 2006, p. 67).

Mas podemos, e devemos, apontar outros motivos como causa de toda esta deso-
rientacdo ao nivel da familia e da autoridade e que se prendem com os valores que
caracterizam a nossa época, situacdo que abordaremos neste capitulo. Numa época em
que as pessoas se recusam a envelhecer em que ser velho ou ter ideias e principios que
ndo vao ao encontro dos desejos hedonistas dos jovens € sinénimo de marginalizacio,
as familias assumiram-se como menos formais (Savater, 2006, p. 70), dai “os pais serem
os melhores amigos dos filhos”, sendo que algumas correntes pedagdgicas também
estdo nessa linha de defesa da paridade, encarando os alunos como iguais, ajudando a
acentuar a crise de autoridade e a consequente auséncia de disciplina, nas escolas e na
sala de aula.

Se analisarmos a dimensao etimoldgica da palavra autoridade, concluimos que ela
nao € sinénimo de mandar, mas que, tendo origem no “verbo latino augeo” que signifi-
ca, entre outras coisas, fazer crescer (Savater, 2006, p. 110), ndo podem as familias
cumprir o seu papel se ndo ajudarem os seus membros mais novos a crescer, a forma-
rem-se como cidadaos livres capazes de assumirem os seus actos, devendo a sua tarefa
associar a autoridade e a afectividade, num equilibrio susceptivel de alcangar o desen-
volvimento harmonioso da crianca. Esse ajudar o crescimento da crianga deve ter em
vista que ela se capacite no sentido de aprender a limitar as suas inclinagdes, atendendo
aos que a rodeiam e se auto-domine para refrear e adiar a satisfagdo de certos prazeres
imediatos, tendo a capacidade do cumprimento de objectivos projectdveis a longo prazo.

Tal como diz Savater, as criancas devem ser educadas “para virem a ser adultos, e
ndo para continuarem a ser criangas”, dai que, tal como ja referimos, devam ser os pais,
numa atitude de autoridade mesclada com afecto a propiciar-lhes um crescimento ade-
quado para a assuncdo dos papéis com que se confrontardo quando adultos. E caso a
familia se demita serdo as instituicdes que, muitas vezes através da forca, lhes t€ém de
impor o chamado “principio de realidade” que, segundo a giria psicanalitica consta da

supracitada capacidade de cada um limitar as suas inclinacdes e desejos, sendo que, por



esta via, o resultado ndo serd benéfico pois teremos “criancgas envelhecidas e desordei-
ras, em vez de livres cidaddos adultos (Savater, 2006, p. 71).

Poderemos antever nesta tarefa de educar alguma mistura de medo por parte da
crianga, ja que a educacdo implica o recurso ao constrangimento e a negacao de certos
prazeres e interesses mas, esse medo primario que se inicia com a imposi¢ao do princi-
pio da realidade, serd uma fase propedé€utica para que a crianca se estruture no sentido
de enfrentar as frustragdes e supere os terrores inesperados. Assim, segundo Savater, o
medo faz parte da educacdo, sendo o medo primordial controlado pela autoridade pater-
na, que ajudard ao amadurecimento e sem o qual as criangas ndo terdo a possibilidade de
ultrapassar uma infantilidade que as impedird de ultrapassar os medos subsequentes
(Savater, 2006, p. 72).

Dado que o homem € um ser iminentemente social e, nessa medida, educavel, é
nessa tarefa de inibi¢do dos instintos que surge o encaminhamento para a liberdade, para
a possibilidade de autonomia e capacidade de escolhas responséveis face as possibilida-
des que se lhe apresentam que, ndo obstante as condicionantes a que estd sujeito, terd
sempre o poder de escolha que a racionalidade de que é dotado lhe permitird. Se a edu-
cacdo visa dotar o educando de autonomia, de independéncia, entdo a verdadeira educa-
cdo so serd possivel se for direccionada para que os educandos prescindam dos educa-
dores (Savater, 1998) pelo que ndo podem os adultos demitir-se da sua fun¢ado, deixando
as criancas governar-se a si proprias antes de alcancaram a capacidade e a maturidade
para que isso se concretize.

Hannah Arendt (2000, p. 31) alertou, igualmente, para esta realidade, referindo
que, efectivamente, a crise na educagdo se deve a varios factores destacando de entre
eles o facto de se ter entendido que o mundo das criangas se pode equacionar como uma
sociedade de seres auténomos que devemos deixar que se governem a si proprios,
resumindo-se o papel dos adultos a assistir a esse decurso de autodeterminacio, sendo o
grupo a estabelecer as regras a que cada crianga individualmente deve obedecer.

Ora, se por um lado esta perspectiva pretende salvaguardar a liberdade e opinido
de cada crianca, na pratica os adultos deixam as suas crian¢as a mercé da tirania do gru-
po que se afigura sempre, muito mais prepotente do que a de um unico individuo, ou
seja o adulto, ainda que ele se apresente austero. Podemos considerar que “emancipada
face a autoridade dos adultos a crianga ndo foi libertada mas antes submetida a uma

autoridade muito mais feroz e verdadeiramente tirinica: a tirania da maioria”. E esta



realidade acarreta consigo consequéncias sumamente nefastas, j4 que na auséncia da
autoridade dos adultos, as criancas pertencentes a um grupo numericamente impeditivo
da sua revolta, ou se submetem a sua supremacia ou tendem para a delinquéncia juvenil,
sendo que por vezes encontramos as duas situacdes associadas (Arendt, 2000, p. 32-33).

Podemos concluir refor¢cando a ideia de que, dado que as criangas/ jovens sdo o
futuro do mundo, t€ém de ser educadas nos moldes adequados para que sejam adultos
comprometidos, responsdveis e com capacidade de decisdo, ou seja livres. Ao demiti-
rem-se do seu papel de educadores, os adultos de hoje estdo a comprometer o mundo e a

sociedade (Savater, 2006).

Ensino

Se educar € acreditar na perfectibilidade humana, na capacidade do homem para a
aprendizagem de novas coisas, novos saberes, € no desejo de que essa aprendizagem se
concretize, entdo hd que ter a consciéncia de que ensinar algo € indispensavel para que o
processo educativo se consuma, sendo a partilha do conhecimento o meio adequado
para, n6s homens, nos melhorarmos uns aos outros (Savater, 2006, p. 25). Alids, ndo
poderemos tornar-nos verdadeiramente cidaddos comprometidos e responsdveis, na
constru¢do de sociedades justas e equilibradas, na auséncia da concretiza¢do do que ha
de fundamental para que o homem se torne verdadeiramente educado ou seja: “o acto de
transmitir e a disciplina” (Koninck, 2003, p. 73).

Centrando a nossa aten¢do na questdo do ensino, transpomos a questdao para o
debate, em torno da educagdo formal, entre o tradicional e 0 moderno modelo educativo.
Falar de ensino, associado ao modelo da educagdo formal, apresenta sempre uma cono-
tacdo negativa, porquanto se refere ao modelo tradicional em que se enfatiza a “trans-
missdo uniforme por parte do professor de conhecimentos e de principios morais com
cardcter universalizante, segundo regras didacticas bem estabelecidas” (Damido, 2010,
p.- 80). Num momento mais recente, atribuindo-lhe um carécter positivo, fala-se em
aprendizagem, no sentido de que € o aluno, dotado de capacidade, que aparece como o
sujeito construtor do seu proprio percurso na busca de diversos saberes.

Advogando esta perspectiva operamos mudancas radicais no entendimento do que
se pode considerar uma escola e o seu papel, passando o professor a ter um lugar secun-

dério, sendo o aluno visto como o elemento activo na construcao do conhecimento. Nes-



te ambito operou-se uma verdadeira transformacd@o na relagdo pedagdgica, sendo que
nos parece 6bvio que entendida a educac@o formal nos moldes delineados, a perspectiva
do professor como o elemento que ensina e que ndo estd ao nivel dos alunos, se foi
esvanecendo. Infelizmente constatamos que o nosso sistema de ensino para além de
outros erros “subordinou a aquisi¢do de conhecimentos ao dominio das aptiddes e capa-
cidades”, defendendo a ideia que os alunos tém a capacidade de aprender sozinhos
(Monica, 1997, p. 55). Assim se descura e minimiza o papel do professor como trans-
missor de conhecimentos, e parte integrante e fundamental do processo ensino aprendi-
zagem, pois confia-se na capacidade inata dos alunos para alcancarem esta tltima.

Na defesa destes pressupostos, as aulas sdo vistas segundo perspectivas comple-
tamente diferentes do tradicional. O espaco deve ser entendido como via privilegiada
para a livre iniciativa dos alunos, sendo, em muitas disciplinas, valorizados os trabalhos
de grupo em detrimento da reflexdo pessoal, transformando-se as aulas em ‘“mesas
redondas” onde sdo estabelecidos frutiferos lacos de cooperagcdao (Monica, 1997, p. 65).

Teremos aqui de voltar a questdo da autoridade, e da consequente disciplina,
imprescindivel para a consecucdo do ensino, sendo importante enfatizar que a autorida-
de exercida sobre a crianca deve ter uma continuidade, dai que apds a familia ela se
deve prolongar na escola, implicando sempre uma proposta ou, em certos casos uma
imposicao, dos maiores para os menores. Mas, o que constatamos nas nossas sociedades
€ que alguns pedagogos defendem o principio, numa atitude de ingénua defesa demo-
cratica, de que as criangas sdo iguais e devem fazer valer as suas posicdes, para que nao
sejam vistas como ‘“‘uma minoria oprimida pelo autoritarismo docente”. Efectivamente
as criangas nao sio iguais aos professores em matéria de contetidos educativos, e por
isso estdo a ser educadas, para poderem eventualmente estar ao mesmo nivel, em termos
de conhecimento e autonomia (Savater, 2006, p. 111).

Estas concepgdes, como ja referimos, levaram a mudancas radicais na forma de
entender a educagdo formal. Como diz Savater, embora no ensino devamos contar com
a curiosidade infantil, ela resulta de um esfor¢o que a propria educacio terd de desen-
volver, pois a ignorancia completa ndo permite a indagagdo, “ao passo que um pouco de
saber abre o apetite de saber mais” (Savater, 2006; p. 99-100), e dai que o ensino de
conhecimentos verdadeiramente consistentes deva continuar a ser prioridade da escola.

Se a primazia deve ser o ensino, ndo podemos curvar-nos aos principios de uns

quantos pedagogos, que consideram a motivacao das criancas/jovens como a base para a



aprendizagem. Tal como refere Crato (2010, p. 65) “o erro estd em imaginar que a
motivacdo é condicdo prévia do estudo” e de que a func¢do principal da educacdo € des-
pertar o gosto pelas matérias. Nao podemos aceitar tal principio pois, caso assim fosse,
a escola teria de se subordinar aos alunos e ensinar apenas aquilo que lhes agradasse,
que ndo os desgostasse, situagdo que ndo se coaduna com a finalidade do aperfeicoa-
mento humano, que esté inerente ao processo educativo.

Nao podemos deixar de acentuar que a primeira tarefa da escola €, sem duvida,
ensinar, e nessa medida cabe aos jovens tomarem a consciéncia de que t€m de se disci-
plinar e trabalhar, mesmo no ambito de matérias de que nao gostam. Seria negativo
ceder ao principio orientador que defende o primado do gosto, pois essa orientacdo €
nefasta porquanto implica uma cedéncia “a infantilidade, ao prazer e ao 6cio” (Crato,
2010, p. 65). Nao podemos aceitar este primado até porque nio se pode gostar do que se

desconhece, sendo que o conhecimento ajuda a despertar o gosto:

no ensino, ndo hd caminho dnico: a curiosidade e o gosto ajudam o estudo, tal como o estu-
do e o conhecimento despertam a curiosidade e o prazer. E necessario que este ciclo seja um
ciclo normal no ensino e, para isso, € preciso rejeitar o primado do gosto.

Nuno Crato, 2010, p. 66.

Se s6 o humano tem a capacidade de reconhecer a prépria ignorancia e, consta-
tando essa imperfei¢do, tem a capacidade de corrigi-la (Savater, 2006, p. 33), entdo é
forcoso reconhecermos que a escola tem a funcdo imprescindivel de ensinar. Nao obs-
tante existirem outros meios segundo os quais se pode adquirir conhecimento, essa tare-
fa cabe prioritariamente a escola. Savater (2006, p. 34) real¢a a importancia da assungao
da ignorancia, na legitimacgao e necessidade do ensino. O esforco de ensinar decorre da
constatacdo de que hd quem ndo sabe algo, considerando-se desejavel que o saiba,
estando a origem do ensino ndo “em conhecimentos compartilhados, mas na evidéncia
de que hé pessoas que deles ndo partilham ainda”.

Como assinala este autor, ndo podemos deixar de imputar quer a educagao infor-
mal (ocorrida através dos pais ou de qualquer adulto disposto a ensinar) quer a educacao
formal, a alguém que socialmente é reconhecido para desempenhar essa tarefa, a * pri-
meira credencial requerida para se poder ensinar (...) em qualquer tipo de sociedade, é

ter-se vivido: a veterania é sempre uma graduacao” (Savater, 2006, p. 35).



Podemos daqui concluir que ndo € licito deixar as nossas criangas ou jovens,
entregues a si proprias na busca do conhecimento, sendo a aprendizagem algo que deve
decorrer do ensino e da transmissd@o de conhecimentos dos mais velhos para os mais
novos, pois a apropriacdo do saber ndo surge através “da espontaneidade e da criativi-
dade da crianga”, tal como defendem algumas correntes pedagdgicas. Se limitarmos o
ensino a “descoberta natural” da crianca, estaremos a condenda-la ao insucesso (Dehaene
cit. in Crato 2011, p. 91). E se qualquer crianca € apenas um feixe de possibilidades,
potencialidades, que a educacdo podera fazer eclodir, entdo sé através da aprendizagem
e, como tal, do ensino, “se forjard uma identidade pessoal irrepetivel” (Savater, 2006, p.
36).

Para concluirmos esta nossa diminuta reflexdo sobre a importancia do ensino,
nada mais oportuno de que, recorrendo de novo a Savater, realcarmos que a nota distin-
tiva do homem € o facto de ele se tornar homem através da aprendizagem, tendo essa
aprendizagem humanizadora um traco fundamental que nos distingue dos outros ani-
mais. O homem nao é apenas um animal que aprende e, embora muitos dos nossos
conhecimentos mais elementares e pragmaticos sejam adquiridos a partir do nosso con-
tacto com o mundo que nos rodeia, aquilo que caracteriza humanamente o processo
educativo € o facto de a especificidade da aprendizagem humana ser resultado do con-
tacto com outros homens. “O que € proprio do homem nao € tanto o simples aprender
como o aprender com outros homens, ser ensinado por eles” (Savater, 2006, p. 37).
Assim, a verdadeira educacdo humana é consequéncia do ensino, sendo, por isso, 0 con-
tacto com professor, a possibilidade de comunicacdo e “vinculacdo intersubjectiva com

outras consciéncias” (Savater, 2006, p. 37).

Conhecimento

Se nos reportarmos ao sentido etimoldgico da palavra Filosofia, filos, amor, e
sofia, sabedoria, concluiremos que a esséncia da Filosofia estd na procura da sabedoria
ou conhecimento, e que os primeiros filésofos o procuraram, sem ter em vista qualquer
fim utilitario, sendo impelidos apenas pelo puro amor de conhecer.

Aristételes disse que € o espanto que nos leva a tomar consciéncia da nossa
ignorancia e nos incita a procurar conhecer por amor ao préprio conhecimento € nao

“para satisfazer qualquer necessidade trivial” (Jaspers, 1978, p. 20).
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A sua atitude era a que caracterizava os primeiros fildsofos que filosofavam por
amor ao conhecimento, apresentando-se a Filosofia

como um despertar da vinculacdo as necessidades vitais. Consuma-se esse despertar quando

se contemplam as coisas celestes e terrestres sem qualquer fim utilitario e formulando estas

perguntas: o que serd e de onde provird tudo isto? Interrogacdes cujas respostas ndo tem

qualquer utilidade, mas conferem em si uma satisfacao.
Jaspers, 1978, p. 20.

Assim, desde a origem do pensamento racional que o conhecimento se apresen-
tou sem qualquer pendor instrumental, assumindo valor por si mesmo, situagdo que
actualmente é descurada ja que se almeja o conhecimento (ou pseudo- conhecimento)
com uma qualquer finalidade pratica, e dai a importancia que as orientacdes emanadas
da tutela imprimem aos cursos cuja vertente € marcadamente profissionalizante.

Acontece que a tradicdo imbuida do espirito da metafisica ocidental, em que se
fazia a defesa “da racionalidade, verdade, objectividade e realidade” (Searle, 1999, p. 3)
cujas concepcdes garantiam a nossa civilizag¢do foi, entretanto, posta em causa. Assim,
os ideais que eram vistos como pilares da educacdo, o ideal de racionalidade, verdade e
objectividade, sdo rejeitados, pelo que se dividem as posi¢des quanto a aspiragao educa-
tiva, mesmo ao nivel das universidades. Segundo Searle, existem as que defendem a
descoberta e a divulgacdo do conhecimento, e as que se “exprimem por um conjunto
mais diversificado de atitudes e projectos “, aparecendo como uma ‘“‘subcultura do pds-
modernismo” (Searle, 1999, p. 3-4).

Este autor refere que a universidade tradicional reclama o amor pelo conheci-
mento pelo préprio valor que ele encerra e pelas suas aplicagdes préticas, procurando
ser politicamente neutra, sendo que a universidade do p6és-modernismo, considera que
todo o discurso €, em qualquer circunstancia, politico, e procura usar a universidade
para fins politicos (Searle, 1999, p. 3-4). Efectivamente a pés-modernidade colocou em
causa a natureza dos pressupostos tradicionais sobre os quais assentava a educacdo e
que ja referencidamos.

Contudo, ndo podemos deixar que principios politicos e ideoldgicos se sobrepo-
nham aos ideais remotos da educacio, que apontam para a formag¢do do homem na sua
dimensao cognitiva, humana e moral. J4 Platdo e Aristételes afirmavam que o objectivo
fundamental da escola seria a obtengao da virtude, ndo se prendendo as suas preocupa-

cOes com os interesses ou gostos dos seus alunos (Mdnica, 1997, p. 53). Desprezando o



conhecimento e o seu valor intrinseco, a escola estard a “coarctar, a partida, a possibili-
dade” de os alunos “terem contacto com a chamada cultura superior” (Ménica, 1997, p.
26).

Verificamos, muitas vezes, nas orientacdes pedagdgicas vigentes, que pdem a
ténica no gosto e interesses dos alunos, o menosprezo rousseano pelo progresso e pelo
conhecimento. Tal como ja citdmos, Crato (2010, p. 65) reitera a posicdo de que o
“conhecimento € importante, independentemente do gosto e da utilidade imediata™ que
possa proporcionar, sendo que “para evoluir € necessario saber”.

E na mesma linha de pensamento que Ménica (1997, p. 26) afirma que, para
“além dos saberes “uteis”, a escola tem de transmitir saberes “inuteis”, como seja expli-
car aos alunos quem foi Platdo, treind-los no uso de um instrumento musical, interessa-
los pela rota dos cometas”. Poderemos perguntar sobre porqué transmitir um saber “ind-
til”? Precisamente porque o saber, tal como os gregos defendiam, tem um valor intrin-
seco que ndao se compagina com objectivos meramente pragmaticos, aqueles que os
politicos normalmente defendem, observando que o papel fundamental da escola é a
preparacao de profissionais, assumindo a mera tarefa de “preparar homens para o mer-
cado de trabalho” (Ménica, 1997, p. 26). Pelo que temos vindo a referir, e desviando-
nos daqueles que fazem a apologia das competéncias “ou seja, a valorizacdo dos conhe-
cimentos apenas na medida em que estes desembocam numa capacidade de aplica¢do”,
temos que admitir que “hé valor no conhecimento puro, mesmo que ndo se visualize ou
ndo se alcance a aplicacdo desse mesmo conhecimento” (Crato, 2010, p. 69-70).

E dado que o conhecimento € fundamental no processo educativo devemos, na
linha de Castillo, focar a importancia dos conteidos na formagdo de qualquer um de
noés, pois as modas pedagdgicas pondo a ténica nas competéncias relegam, para segundo
plano, a importancia dos contetdos e, como tal, do conhecimento. Serd licito perguntar:
como podemos formar pessoas a margem do conhecimento?” Uma pessoa formada € a
que tem os seus conhecimentos bem arrumados e estruturados na sua cabeca ndo a que
tem a cabeca vazia” (Castillo, 2010, p. 53).

Tal como este pensador defende, a moda pedagoégica do ““ aprender a aprender”
nao faz qualquer sentido, alids atrevemo-nos a denunciar a sua vacuidade, ja que apren-
der implica aprender alguma coisa. E se o slogan pretende mostrar que a escola deve dar
as ferramentas intelectuais suficientes para que, no futuro, o aluno possa continuar a

aprender independentemente da tutela do professor, entdo devemos real¢car a importan-



cia do conhecimento, pois quanto mais culto for o aluno ao terminar a sua etapa escolar,
mais capacidade terd para continuar a aprender sozinho, “ quanto mais coisas souber-
mos, mais coisas novas poderemos aprender” (Castillo, 2010, p. 54).

Pelo exposto temos de defender a importancia do conhecimento e, como tal, dos
contetidos, na educac¢do formal, cumprindo-nos afirmar que os programas devem valori-
zar e acentuar essa importancia. Todavia, actualmente a preocupacdo tende a centrar-se
mais nos processos do que nos conteidos, o que se nos afigura problemadtico se pensar-
mos que a principal funcdo da escola € levar o aluno a aprender algo. Ora, se é constan-
temente defendido que o importante da aprendizagem € o desenvolvimento do espirito
critico, perguntamos como se podem formar jovens com sentido critico na auséncia do
substrato essencial que € o conhecimento? Crato (2011, p. 86) afirma que é fundamental
uma “fase dogmatica” anterior a “fase critica”, pois para raciocinar criticamente sobre
determinado assunto € imprescindivel conhecé-lo. Desejar formar “estudantes criticos”
sem lhes proporcionar “informacdo e treino”, serd apenas formar “ignorantes fala-
barato”.

Atendendo as nossas preocupacdes nesta abordagem, devemos realgcar que se a
aprendizagem ¢ fundamental e passa, obviamente, pelo ensino de algo que nido pode
deixar de ser o conhecimento, que este trabalho tem de ser efectivado por alguém: o
professor. Nao podemos, pois, deixar de atribuir ao professor o papel de ensinar, pois
sabendo que o sucesso das aprendizagens “ndo dispensa a substancia, a intencionalidade
e a estruturagdo do ensino” (Damido, 2010, p. 87), s6 ele pode ser encarado como o
elemento promotor de tal sucesso e possibilitar a consolidacdo das aprendizagens.

Por fim, ndo devemos esquecer que a disciplina se apresenta como uma compo-
nente elementar para que o ensino se concretize, e as criancas/jovens interiorizem prin-

cipios éticos que orientardo a sua ac¢ao enquanto cidadaos livres e responsaveis.



2.2. Os valores na pés-modernidade

O mundo pés-moderno estd dvido de sabedorias, mas que sejam
descartdveis, adequadas a um pensamento circunstancialista e
assumidamente claudicante. Muitas vezes preso a nossa mentalida-
de minimalista e consumista, preferimos o interessante em vez da
verdade das coisas, queremos o produto da moda em vez de reen-
contrar a perspectiva religiosa de quinze, de vinte séculos atrés,
cuja preocupacdo fundamental era saber relacionar-se com Deus,
com o proximo... e consigo mesmo.

Luiz Jean Lauand, 1998, p. 123.

Ja referimos por diversas vezes que ndo ha educacdo independentemente de
qualquer referéncia ao valor, aparecendo este como fundamento daquela. Se a dimensao
axioldgica € correlativa do processo educativo, é premente questionarmo-nos sobre 0s
valores que hoje aparecem como sustentdculo da educacio para que possamos averiguar
se permitem, ou ndo, a consecucao da sua verdadeira finalidade: o encaminhamento do
homem para a perfectibilidade. A questdo da educacdo aparece assim como uma ques-
tdo axioldgica (Gervilla, 1993, p. 163). Nesta reflexdo apontar-se-ao apenas alguns
aspectos que alicercam a alteracdo da visdo do homem face a dimensdo axioldgica na
pos-modernidade.

Os principios em que entroncava a modernidade foram abalados com a morte de
Deus proclamada por Nietzsche que levou ao desmoronamento dos valores judaico-
cristdos que tinham sido erigidos como o baluarte da cultura ocidental e, em consequén-
cia, a perda da transcendéncia e de todos os canones firmes aos quais o homem se agar-
rava e que lhe forneciam orientacdo segura. Nietzsche denuncia a falsa universalidade
dos valores morais, considerando que apenas retratam a submissao do homem, sdo ecos
do espirito do rebanho e que o impedem de se autonomizar. Encara a moral crista, e
com ela todos os seus deveres e virtudes, como uma moral «demasiado humana» para
poder ser encarada como universal e absoluta. Essa moral apenas espelha a tentativa de
o homem superar, através dos seus valores, a sua debilidade e pequenez, pelo que nao
contribuiram para a afirmac¢do do individuo mas, somente, para o seu aniquilamento
consubstanciado na negacdo da vida humana frente a outra vida superior (Camps, 1992,
p. 15).

Assim, a destruicdo dos grandes discursos metafisicos, das narrativas histéricas

que corporizavam a modernidade, lancam o homem num universo sem uma orientagao



axioldgica aglutinadora e, como tal, entregue a um mundo de cosmovisdes fragmentadas
ao relativismo, ao hedonismo e ao individualismo, bem como ao indiferentismo perante
o vazio axioldgico, e o caminho incerto que percorre (Formosinho, 2009, p. 177-178).
Em suma, o homem € lancado no niilismo e no cepticismo frutos da desagregacdo das
referéncias transcendentes e intemporais que marcaram a modernidade. Relativismo e
niilismo aparecem estreitamente unidos, pois a justica, a amizade, a liberdade, a paz, o
bem, até mesmo Deus, tornam-se simples “valores” entre muitos outros, sendo que se
opera um nivelamento em que nao ha lugar para o que deve prevalecer (Koninck, 2003,
p. 35).

O homem concluiu que a racionalizag¢do, aclamada na modernidade, o coarctou
na sua auténtica dimensao, pois mutilou a sua dimensdo afectiva, escamoteou o senti-
mento e impediu a vivéncia de valores conducentes a felicidade. Centrada na cientifici-
dade e na tecnicizacdo a modernidade sobrepds o homo faber ao homo ludens e ndo
ofereceu a felicidade e o bem-estar prometidos (Gervilla, 1993, p. 168). A p0s-
modernidade constatou o «fracasso do racionalismo, do absolutismo cientifico e do
dogmatismo religioso» como meios para alcangar a felicidade humana e, por isso, fez a
apologia da flexibilidade e da tolerancia (Gervilla, 1993, p. 168). Esse desencantamento
teve o seu expoente maximo na vivéncia das duas guerras mundiais do século XX, em
que o homem experienciou as consequéncias nefastas da defesa hegemodnica da razio,
sendo que as ideias de progresso e felicidade foram derrotadas.

Para muitos pensadores a 1.* Guerra Mundial marca o inicio da pds-
modernidade, uma vez que aqui se perdeu a fé na razdo iluminista. Todavia, a maioria
configura a nova modernidade na sociedade de consumo, fazendo despoletar uma cultu-
ra centrada na realizacdo do eu, na espontaneidade e na fruicdo. Lipovetsky afirma

(1989, p. 79-80):

€ com o aparecimento do consumo de massa nos EUA, nos anos vinte, que o hedonismo, até
entdo apanagio de uma pequena minoria de artistas e de intelectuais, se tornard o comporta-
mento geral na vida corrente; é ai que reside a grande revolugdo cultural das sociedades
modernas. (...) com a difusdo a grande escala de objectos considerados até entdo como
objectos de luxo, com a publicidade, a moda , os mass-média e sobretudo o crédito, cuja ins-
tituicdo mina directamente o principio de poupanca, a moral puritana cede lugar a valores
hedonistas que encorajam a gastar, a gozar a vida, a obedecer aos impulsos: a partir dos anos
cinquenta, a sociedade americana e mesmo a europeia passam a gravitar em boa medida em
torno do culto do consumo, dos tempos livres e do prazer.



A pés-modernidade aparece, assim, como uma «nova paisagem cultural» (For-
mosinho, 2007, p. 251) em que a multiculturalidade e a pluralidade axioldgica se
impdem ao mesmo tempo que sdo adoptados comportamentos com vista a vivéncia de
valores subjectivistas e hedonistas que possibilitem a fruicdo do prazer imediato (Ger-
villa, 1993).

Sem um apoio firme que norteie a sua vida e lhe dé seguranca porque, depois da
morte de Deus sdo questionados os principios de uma moral que se considerava absolu-
ta, mergulhado no relativismo ético o homem tende a lutar pelo bem-estar como forma
de purgar a angustia existencial decorrente da perda de suportes firmes e, como tal, da
perda de sentido (Lipovetsky cit. in. Formosinho 2009, p. 176). Segundo Lipovetsky,
enquanto a modernidade se afigurou detentora de uma “razdo forte”, perspectivando
confianca na ciéncia e no progresso e edificando uma moral rigorista e laica, que em
contraste com tradicdes e particularidades se afirmava como universal, a p0s-
modernidade, depois de esgotada a confianca na razdo e no futuro promissor, deixa ape-
nas, na consciéncia das massas, a aspiracdo ao consumo e ao bem-estar (Formosinho,
2009, p. 177). Emergido numa sociedade plural e num relativismo ético, o homem
ultrapassou valores ligados ao auto-esfor¢o, ao auto-controlo e ao cumprimento do
dever. Nos anos sessenta eclodiram os chamados valores de desenvolvimento pessoal
virados para a critica social e para a defesa do hedonismo e do individualismo.
Defendem-se comportamentos ligados a emancipagdo relativamente a autoridade,
democracia, autonomia do individuo, vivéncia do prazer e das emog¢des individuais, e
assume-se a criatividade, a espontaneidade e a realizacdo pessoal (Gervilla 1993, p.
159). Hoje, afirma Gervilla (1993, p. 176-177), a razdo € fragil porque a pOs-
modernidade reagiu contra a sua vertente controladora, dado que, se por um lado, em
nome da sua capacidade absoluta era prometido um futuro mais prospero e feliz, por
outro, assistiu-se a uma vaga de totalitarismo e de aniquilamento da vertente sentimental
do homem, pois «a modernidade, com o seu racionalismo, mutilou a pessoa em detri-

mento do sentimento». Escreveu este autor (1993, p. 176-177):

Fracasada la razén y roto el ser, hd nascido una nueva vida de su misma destruccion: la vida

del sentimiento, la afectividade y el placer; el culto do cuerpo. Hemos de reconocer a la
posmodernidad su acierto en valorar la afectividad - frente a la racionalid moderna - por
cuanto es el sentimento y el afecto la dimensién humana que nos reporta un mayor grado de
felicidad. La experiencia nos confirma que somos mds felices cuando amamos que cuando
sabemos o razonamos



Em sintese, consciencializado de que a racionalizacdo absoluta operada na
modernidade e a moral tradicional focada no dever e na abnegacdo ndo permitiram a
felicidade, o desencanto do homem implicou o rompimento com os discursos metafisi-
cos e com as grandes narrativas que edificaram a modernidade. Podemos salientar a
organizacdo da morte em Auschwitz, o universo estaliniano, o aniquilamento sofistica-
do em Hiroshima e Nagasaki, para além das inimeras ameacas experienciadas até hoje,
como episddios vividos pelo homem do século XX e que constituem o exemplo para-
digmético da destrui¢do das «esperangas que formaram a modernidade» (Lyotard cit. in.
Pita, p.88).

Com a decadéncia das metanarrativas que marcaram a modernidade: “‘emanci-
pacdo progressiva ou catastrofica do trabalho, enriquecimento da humanidade inteira
através dos progressos da tecnociéncia capitalista, e até, considerando-se o proprio cris-
tianismo na modernidade, salvacdo das criaturas através da conversao das almas a narra-
tiva critica do amor martir” (Lyotard cit. in. Pita, p. 86), foram operadas mudancas axio-
l6gicas e sociais que configuraram uma nova realidade pluridimensional, resultado da
fragilidade da razdo que “desencantada € ja tdo fraca que perdeu a forca da razdo para

romper-se em mil razdes” (Gervilla, cit. in. Formosinho, 2009, p. 178).

2.3. A ética na pés-modernidade

O conhecimento é importante, independentemente do gosto e da uti-
lidade imediata, e para evoluir é necessdrio saber. Nao se pode gos-
tar do que nao se conhece e o gosto que se tem de incutir pelas maté-
rias ndo € o de um gozo primdrio — é o prazer associado e derivado
do conhecimento.

Nuno Crato, 2010, p. 65.

Como ja antes afirmdmos, o cumprimento do dever foi ofuscado pela fruicdo do
prazer individual, pelo que Lipovetsky refere, na sua obra o Crepiisculo do dever (1994,

p. 147):

as licdes intransigentes da moral desertaram do espago publico e privado, o imperativo
maximalista do coragdo puro, os apelos a dedicag@o absoluta, o ideal hiperbdlico de viver
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para o outro, todas estas exortagdes deixaram de ter ressonancia colectiva; por toda a parte,
a hora € da desvitalizacdo da forma-dever, do estiolamento do mandamento moral infinito,
que caracterizam as novas democracias.

Mas serd que estamos numa época em que ndo hd manifestacdo de quaisquer ati-
tudes altruistas e em que somos indiferentes ao sofrimento alheio? Na realidade consta-
tamos a existéncia de ac¢des humanitdrias patentes na realizacdo frequente de concertos
e espectdculos com fins beneficentes, sendo que os media, em particular a televisio,
lancam campanhas de solidariedade em prol do préximo, sempre que ocorrem catistro-
fes ou 0 momento € propicio (Lipovetsky, 1994, p. 148). Face a esta constatacdo pode-
mos afirmar que os principios morais fazem parte da nossa sociedade e que a moral foi
efectivamente restaurada, ou seja, nao vivemos num quadro apocaliptico configurado
pelo vazio total.

Apesar desta aparente restauracdo da moral, Lipovetsky (1994, p. 148) declara
que as pessoas nao se consciencializaram da sua actual natureza, a0 mesmo tempo que
defende que, se a “ética beneficia de uma legitimidade readquirida, isso nao significa a
reinsercdo, no coracdo das nossas sociedades, da boa e velha moral dos nossos pais, mas
sim a emergéncia de uma regulacdo ética de um tipo inédito”. Aquilo a que assistimos
ndo € mais do que uma agitacdo caritativa e humanitéria propria da pés-moralidade das
nossas sociedades massificadas, estamos em presenca de uma “moral sem obrigacdes
nem sangdes” (Lipovetsky, 1994, p. 148).

Hoje as preocupacdes ndo se prendem com a defesa de uma educacdo moral
elevada que incida na transmissdao de valores morais superiores. Se questionarmos 0s
jovens sobre os principios que os pais lhe transmitiram, a grande maioria nao indica o
respeito pelos principios morais como atitude fundamental, transmitida pela educacao.
“O imperativo altruista perdeu a sua for¢a de obrigacdo moral” (Lipovetsky, 1994, p.
150), pois deixou de ser entendido como ideal e passou para um plano secunddrio na
formacao das criancas e dos jovens.

O que vislumbramos de novo na nossa sociedade € que o individuo ja nao tem
relutancia em afirmar o seu egoismo, € em viver prioritariamente para si. Essas atitudes
sdo legitimadas pelo contexto individualista e de hedonismo narcisista em que vivemos,
e em que ja ndo aparece como imoral que o individuo pense em si proprio. Muitos pais,

ainda, consideram importante que se transmitam valores morais aos filhos, mas nesse



desejo ndo estdo integrados os valores morais conducentes a entrega, ao altruismo a
obrigacao de se dar (Lipovetsky, 1994, p. 150).

Pelas razdes aduzidas podemos concluir que a cultura pés-moralista envereda por
caminhos contrarios aos da moral ideal, no ambito da qual o sujeito ndo tem direitos,
apenas deveres (Lipovetsky, 1994, p. 150), pois nessa cultura defendem-se os principios
da vivéncia pessoal e os direitos subjectivos, em detrimento do dever de abnegacdo e do
espirito de sacrificio.

Mas sera que podemos considerar a nossa época como contrdria ao desejo de fazer
o bem? Sera que individualismo € sinénimo de egoismo? Lipovetsky (1994, p. 153) diz
que ndo, mas embora o individualismo ndo destrua a “preocupacgdo ética, gera, no mais
fundo de si mesmo, um altruismo indolor de massas”. O homem, da pds-moralidade,
nao renuncia a solidariedade e a dddiva, desde que ndo representem um grande sacrifi-
cio ou uma rentncia aos seus proprios prazeres. Nesta perspectiva, o referido autor

(1994, p. 153) salienta que:

O individualismo pdés-moralista dissolveu o ideal de rendncia completa e regular, reconhece
apenas abnegacdo limitada, principalmente em situacdes de urgéncia, nas situagdes excepcio-
nais de vida e de morte. Deixdmos de louvar a exigéncia permanente de nos consagrarmos ao
outro, “dizia Jankélévitch: o tempo do imperativo categdrico deu lugar a uma ética minimal e
intermitente da solidariedade compativel com a primazia do ego.

Se a moral tradicional era caracterizada pelo “espirito de disciplina uniforme e
autoritaria”, hoje as suas caracteristicas incidem numa “generosidade circunstancial»
exteriorizada somente em situacdes de grande sofrimento humano” (Lipovetsky, 1994,
p. 157).

Serd pertinente perguntar se, perante este cendrio, se perderam os critérios de bem
e de mal e se, portanto, vivemos numa sociedade em que tudo € permitido. Segundo
Lipovetsky (1994, p. 167), embora seja incontestdvel o desgaste de muitos referenciais
seguros, hoje as sociedades defendem um certo conjunto de valores partilhados que t€ém
por base principios consensuais assentes na €tica € que apontam para critérios trans-
subjectivos de valoragdo, pelo que nao podemos afirmar que vivemos numa época em
que todas as atitudes e acgdes sdo aceites e tolerdveis. No nosso mundo continuam a
existir exigéncias morais minimas fundamentais para convivéncia social democrética.

Assim, os direitos do homem, a honestidade, a tolerancia, as vozes contra a nio-

violéncia sdo alguns dos valores defendidos nas nossas sociedades. Embora se tenha



perdido o ideal de abnegacdo, a nossa sociedade repudia os comportamentos que
ponham em causa a integridade e a seguranca da pessoa, sendo que se fazem sentir,
colectivamente, ecos contra: “a escravatura, os crimes de sangue, a crueldade, a espolia-
cdo, a humilhagdo, as mutilagdes sexuais, a violagdo, as sevicias psicoldgicas e fisicas”
(Lipovetsky, 1994, p. 168), pelo que podemos atestar que a capacidade de indignagdo

moral ndo morreu.

2.4. Consequéncias das alteracoes axiologicas na educacao

L’éducation ne se congoit guere sans un recours a 1’autorité, celle
de I'adulte sur I'enfant, du savant sur 1'ignorant, du responsable
sur I'irresponsable.

Olivier Reboul, 1971, p. 33

Se este trabalho foi principiado enfatizando a dimensao axioldgica da educacao,
urge percebermos em que medida ela foi influenciada pelas mutacdes axioldgicas ope-
radas na pds-modernidade.

Tal como refere Formosinho (2007, p. 252), “se as metanarrativas que corporiza-
vam o pensamento da modernidade perderam, hoje, o caricter fundacional, é facilmente
admissivel que o préprio discurso pedagodgico reflicta o impeto da fractura epistemold-
gica-axioldgica que fez abalar o paradigma racionalista que o configurava”.

Como j4 foi sobejamente mencionado a pds-modernidade enalteceu o bem-estar
individual como principio regulador da conduta, tendo dai advindo consequéncias, quer
ao nivel das familias, que se tornaram permissivas, quer ao nivel da educagao formal e
institucional. Efectivamente, a “morte de Deus” provocou uma ruptura axioldgica,
levando a um questionamento dos valores tradicionalmente considerados absolutos,
atitude conducente ao relativismo moral em que as crengas morais assumiram uma
dimensao desprovida de universalidade.

Os ecos destas metamorfoses fizeram-se sentir, inicialmente, na literatura e no tea-
tro cujas producdes visavam a sublimacdo da angustia experienciada pelo homem des-
norteado face a esta auséncia de sentido existencial (Formosinho, 2009, p. 176). O

homem procurou, entdo, encontrar no bem-estar a superagdo das angustias e revoltas



face a perda do transcendente. A mudancga axioldgica j4 referenciada teve impacto no
plano educativo, devendo-se aquilo que muitos denominam por “crise de educacdo” ao
facto de se terem mudado valores e mentalidades, orientacdo que levou os jovens a des-
curarem o esforco inerente ao projecto educativo, e a perderem o interesse pelas activi-
dades escolares que consideram enfadonhas e, por isso, adversas a fruicdo do prazer e
das emog¢des imediatas (Formosinho, 2009, p. 178). Os principios sobre os quais se edi-
fica a nossa educag@o formal ndo se coadunam com os valores defendidos pelos jovens,
porque estes sdo pos-modernos e a escola é uma institui¢ao de cariz moderno, em que se
exige esforco, trabalho e disciplina (Gervilla, 1993).

No mundo actual desfizeram-se as concepg¢des de culturas rigidas e fechadas em si
proprias, pois vivemos, como diz Gervilla, numa sociedade “multitécnica, multipolitica,
pluriconfessional e, como tal, multicultural» em que o monismo cultural deu lugar ao
pluralismo e “a diversidade humana, social e educativa” (Gervilla, 1993, p. 161). Vive-
mos num contexto de relatividade em que os media diariamente nos bombardeiam com
diversas formas de vida, de pensar e de agir, assumindo uma forte importancia enquanto
escola paralela com uma for¢a inquestiondvel na modelacdo das consciéncias e dos
comportamentos, sobretudo dos mais novos. Neste constante devir, cultural, social e
axiolégico, como concretizar o ideal universalizante da educacdo se ndo ha nada de
permanente ou universal que apareca como referéncia para os jovens (Gervilla, 1993, p.
161)?

Como tem sido reforcado, o fundamento axioldgico do acto educativo € um dado
incontestdvel e, hoje, perante a mutabilidade e a relatividade que se nos apresenta, con-
frontamo-nos com o problema de saber quais os valores que podemos eleger como fun-
damentos da verdadeira educacdo, a que encaminha o homem para o seu desenvolvi-
mento pessoal e moral.

A postura axioldgica que tivermos reflectir-se-4 na educagdo que defendermos, se
defendermos um subjectivismo axioldgico, estaremos a defender uma pedagogia subjec-
tivista (Gervilla, 1993, p. 163). Se a educagdo visa o aperfeicoamento do homem, tam-
bém o homem pds-moderno pretende alcangar a perfeicdo e a felicidade e foi, nesse
sentido, que a pés-modernidade defendeu a afectividade, as emog¢des e, como diz Ger-
villa, “mutilou a razdo a favor do sentimento” (Gervilla, 1993, p. 177) o que teve reper-
cussdes nefastas na educacio porque os jovens valorizam, apenas, a vivéncia das emo-

coes, defendendo o hedonismo narcisista.



Sabemos que a educagdo € uma necessidade para que o homem possa desenvolver
as suas potencialidades vitais, sendo que essa superacdo da sua realidade origindria,
incompleta, s6 pode efectivar-se através da razdo. Os conhecimentos humanos sao
alcancados através do contacto da razdo com a realidade que propicia a aprendizagem,
sendo esta conseguida por contacto directo com o real, ou de forma indirecta, pelo pro-
cesso de ensino comunicado por outra pessoa, estando esta segunda acep¢do na base da
educacgdo (Ibaiez-Martin, 2009, p. 27). Se a dimensao intelectual tem um papel primor-
dial em qualquer processo educativo, como conseguir educar para o aperfeicoamento
numa sociedade em que a razdo € aniquilada?

Segundo Gervilla “educar na pdés-modernidade € educar no relativo (do ser, da
razdo e do valor), no presente (no momentaneo, no quotidiano) e no esteticismo (indivi-
dualismo hedonista e narcisismo)” (Gervilla, 1993, p. 167).

Podemos afirmar que, na modernidade, a escola ao sobrevalorizar a razdo e a
ciéncia, desprezando a dimensdo lidica e afectiva que também deve estar subjacente a
toda a educacdo, esqueceu a gratuidade, o festivo e o 6cio. Neste contexto os programas
escolares eram ‘“‘memoristas, intelectualistas e enciclopédicos” e como a pds-
modernidade reconheceu que o homem néo alcangou a felicidade prometida pelos ideais
da modernidade, em termos educativos encaminhou-se pelo “pluralismo, cepticismo,
secularidade, debilidade, afectividade, desorienta¢do” (Gervilla, 1993, p. 169). Se a pds-
modernidade recuperou valores até entdo obliterados, didlogo, flexibilidade, tolerancia
(Gervilla, 1993, p. 169), isso implicou debilidade e massificagdo educativa, bem como
auséncia do espirito critico, de capacidade de esforco e de critérios de exceléncia.

A educagdo na pés-modernidade centra-se no presente, advogando os valores do
quotidiano como melhor forma de viver a realidade, a margem das inquieta¢des do pas-
sado e das aflicoes face ao futuro. Nesse sentido retirou ao homem a sua dimensao de
ser Historico e de Projecto, sem passado e sem futuro, apenas vive o presente, perdendo
a ilusdo a esperanca e a capacidade do compromisso.

Ora, sem futuro ndo h4, também, verdadeira identidade, os jovens perdem os lagos
fortes e valorizam apenas o imediato, o superficial e o efémero. Serd que pode conquis-
tar-se o objectivo da verdadeira educagdo, levar o homem a tornar-se melhor individual
e socialmente, sem esperanca, sem ilusdo, sem identidade e sem a consciéncia da impor-

tancia do compromisso (Gervilla, 1993, p. 173)?



Tal como acontece com o homem, hoje a educagcdo encontra-se vulnerdvel e
vacilante. Acresce que esta valorizagdo do presente estd intimamente ligada ao consu-
mismo, amplamente disseminado nas nossas sociedades em que o homem valoriza o ter,
o possuir, o desfrutar, o ganhar, condicdo que o leva a “sobrepor o exterior ao interior, o
material ao espiritual e o individuo sobre a sociedade”. Numa sociedade consumista em
que o que se pretende € a satisfacdo imediata dos desejos dos sujeitos, ndo héd espaco
para a valorizagao e busca do melhoramento da dimensao humana, pelo que nao pode-
mos vislumbrar qualquer sentido axioldgico e, portanto educativo, nesse consumismo
actual (Gervilla, 1993, p. 174-175).

O esteticismo caracteristico da pés-modernidade estd presente na educagdo, ja que
se educa no individualismo e hedonismo narcisista, “o que significa educar na afectivi-
dade, no sentimento, no prazer imediato, no narcisismo, na desculpabilidade, preten-
dendo uma educacdo que tenha como base o subjectivismo e o esteticismo frente a um
fundamento ético” (Gervilla, 1993, p. 175-176).

Os jovens neste ambiente ndo sdo confrontados com referenciais firmes que os
norteiem com seguranga, pelo que modificam constantemente o seu comportamento,
ligados a uma moral provisdria, vivem a vida no presente dando primazia aos interesses
e desejos momentaneos sem que construam algo de seguro, definitivo e verdadeiramen-
te fundamental, o que estd patente no seu posicionamento face a escola e as tarefas esco-
lares.

Se a dimensdo da afectividade tinha sido esquecida na educacdo tradicional, em
que o corpo era entendido como o “inimigo da alma”e, por isso, encontrava-se menos-
prezado tal como o prazer, hoje, frente a uma moral perspectivada como expressao das
emocgdes, os afectos sdo sobrevalorizados caindo a educagdo no extremo oposto ao que
sucedeu na modernidade. Na p6s-modernidade a educacdo surge igualmente num plano
unilateral uma vez que se valoriza o culto do corpo, as emocgdes € 0s sentimentos em

detrimento da racionalidade e intelectualidade (Gervilla, 1993, p. 177).



2.5. Concepcoes psicopedagogicas na actualidade

Educar € alcancar a pessoa naquilo que lhe é mais especifico, no
seu ser-humano, isto €, na sua intelectualidade, na sua afetividade,
nos seus hdbitos, para leva-lo a realizagdo de um ideal

Thomas Ransom Giles, 1983, p. 27.

Um olhar critico em direc¢do ao plano do ensino, permite delinear uma imagem
arida em termos daquela que deveria ser a atitude propria de quem se movimenta nesse
campo: o desejo de ensinar e de aprender.

Hoje, constatamos que a énfase posta na subjectividade e na relatividade com a
consequente perda de autoridade e de principios norteadores seguros e estdveis, abalou
os canones pelos quais nos pautdvamos em vdarios dominios, com inevitdveis conse-
quéncias no plano da educacdo. Estamos no terreno do contingente, do efémero, porque
perdemos as ancoras que nos suportavam e estabilizavam, no reino da doxa, como
explica Platdao no seu tdo actual texto da Alegoria da Caverna inscrito no livro VII da
Republica, obra de cariz pedagdgico em que a educacdo € apresentada como via para a
libertacdo humana. Vivemos uma situagao andloga dado que, com a apologia da subjec-
tivizacdo se opera a aceitacdo de vontades e verdades particulares e a imposi¢ao de opi-
nides faliveis e inconsistentes.

A pés-modernidade configurou novos cendrios educativos focalizando a aprendi-
zagem no aluno e nas suas particulares caracteristicas, interesses e identidade, e legiti-
mou posi¢des pedagdgicas que enfatizam a relatividade do saber e o reduzem a expe-
riéncias particulares e imediatas, fruto de contingéncias. Em contraposi¢ido, hd quem
continue a defender o verdadeiro papel da educacdo e das institui¢des de ensino, consi-
derando que a apropriacdo do saber se afigura como o Unico percurso para a formagao
auténtica da pessoa e consequentemente para a liberdade. Assim, a escola ndo deveria
descurar a sua verdadeira funcdo: “a responsabilidade no desenvolvimento e democrati-
zacdo do ensino cientifico, artistico, literdrio, filos6fico” (Festas, no prelo, p. 4).

Subjacente a esta perspectiva estd o pressuposto de que educar € ultrapassar inte-
resses pessoais, contingéncias e particularidades, porquanto a verdadeira dimensdo da
educacdo se situa ao nivel dos planos gnosioldgico e axioldgico, pelo que ndo podemos

aceitar que ela se encaminhe por atalhos que se desviam da sua genuina esséncia, ou



seja, subjugé-la ao desejo de “individuos entregues a uma realidade vazia, autista e, por-
tanto, desorientadora” (Boavida, 2008, p. 8). Ora, resultante do relativismo e subjecti-
vismo, caracteristicos das nossas sociedades, verificamos que, no panorama educativo,
impera a apologia da ‘“contextualizacdo do conhecimento, do ensino e das aprendiza-
gens” (Festas, no prelo, p. 1).

De entre as vozes criticas no que se refere a estas problemdticas, encontramos
Popper que apresenta como um dos tragos desorientadores da vida intelectual actual a
posicao relativista segundo a qual “a verdade é relativa a nossa formacgao intelectual”
(Popper, 2009, p. 68), o que ird determinar o contexto no ambito do qual teremos capa-
cidade para pensar, sendo que, defendendo esta tendéncia, a verdade mudaria de contex-
to para contexto. Popper assinala uma certa irracionalidade nesta perspectiva relativista,
que designou como Mito do Contexto, considerando que, ao defendé-la, estariamos a
comprometer o entendimento entre povos, culturas ou geragcdes diferentes, acontecendo
0 mesmo no ambito da ciéncia. Segundo este autor (Popper, 2009, p. 69) o mito supraci-

tado consiste no seguinte:

A existéncia de uma discussdo racional e produtiva é impossivel, a menos que os participan-
tes partilhem um contexto comum de pressupostos bdsicos ou, pelo menos, tenham acordado
em semelhante contexto em vista da discussio.

Ou seja, “defende-se uma escola, um ensino e uma aprendizagem centrados em
saberes contextualizados, alternativos aos saberes universais que se apresentavam como
os principais objectivos da escola tradicional” (Festas, no prelo, p. 1). Quem advoga
este modelo considera que a estruturacdo do ensino deve ter como fundamentos o “con-
texto social e cultural dos alunos, e as suas vivéncias pessoais e familiares”, sendo que o
ensino deve substituir os conhecimentos gerais e abstractos por aqueles que se apresen-
tem com cariz especifico e concreto” (Festas, no prelo, p. 1).

Insepardvel da concep¢do do ensino contextualizado situa-se a crenca de que a
escola tem sido promotora de desigualdades fomentando a exclusdo social, e defenden-
do o saber das classes dominantes, pelo que o seu papel serd esbater as assimetrias
sociais assumindo um outro rumo nas praticas pedagégicas de modo a consecugdo de
outro tipo de ensino, que se coadune com o perfil da generalidade dos alunos e com os
seus interesses praticos, incidindo no quotidiano, no concreto, na experiéncia (Festas, no

prelo, p. 2). Esta perspectiva defende um ensino centrado na cultura quotidiana e infor-



mal, que vise um saber-fazer e seja propiciador de competéncias praticas resultantes de
situagdes especificas e das vivéncias e experiéncias comuns, contrariamente aquela que
reconhece na escola a tarefa primordial de ensinar, enaltecendo a importancia da razio e
dos conhecimentos abstractos, e que perfilha métodos que permitam a aquisi¢do de
conhecimentos racionalmente consolidados com vista a um desenvolvimento cognitivo
do aluno.

Tal como ja expusemos, Popper declara que entende por contexto um conjunto de
principios essenciais, “uma textura intelectual” que, supostamente, permitirdo o enten-
dimento. Aponta, no entanto, para a distingdo que devemos realizar entre esta concep-
cdo e a existéncia, perfeitamente aceitavel, de certos pré-requisitos, fundamentais para
que se processe a discussao, tal como “a vontade de chegar a verdade ou dela nos apro-
ximarmos, e a vontade de partilhar problemas ou entender os objectivos e problemas de
outrem” (Popper, 2009, p. 70).

Todavia, ndo é razodvel que se defenda a convic¢do de que é necessdrio um con-
texto comum para que se concretize uma discussao proveitosa e propiciadora do desen-
volvimento intelectual dos intervenientes. Alerta para o facto de que uma discussao
entre participantes com pontos de vista divergentes poderd ser muito enriquecedora, ja
que ambos foram desafiados nas suas opinides, foram impelidos a olhar as questdes
segundo novas perspectivas, tendo os seus horizontes intelectuais sofrido uma abertura
tendente a um desenvolvimento intelectual. Na pagina 71 dessa obra este epistemélogo
menciona

a fecundidade (...) dependerd, quase sempre, do hiato original entre as opinides dos par-

ticipantes na discussdo. Quanto maior ele for, tanto mais proveitosa a discussdo — desde
que esta ndo se torne, naturalmente, invidvel, como assere o mito do contexto.

Sera ainda importante destacar a tese, caucionada pelo autor em questdo, de que
o acordo nem sempre € desejdvel, pelo que defende que o fosso entre contextos diferen-
tes pode quase sempre ser superado, tendo cada um de nds a possibilidade de aprender
com o outro que vivencia uma realidade diversa. Sublinha que a realidade humana de
cada um é, em certa medida, produto de confrontos e de discussdes, exemplificando
com a cultura ocidental que resultou do choque entre culturas divergentes, ou seja do
choque entre contextos diferentes.

Tendo a nossa civilizagdo uma matriz greco-romana, sera importante relatar que

muitas das caracteristicas desta civilizacdo tiveram origem no confronto com outros
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povos. Podemos citar a titulo de exemplo o alfabeto, cuja constitui¢do decorreu “dos
conflitos com Egipcios, Persas, Fenicios e outras civilizagdes do Médio Oriente”, ocor-
ridas antes dos confrontos entre os Gregos e os Romanos (Popper, 2009, p. 75). Na era
cristd, a civilizacdo ocidental sofreu igualmente modificacdes resultantes do choque
com a civilizacdo judaica, e das investidas dos povos germanicos e islamicos. Ao refe-
rir-se a Grécia e a origem do pensamento racional, da Filosofia, Popper acentua a
importancia do confronto com outras culturas, em que os colonos gregos, na Asia
Menor, experienciaram o contacto com povos oriundos de outras civilizagdes, vivéncias
culturais que se assumiram como determinantes no desenvolvimento do pensamento
racional e critico (Popper, 2009, p. 76).

Ao analisarmos os argumentos apresentados por Popper para a refutacdo do mito
do contexto, exaltamos com pertinéncia aquele que justifica a formagdo da nossa civili-
zacdo, de cardcter racional, como resultado de uma teia complexa de contextos diver-
gentes, pelo que reconhecemos que nao serd legitimo defender a contextualizagdo como
base fulcral e indispensdvel das aprendizagens, cujo resultado se traduzird numa estag-
nacdo intelectual, e funcionard como entrave ao propdsito mais nobre da educacao for-
mal, o desenvolvimento intelectual e moral.

Como ja foi supramencionado, as criticas a um ensino que homologue o conhe-
cimento universal sdo oriundas das correntes pedagdgicas pds-modernas que, se por um
lado, reconhecem o papel que a escola pode ter na educagado, formagao, justica social e
liberdade, ideais da modernidade, paralelamente pdem a tonica na diversidade, no plura-
lismo cultural e nas vivéncias particulares de cada aluno, como suporte basilar do ensi-
no, promovendo o elogio da relatividade do conhecimento e do valor da subjectividade
e da diferenca (Festas, no prelo, p. 2-3).

E neste ambito que se tornam importantes saberes ligados 2 tradicdo, se faz a
apologia da identidade entendida como forma de respeitar as diferencas e se pretende
defender a cultura, as raizes, as concepg¢des particulares de determinados individuos.
Legitimam-se posicdes e opinides acriticamente defendidas e assumidas como crencas e
tradicdoes, mas cuja manutencdo deve ser reforcada. Segundo Festas (no prelo, p. 3),

nestas perspectivas

a valorizacdo dos conhecimentos populares, locais e relativos as experiéncias individuais,
permitird a expressdo de saberes habitualmente marginais a escola, e, simultaneamente, a
leitura critica das relacdes de poder instaladas na sociedade. Através da expressdo das suas
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experiéncias, dos saberes ligados a sua histdria pessoal e de pertenga a um grupo, raca ou
etnia, torna-se possivel, por parte dos estudantes, a tomada de consciéncia das relacdes de
dominacio existentes na sociedade, num determinado momento.

Esta tomada de consciéncia seria fundamental para a constru¢do da dimensao de
cidadania, que deve emergir do processo de educagdo, com vista a luta pelos direitos
culturais das minorias.

A defesa da contextualizacdo das aprendizagens e de que “resultando de uma
construgao social e cultural, o conhecimento decorre das situagdes especificas em que é
apropriado” (Bidarra, Festas & Damiao, 2007, p. 3) constitui um predicado da perspec-
tiva construtivista que perpassa pelos nossos documentos curriculares, enfatizando o
papel activo e determinante que o aluno assume na construcdo do seu conhecimento,
relegando para um plano inferior a fungcdo do professor. Se a transmissdo e o encami-
nhamento para os conhecimentos universais e abstractos ndo fazem parte dos designios
da escola, entdo o professor terd apenas de apresentar-se como o “facilitador da expres-
sdo dos alunos, dos seus conhecimentos locais e das suas experiéncias” (Festas, no pre-
lo, p. 2) ndo sendo, agora, propiciador da aquisi¢cdo do conhecimento cientifico, artisti-
co, literario, filos6fico, uma vez que ele ndo se coaduna com os aspectos fortuitos das
vivéncias dos alunos.

Estas posicoes decorrem do facto de, actualmente, as ideias pedagdgicas se
alicercarem no construtivismo que tem sido uma concepcao dominante no terreno edu-
cativo, sendo amplamente apoiado nos ambientes académicos, sobretudo naqueles que
se relacionam com as Ciéncias da Educacdo, e que tem “inspirado as orientagdes curri-
culares dos vdrios niveis de ensino e impregnado a formacgao de professores” (Bidarra,
Festas & Damido, 2007, p. 1).

A teoria construtivista estd subjacente a concepcio de que o conhecimento é
construido pelo sujeito. Sob o ponto de vista filoséfico esta concep¢do defende que o
sujeito € activo face ao objecto com o qual se confronta, pelo que, para conhecer, a
mente tem de construir os seus proprios conhecimentos (Quintana Cabanas, 2002, p.
282).

Um dos principais alicerces da perspectiva construtivista € a teoria de Piaget,
autor cuja formacao inicial foi realizada no ambito da biologia. Funda a Epistemologia
Genética que, segundo ele, terd a capacidade de explicar as questdes do sentido, valor e

significado do conhecimento humano, substituindo assim as tradicionais explicacdes



filoséficas, e defende que a inteligéncia € constituida pela totalidade das estruturas de
um determinado organismo num certo periodo do seu desenvolvimento, enfatizando a
interac¢do com o meio com vista a uma equilibragdo cada vez mais complexa (Quintana
Cabanas, 2002, p. 283). Para Piaget a inteligéncia humana constitui-se como “factor de
resolug@o dos problemas que o ambiente coloca ao individuo mediante o qual este trata
de superar as suas dificuldades existenciais concretas” (Quintana Cabanas, 2002, p.
284).

Apresentando o conhecimento como resultado da interac¢do entre o sujeito e o
meio ambiente, este pensador defende que a inteligéncia € activa, pelo que, podemos
afirmar que a sua concepgdo € construtivista na medida em que, defendendo a activida-
de do sujeito, isso remete para o construtivismo do conhecimento. No sentido de melhor
percebermos a perspectiva de Piaget, passaremos a explicitar, ainda que de forma sinté-
tica, como ele entende a actividade do sujeito na construcdo do conhecimento. Assim,
defende que apenas o funcionamento (estruturas funcionais) da inteligéncia é heredita-
rio, sendo que os contetidos resultam da interaccao do sujeito com o meio, com o objec-
to. Ao contactar com o meio que o envolve o individuo procura adaptar-se, € nesse sen-
tido que interage com ele, através da assimilacdo (os dados obtidos pela experiéncia sdo
integrados nas estruturas do sujeito) e da acomodacgdo (as estruturas do sujeito modifi-
cam-se no sentido de se adaptarem aos novos dados procedentes do meio), sendo este o
processo segundo o qual lhe surgem os conhecimentos, resultando da resposta aos esti-
mulos ambientais. De salientar que estes conhecimentos nada tém de absoluto, sdo ape-
nas relativos as situagdes vividas (Quintana Cabanas, 2002, p. 285).

Ao advogar esta posicdo sdo, entdo, abandonados os principios absolutos e as
ideias universais, podendo ser a perspectiva piagetiana situada numa linha nitidamente
construtivista, em que, a concep¢ao de inteligéncia inviabiliza a apologia de uma teoria
da educacgdo que se coadune com a defesa de valores absolutos, de aspiracdes morais
universais ou com a indagacdo da verdade ultima das coisas (Quintana Cabanas, 2002,
p. 284).

Em termos pedagdgicos estas concepgdes, sdo criticas em relacdo ao modelo
tradicional de ensino, acusando-o de tornar o aluno num recipiente passivo, cujo profes-
sor encheria de sabedoria, ao transmitir-lhe os conteidos didacticos. Para fugir ao
modelo classico defende-se a ideia de que o conhecimento € construido e salienta-se

uma intensa actividade do aluno como factor primordial da aprendizagem.



Igualmente determinante do actual modo de pensar a pedagogia e a aprendiza-
gem, situa-se o construtivismo social para quem a aprendizagem se concretiza, essen-
cialmente, pelo trabalho de grupo, cooperativo (Bidarra, Festas & Damiao, 2007, p. 5),
enfatizando a interac¢do entre pares e, relegando para segundo plano, o papel do profes-
Sor.

Em suma, segundo o construtivismo, destaca-se a importancia do aluno, devendo
o professor estimular e valorizar as suas ideias e fomentar o seu espirito de investigacao.
De igual modo, o professor deveria accionar a possibilidade de cooperacao entre os alu-
nos e leccionar a partir das suas propostas e contributos, uma vez que se sustenta a cren-
ca de que o espirito humano aprende pela actividade e na interac¢do com o meio. E nes-
ta linha de pensamento que encontramos a defesa e a valorizagcdo dos problemas como
ponto de partida para o ensino.

Em oposicdo assume-se a concep¢do cognitivista que acolhe a perspectiva de
que “‘se o desenvolvimento da personalidade é condicionado pelo desenvolvimento inte-
lectual do sujeito, a educacdo deste deverd ser, sobretudo, o cultivo da inteligéncia”
(Quintana Cabanas, 2002, p. 276). Ora, face a esta perspectiva, teremos de admitir que a
educagdo tem obrigatoriamente de se centrar no “exercicio intelectual e no ensino de
conteddos”. Nesta dptica, o ser humano € entendido como um processador de informa-
cdo, pelo que devem ser trabalhadas e estimuladas as faculdades receptivas (percepgao,
atencdo), as de reten¢do (memoria) assim como as manipuladoras (imaginagdo, concep-

tualizagdo, juizo, raciocinio) (Quintana Cabanas, 2002, p. 276).

Figura 1 - Modelo simplificado de processamento da informacao
(segundo J. M. Royer & R. G. Allan, 1980, 130 in Quintana Cabanas, 2002, p. 277)
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Segundo a perspectiva cognitivista a aprendizagem requer trabalho, esforco e
treino até que se consigam adquirir conhecimentos sé possiveis pelo processamento

operado pela memdria a curto prazo, cuja capacidade de retengdo € limitada, mas cuja



importancia é fundamental, dado que se apresenta como a fase propiciadora do trabalho
conducente a aquisi¢do de conhecimentos que se processa na memdria a longo prazo.

Quintana Cabanas (2002, p. 278) refere que a aplica¢do da teoria cognitivista a
educagdo aparece como claramente vantajosa, uma vez que o desenvolvimento da inte-
ligéncia s6 podera conduzir a consequéncias positivas, sendo que, nessa linha, a preocu-
pacdo pedagdgica fundamental de vdrios pensadores se situa ao nivel da formacdo da
inteligéncia. O que se pretende, atendendo a formacao e desenvolvimento da inteligén-
cia, segundo esta perspectiva, é que a capacidade de raciocinio seja estimulada, a
memoria seja exercitada, que o sujeito adquira maior capacidade e habilidade na resolu-
¢do de problemas, bem como o desenvolvimento do juizo critico.

Como, em ultima instancia, a finalidade suprema da educacao estd directamente
ligada a uma mudanca de comportamento, uma vez que a educagdo pretende um aper-
feicoamento do homem, a teoria cognitivista preocupa-se com essa questdo, que se
reveste de alguma complexidade, e defende que “o comportamento humano € determi-
nado sobretudo pelas estruturas intelectuais da pessoa” (Quintana Cabanas, 2002, p.
279). Uma vez que essas estruturas devem ser desenvolvidas a partir das praticas que
incidem no sentido de uma formacgdo adequada da inteligéncia humana e que ja foram,
ainda que brevemente, mencionadas, concluimos que, neste dmbito, a educacdo formal
deve assumir-se como lugar privilegiado para a consecucdo de tal objectivo, visando
essencialmente a valoriza¢do do ensino, das aprendizagens e do conhecimento, que nao
pode estar dissociado das préaticas defendidas pelo cognitivismo, praticas que a pds-

modernidade descurou e anulou, na sua luta pela apologia da afectividade.



Capitulo 3

Planificagﬁo do estudo documental

Assistimos a uma espécie de tempo morto no desejo de saber. E pre-
ciso reflectir mais sobre esse fendmeno, pois € o verdadeiro obstacu-
lo a uma acg¢do educativa auténtica.

Jean-Frangois Lyotard, 1993, p. 53

Nos capitulos 1 e 2 desta Dissertacao, dentro das limitagdes que o tempo nos
impds, tentdmos mostrar que ndo hd educacdo a margem do valor: educar implica a
valorizagdo do homem como pessoa, e o0 seu encaminhamento para que se aproxime ou
atinja o horizonte do ideal. Nessa medida procurdmos, clarificar a no¢ao de educacio e
mostrar que a mesma implica, o principio da autoridade, j4 que na auséncia da discipli-
na a sua consecucao serd impossivel, pois educar € constranger e levar o educando a
aceitagcdo de principios e regras conducentes ao aperfeicoamento e a uma conduta cor-
recta, ética.

Se a educacdo pretende conduzir a perfectibilidade, temos, neste horizonte, uma
ligacdo ao conhecimento, sem o qual o homem ndo terd a viabilidade de se desenvolver
como tal, nao podendo a finalidade ultima da educacdo ser atingida. E se o conheci-
mento € a base da educacao, e em particular da educacao formal, ele s6 serd obtido pelo
ensino de conhecimentos verdadeiramente consistentes.

Tentdmos também explicitar, em termos da histéria do Ocidente, em que t€ém
consistido as preocupacdes pedagdgicas em torno desta discussio, tendo percebido que,
ndo obstante alguns interregnos, elas se t€ém centrado na defesa desses conhecimentos,

em detrimento das opinides infundadas, da relatividade e subjectividade.

Ora, se a ligacdo da educacao a dimensao ética nao pode ser obliterada, optamos

por investir, em termos de investigacao, nessa temdtica que, no programa de Filosofia



vigente para o 10.° ano de escolaridade, no &mbito do ponto 3 da unidade II (Dimensdes
da ac¢do humana e dos valores), aparece com cardcter de leccionacdo obrigatdria e
como a primeira a ser tratada — A dimensdo ética, andlise e compreensdo da experien-
cia convivencial —, podendo os docentes, posteriormente, escolher entre os valores reli-

£10s0s e os valores estéticos.

No presente capitulo e no seguinte, apresentaremos a andlise que desenvolvemos
de documentos que, no seu conjunto, deverdo orientar o ensino dessa tematica: docu-

mentos normativo-legais, programa de Filosofia e manuais escolares.

Este caminho ndo foi aquele que inicialmente tracdmos, pois pretendiamos
investigar a forma como professores de vdrias escolas adoptantes do mesmo manual,
organizavam as suas planificagdes para leccionar a tematica dos valores éticos, € como
geriam as indicagdes do programa e do manual na sua pratica lectiva. Acontece que uma
das quatro escolas secundarias seleccionadas se recusou a colaborar connosco, pelo que

decidimos rever as nossas opgoes.

O novo caminho que escolhemos de andlise de manuais escolares revelou-se, no
entanto, de grande interesse dado que estes recursos didicticos sdo também entendidos
como documentos curriculares, uma vez que filtram e sistematizam as orientagcdes da
tutela, a0 mesmo tempo que lhe imprimem funcionalidade Efectivamente, desempe-
nham um papel “de mediadores do significado e do contetido do curriculo”, tornando-se
intérpretes privilegiados do seu significado e do seu contetiido, assumindo (Morgado,
2004, p. 42 e 46).

Os manuais organizam e apresentam a cultura seleccionada nos programas,
pelo que transmitem e legitimam o conhecimento que os alunos deverdo aprender na
escola. Como todos os recursos, estabelecem uma relacdo vinculativa entre os intentos
das aprendizagens e as préticas pedagdgicas, intervindo no modo como “os professores
desempenham o seu trabalho, nos tipos de conhecimentos que se veiculam” e, por con-
sequéncia, nas decisdes curriculares que tomam (Morgado, 2004, p. 25). Estes docu-
mentos sdo, portanto, o produto das indicagdes do sistema educativo, transmitindo os
principios da cultura dominante, os valores € modelos de ensino interpretados e configu-
rados pelos seus autores (Brito, 1999, cit in Viaes, 2008, p. 88). Acresce que, € através

dos manuais que os alunos “estruturam, adquirem e avaliam a esmagadora maioria dos



seus conhecimentos” (Morgado, 2004, p. 37). Choppin considera que qualquer manual
escolar retine quatro caracteristicas que marcam a sua especificidade: “é¢ um produto de
consumo, um suporte de conhecimentos escolares, um veiculo transmissor de um siste-
ma de valores, de uma ideologia, de uma cultura e, por dltimo, um instrumento pedagé-
gico” (Choppin, 1992, cit in Morgado, 2004, p. 37).

Consideramos, por isso, fundamental que se continue a reflectir sobre estes recur-
sos, nomeadamente sobre os valores que veiculam e que, de modo directo ou indirecto,

conformam o processo educativo.

3.1. Objectivos de estudo

Assim, a partir do que foi exposto na parte tedrica, pretendemos, nos 3.° e 4.° capi-
tulos, saber quais as orientacdes de ensino patentes em documentos curriculares prove-
nientes da tutela — normativo-legais e programa — e em manuais escolares de Filosofia
para o 10.° ano de escolaridade no que se refere a unidade temdtica em que se incluem

os valores éticos.

De acordo com a discussao que empreendemos nos dois capitulos anteriores, dife-

renciamos:

- as orientagdes que vao no sentido de encaminhar os alunos para a obten¢do de
saberes universais e abstractos, aos quais estd subjacente a finalidade de potenciar a
pessoa naquilo que a define e que constitui o fim de toda a verdadeira educacao, a per-
fectibilidade e

- as orientacdes que vao no sentido de os encaminhar para saberes contextualiza-
dos e concretos, aos quais estd subjacente a finalidade de os levar a construir 0s seus
préprios conhecimentos com base nas suas vivéncias e pesquisas individuais, valorizan-
do o trabalho individual e cooperativo, € um ensino em que o professor se apresenta

como mero orientador, sendo a interac¢dao do aluno com o meio, o aspecto fundamental.

Com base nesta diferenciacdo, tragdmos os seguintes objectivos de investigacao:



(1) Conhecer a orientagdo de ensino dos valores, patente:
- nos documentos curriculares e, em particular, no programa;

- em manuais mais e menos adoptados a nivel nacional;

(2) Inferir, a partir da andlise realizada em 1) sobre a coeréncia dessas orientagdes:

- em manuais mais e menos adoptados a nivel nacional;

- constantes do programa e dos manuais mais € menos adoptados a nivel nacional.
(3) Inferir, a partir da andlise realizada em 1) e 2) quais as orientacdes pedagdgicas

em que se fundamentam o programa e manuais escolares.

Passamos a apresentar, de forma esquemdtica, os objectivos que enuncidmos no

esquema abaixo indicado:

Orientacdes para o ensino dos valores

& N

@ 2
Conhecer a orientacao nos Conhecer a orientagdo nos cinco
documentos curriculares, em manuais mais e menos adoptados a

nivel nacional

particular no programa

& Inferir \éj

v A partir da andlise realizada em 1) sobre
a coeréncia das orientagdes:

-em manuais mais e menos adoptados a
nivel nacional;

-constantes do programa e dos manuais
mais e menos adoptados a nivel nacional

!

v A partir da andlise realizada em 1) e 2)
-quais as orientagoes pedagdgicas em que se
fundamentam o programa e os manuais
escolares

3.2. Instrumentos

Para concretizarmos o nosso estudo, fizemos uma analise descritiva dos documentos
normativo-legais e programatico, mas para examinarmos os manuais escolares elaboramos

duas grelhas de registo: uma de andlise do manual na sua versdo para alunos e outra de



registo das actividades que constam do caderno de actividades/caderno do aluno, nos casos
em que ele estd associado ao manual.

Para construirmos a primeira grelha — de andlise do manual —, além de termos em
conta os pressupostos que evidencidmos na componente tedrica desta dissertacdo, e que
retomdmos no inicio deste capitulo, realizimos uma pré-andlise de conteido dos manuais

que selecciondmos, para daf extrairmos os elementos essenciais de tratamento da temética.

Enunciamos, a seguir, esses elementos, em nimero de sete, e explicitamos o sentido

didéctico que, com base na pré-andlise, se nos afigurou estar subjacente:

— Sumario: breve descricio/explicitagdo inicial dos contetidos a tratar;

— Problema (s) a explorar: apresentacio prévia de um problema que deverd desencadear o

tratamento da tematica;
— Icones: imagens inseridas com o propdsito de esclarecer as tematicas;

— Textos dos autores do manual: textos que visam a explicitacdo dos conteidos e/ou a

clarificag@o de conceitos, bem como a explicacdo e sistematizagc@o de ideias essenciais;

— Textos complementares: textos de outros autores (de filésofos de referéncia, por
exemplo) que se afiguram essenciais para o tratamento e/ou aprofundamento dos con-

teudos;

— Esquemas organizadores: resumos, tabelas, organigramas ou outras estruturas gréficas

que estruturam os conteddos;

— Verificacdo da aprendizagem: exercicios para que os alunos verifiquem se adquiriram
os conteddos. Usaremos a expressdo “questdes de resposta aberta” (R.A.) sempre que
estas impliquem alguma reflex@o, andlise de textos e justificacdo por parte do aluno,

sendo as restantes designadas por questdes de resposta fechada (R.F.).

Nessa grelha constam, na vertical, os referidos sete elementos e na horizontal os
trés topicos de conteddo que concretizam a temdtica. Tépicos que, em geral, os manuais
contemplam.

O modo de notagdo € descritivo, requerendo, por isso mesmo, uma sintese dos
elementos recolhidos. Para obtermos uma noc¢ao mais precisa de tais elementos contabi-

lizamos também a sua ocorréncia.



O arranjo gréfico dessa grelha € o que se pode ver de seguida:

Tépicos
Componentes 3.1.1. N.°

Sumdrio

Problemas
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Textos dos auto-
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Textos
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Para construirmos a segunda grelha — de andlise do caderno de actividades/caderno
do aluno — tivemos em consideragdo o nimero de pdginas dedicadas aos valores éticos,
bem como alguns dos elementos de tratamento da temética, que considerdmos adequados

para a exploracdao do documento em causa.

O arranjo gréfico dessa grelha € o que se pode ver de seguida:
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3.3. Corpus

Como referimos o corpus do nosso trabalho empirico é composto pelos seguintes

tipos de documentos: normativo-legais, programa e manuais escolares.

Os primeiros documentos sio os seguintes:

v Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.” 49/2005) de 30 de Agosto);
v Documento Orientador da Revisdo Curricular (10 de Abril de 2003);

v Decreto-Lei n.° 74/2004 de 26 de Margo;

v Decreto-Lei n.° 272/2007 de 26 de Julho;

v Decreto — Lei n® 50/2011;

O programa de Filosofia é o seguinte:

v Programa de Filosofia 10.° e 11.° anos (2001). Henriques, F., Vicente J. N. &
Barros, M. R. Ministério da Educagéo, Departamento do Ensino Secundério.

Quanto aos manuais de Filosofia do 10.° ano de escolaridade, a nossa andlise a
incidiu em dez livros na sua versdo para o aluno e que se encontram, actualmente, em
vigor. Desses dez livros, cinco sdo os mais adoptados e cinco sdo os menos adoptados
pelas escolas portuguesas.

Por uma questdao metodoldgica, identificamo-los por letras, sendo os primeiros
designados por Manuais A, e os segundos por Manuais B, tal como se pode verificar no

seguinte enquadramento:

MANUAIS MAIS ADOPTADOS:

Manual Al: Pensar azul, Filosofia 10.° ano, de Fatima Alves, José Aredes e José Carva-
lho (Texto Editores);

Manual A2: Contextos 10, Filosofia 10.° ano, de Marta Paiva, Orlanda Tavares e José Fer-
reira Borges (Porto Editora);

Manual A3: A Arte de Pensar, Filosofia 10.° ano, de Aires Almeida, Anténio P. Costa,
Célia Teixeira, Desidério Murcho, Paula Mateus ¢ Pedro Galvao (Didactica Edi-
tora);

Manual A4: Filosofia 10.° ano, de Luis Rodrigues (Platano Editora);

Manual AS: Um outro Olhar Sobre o Mundo de Maria Antonia Abrunhosa e Miguel Lei-
tao (Edigdes Asa).




MANUAIS MENOS ADOPTADOS:

Manual B1: Criticamente, Filosofia 10.° ano, de Artur Poldnio, Faustino Vaz e Pedro
Madeira (Porto Editora);

Manual B2: Filosofia 10, de Maria Margarida Moreira (Areal Editores);
Manual B3: Pensar é Preciso, Filosofia 10.° ano, de Adilia Maia Gaspar (Lisboa Editora);
Manual B4: Filosofia 10.° Ano, de Marcello Fernandes e Nazaré Barros (Lisboa Editora);

Manual B5: Este Amor pelo Saber, Filosofia 10.° ano, de Amandio Fontoura e Mafalda
Afonso (A Folha Cultural Editora).

3.4. Procedimentos

N

A selec¢ao dos documentos normativo-legais esteve subjacente o critério de identifi-
cacdo dos principios gerais do ensino e, de modo mais particular, do ensino secunddrio,
sendo que da nossa andlise, consta, em primeiro plano, a Lei de Bases do Sistema Educati-
vo pelo facto de ser o documento que em primeira instancia determina esses principios.

Atendendo ao mesmo critério, foram analisados: o documento que regulamenta a
reorganizacdo curricular para o ensino secundério, bem como o documento que orientou
essa mesma revisao curricular.

Consideramos, também o Decretos-Lei n.° 74/2004 de 26 de Marco; Decreto-Lei n.°
272/2007 de 26 de Julho e Decreto-Lei n.° 50/2011, uma vez que actualizam essa reorgani-
zagao.

Relativamente ao programa de Filosofia, norteou-nos a importancia de que se reveste
enquanto documento orientador da leccionagdo da disciplina, sendo igualmente a referéncia

oficial, e primordial, para a elabora¢ao dos manuais.

No que respeita aos manuais, a lista que acima apresentamos, e que inclui os livros
mais e menos adoptados, foi-nos proporcionada pela Direc¢ao Geral de Inovagao e Desen-
volvimento Curricular. Tais contactos foram estabelecidos, primeiro, através de mensagem
de correio electronico, onde explicivamos o contexto e os objectivos do estudo e, de segui-
da, por telefone. A esta entidade agradecemos a disponibilizacio de tais dados que, reco-

nhecemos, ndo terem sido de facil apuramento.
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Sendo os manuais — vulgarmente designados por “projectos” — compostos por VAarios
documentos, na nossa andlise, optdmos por incluir somente a versao para os alunos e o res-

pectivo caderno de actividades, quando existente.
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Capitulo 4

Apresentagﬁo dos dados e sua discussao

A crise no ensino nao € sendo o reflexo da desordem actual das
nossas sociedades: dissolu¢do do sagrado, enfraquecimento dos
valores fundamentais da cultura ocidental, desagregacdo dos valo-
res de autoridade cujas dificuldades na escola encontram ja a sua
manifestacdo na familia. Cada vez mais os pais recusam assumir a
responsabilidade que representa o exercicio de uma autoridade
face aos filhos.
Raymon Polin, 1993, p. 23.

Uma vez exposta a planificacdo do nosso estudo, dedicaremos este capitulo a ana-
lise dos documentos antes identificados, pela ordem que os referimos, comecaremos,
pois, pelos mais genéricos e finalizaremos com os mais especificos, no caso 0os manuais.

Para tanto, apoidmo-nos na técnica de anélise de contetido, que assenta em proce-
dimentos de descricdo, ndo desprovidos, contudo, de interpretacdo (Bardin, 1977).
Assim, através de um processo de inferenciagdo que procurdmos assentar em indicado-

res objectivos, chegdmos a algumas conclusdes que passaremos a apresentar.

4.1. Orienta¢oes normativo-legais e programaticas

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto) menciona,

no artigo 1.°, concernente ao Ambito e Definicdo da educacio que:

O sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se
exprime pela garantia de uma permanente accio formativa orientada para favorecer o desenvol-
vimento global da personalidade, o progresso social e a democratizagcdo da sociedade.

Aqui denota-se a preocupacdo com a formagcdo do homem como pessoa, estando

implicados nessa tarefa valores que se referem ao ambito moral e ético, bem como os que
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estdo relacionados com a sociedade democrética e conducentes ao progresso social, sendo
aqueles fundamentais para a consecuc¢do de tal progresso.

No artigo 2.° desta Lei sao apresentados os principios gerais pelos quais se deve
reger o sistema educativo enfatizando-se a supremacia da Constitui¢do de Republica Portu-
guesa que salvaguarda os direitos de todos os portugueses a educagdo, sendo o Estado o
responsavel pela democratizacdo do ensino e pela garantia da “igualdade de oportunidades
No acesso € sucesso escolares”.

Neste artigo € citado o “respeito pelo principio da liberdade de aprender e ensinar”
fundamentado numa série de principios que apontam para a neutralidade do Estado no que
diz respeito a programacdo da educacdo, ndo podendo interferir no sentido de direccionar o
ensino segundo quaisquer “directrizes filoséficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou reli-

giosas”.

E de salientar os principios do 2.° artigo em que se menciona:

4. O sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social, contribuin-
do para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incenti-
vando a formacdo de cidaddos livres, responsdveis, auténomos e soliddrios e valorizando a
dimensdo humana do trabalho.

5. A educagdo promove o desenvolvimento do espirito democrético e pluralista, respeitador
dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidadaos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacao progressiva.

O conteudo destes principios sugere a contextualizacdo do ensino no que concerne
aos valores, as atitudes e as opinides, com a consequente relatividade e subjectividade
que lhes € subjacente. Podemos, e devemos, questionar se esta sugestao configurard um
entrave a consecucdo de valores éticos entendidos como pilares da auténtica educagao,
uma vez que certas atitudes e opinides ndo sdo defensaveis, na medida em que violam
os direitos humanos ou principios inaliendveis, denotando apenas pontos de vista incon-
gruentes e frageis veiculadores, muitas vezes, de contravalores.

Assim, o respeito pelo pluralismo e a abertura ao outro devem ser refreados no
sentido de ser garantida a defesa de principios universais que se imponham como fins

ultimos da educacdo, meio privilegiado para a perfectibilidade humana.
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Na subseccdao II da mesma Lei, no artigo 9.°, apresentam-se os objectivos do
Ensino Secundério, sendo os mais significativos para a nossa investigacdo aqueles que

passaremos a expor e cuja andlise faremos de seguida.

a) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o
aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica, cientifica
e técnica que constituam suporte cognitivo e metodoldégico apropriado para o eventual prosse-
guimento de estudos e para a inserc¢éo na vida activa;

d) Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional, e no apreco pelos valores
permanentes da sociedade, em geral, e da cultura portuguesa, em particular, jovens interessa-
dos na resolugdo dos problemas do Pais e sensibilizados para os problemas da comunidade
internacional;

e) Facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho, fortalecendo os mecanismos
de aproximag@o entre a escola, a vida activa e a comunidade e dinamizando a fun¢do inovado-
ra e interventora da escola;
J) Favorecer a orientagdo e formacdo profissional dos jovens, através da preparagdo técnica e
tecnoldgica, com vista a entrada no mundo do trabalho;

g) Criar habitos de trabalho, individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de atitudes
de reflexdo metddica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adapta-
¢do a mudanga.

Consideramos que o objectivo a) se apresenta algo ambiguo, ndo defendendo
explicitamente o conhecimento, tendo como finalidade dltima a vida activa o que pode
antever a preocupacao com um ensino em que sio privilegiados os saberes tteis e técni-
cos em detrimento dos de natureza humanistica, artistica e cientifica.

Essa defesa ¢ reforcada no objectivo d) em que se advoga explicitamente um
ensino alicer¢ado no concreto e na contextualiza¢do, embora se defenda “o apreco pelos
valores permanentes da sociedade em geral, e da cultura portuguesa, em particular’; no
objectivo e), em que a preocupacao com o saber-fazer, visando competéncias préticas, é
evidenciada pelo facto de, ser finalidade do ensino em causa, o estabelecimento de con-
tactos com o mundo do trabalho, devendo a escola estar aberta a comunidade social e
atenta aos interesses da vida activa, situacdo que € ainda focada no objectivo f) com
maior incidéncia, uma vez que defende a “orientacdo e formagdo profissional dos
jovens, através da preparacdo técnica e tecnoldgica, com vista a entrada no mundo do
trabalho”, o que nos leva a concluir que estes pontos se referem fundamentalmente aos
cursos que envolvem uma vertente profissional.

No objectivo g) refere-se a importancia da criacdo de “hébitos de trabalho, indivi-
dual e em grupo”, e da necessidade de “favorecer o desenvolvimento de atitudes de

reflexdo metddica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adap-
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tacdo a mudanga”. Ora, podemos antever aqui uma abertura para as metodologias cons-
trutivistas que apontam para o trabalho cooperativo entre alunos. Por outro lado, “a dis-
ponibilidade e adaptacdo a mudanca” nem sempre pode ser considerada como positiva
na formac¢do do homem, uma vez que se t€m operado mudancas que se manifestaram
como veiculadoras de contravalores, fruto das transformagdes sociais consequentes da

pos-modernidade, tal como verificdmos pela revisdo da literatura.

Com base nesta andlise pensamos poder afirmar que na Lei de Bases podera estar
esbocada a defesa de uma escola, um ensino e uma aprendizagem centrados em saberes

contextualizados e concretos em alternativa aos saberes universais e abstractos.

Para apurarmos se esta nossa interpretacdo se materializa ou nao em termos de
decisdes curriculares concretas, consultimos o Documento Orientador da Revisao
Curricular, na sua versdo definitiva de 10 de Abril de 2003. Na Apresentacdo, nas
paginas 2 e 3, sdo enunciadas as razdes da reestruturacdo do curriculo para este nivel de
ensino, proposta pelo XV Governo Constitucional, ao aprovar o Decreto-Lei n.°

156/2002, de 20 de Junho. Uma dessas razdes € a seguinte:

a) O contetido de alguns programas, a op¢do quanto a certos planos de estudo (como acontece
com a lacuna a nivel da aprendizagem no ambito das tecnologias de informag¢ado), o nimero de
cursos gerais e tecnoldgicos (numa perspectiva integrada com o modelo de planos de estudo
opcionais), a matriz de cargas horarias dos cursos e os tempos lectivos (em articulagdo com a
extensdo dos programas);

Refira-se, ainda, que a revisdo curricular do ensino secunddrio ndo poderd deixar de acolher
um objectivo central para o Pafs, que o Programa do Governo enunciou: a constru¢cdo de um
modelo coerente de formagdes tecnoldgicas de nivel secunddrio, a partir de ofertas articuladas
de ensino tecnoldgico e profissional, englobando também a formagdo ao longo da vida, com
vista a consolida¢cdo de um novo equilibrio entre a oferta de ensino secundério geral, por um
lado, e a oferta de ensino secunddrio tecnoldgico e profissional, por outro, em termos mais
adequados aos modelos de realizagdo profissional requeridos pelas sociedades modernas”.

Pelo transcrito podemos concluir que ndo existem aqui quaisquer referéncias ao
ensino de tipo humanistico, nem ao dominio dos valores enquanto base fundamental da
educacgdo, sendo que o texto faz a apologia da formacdo tecnoldgica, aparecendo os cur-
sos que incidem nesta vertente e na vertente profissional como preocupacao fundamen-

tal.

106



Transcrevemos, de seguida, alguns dos objectivos que, nesse documento, se indica
que o ensino secundario deve perseguir, e que sdo referidos a partir da pagina 5, para
que se perceba até que ponto a dimensao valorativa faz, ou ndo, parte das prioridades da

dita revisao.

1.1.1. O aumento da qualidade das aprendizagens, no respeito pela pluralidade e equilibrio
dos seus fundamentos, a saber: a aquisi¢do de conhecimentos, o desenvolvimento das compe-
téncias vocacionais, a capacidade de pensar cientificamente os problemas, a interiorizacao de
uma cultura de participag@o e responsabilidade, a plena consciéncia das op¢des que potenciam
a liberdade e o desenvolvimento dos alunos como individuos e como cidadéos (...).

A pressdo das visoes utilitdrias da formacdo para o mercado de trabalho ndo poderd conduzir a
uma especializagdo precoce dos contetidos e do desenho curricular, em claro prejuizo da for-
macdo de base, de cardcter humanista, aberta ao conhecimento, a inovacdo e a mudancga, a
diversidade cultural e a afirmacao dos valores de civilidade e do personalismo (...)

1.1.2. O combate ao insucesso e abandono escolares, fendmenos que assumem no ensino
secunddrio a maior expressao do conjunto do sistema educativo (...).

A estratégia para superar este problema passa, necessariamente, por ajustar curricula e con-
teudos programadticos, conferindo-lhes maior coeréncia e sequencialidade, ndo sacrificando os
niveis de exigéncia a conclusio da escolaridade bésica, nem a progressdo a qualquer custo,
com vista a conseguir um mais facil acesso ao ensino superior (...)

A melhor forma de combater o abandono escolar € proporcionar as escolas o desenvolvimento
de projectos educativos e curriculares diversificados, de forma a encontrar solugdes educati-
vas ajustadas as aspiragdes e perfis de competéncias dos alunos.

1.1.3. Uma resposta inequivoca aos desafios da sociedade da informagdo e do conhecimento,
que sO poderd ser dada através de um investimento sustentado na formacao em tecnologias da
informacdo e comunicagdo. O principio da transversalidade curricular desta formacdo € aten-
divel para situag¢des de acesso generalizado a este tipo de conhecimento e formacao. Infeliz-
mente, ndo € o caso de Portugal. Importa garantir que todos os alunos dominem um conjunto
minimo de conhecimentos e técnicas, de forma a permitir que, a partir desse patamar, se pos-
sam desenvolver as competéncias que lhe estdo associadas (...)

O ensino obrigatério das TIC é um imperativo educativo, mas também social e cultural. Nao
basta saber aceder a Internet, substituir a miquina de escrever por um processador de texto ou
construir um grafico a partir de uma folha de cdlculo (...) Nao nos podemos circunscrever a
formacgdo de potenciais consumidores de informacdo. Pelo contririo, o desafio da escola do
futuro estd na capacidade de formar para a producfo, tratamento e difusdo de informagao.

1.1.4. (...) A escola portuguesa terd de adequar as suas estruturas ao principio da educacio e

formacdo ao longo da vida, recuperando e reforcando a ideia de alternancia, conciliando os
ambientes da sala de aula, do espaco de formacao e do trabalho.

Como se pode perceber, no objectivo 1.1.1 foca-se a importancia da aquisi¢ao de

conhecimentos o que nos parece fundamental, referindo-se que a formagado para o mer-
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cado de trabalho ndo pode prejudicar aquela que deve ser a formagdo de base e que deve
assumir um cardcter humanistico. Mas, por outro lado, a abertura a “diversidade cultu-
ral” pode ndo representar um aspecto positivo na formagao, pois que, dependendo das
interpretagcdes, pode apontar para a aceitagdao do subjectivismo e relativismo cultural que
coloca em causa os valores supremos.

O objectivo 1.1.2. expressa a preocupacao com o0 insucesso € abandono escolar,
considerado elevado no ensino secundario, apontando estratégias para a sua superagao.
Relativamente as primeiras afirmacdes ndo teriamos quaisquer objec¢des, ndo fossem as
incongruéncias que, no nosso modesto entender, se vislumbram quando na parte final se
defendem perspectivas que apontam para uma visdo da escola em que os alunos devem
ter um papel determinante, nao sendo o conhecimento universal e abstracto, encarado
como o fundamento de qualquer verdadeira educacao.

Mais uma vez, a semelhanca do que se tem defendido em outros documentos, no
objectivo 1.1.3. enaltece-se a importancia da formagdo em tecnologias da informacao e
comunicacdo, para que os jovens enfrentem os desafios “da sociedade da informacdo e
do conhecimento”, sendo essa aprendizagem encarada como prioritdria e transversal. O
verdadeiro papel da escola, enquanto transmissora de conhecimentos e apologista da
dimensao humanistica e valorativa como fundamentais no sentido do encaminhamento
do homem para a perfectibilidade, parece-nos descurado e perfeitamente ultrapassado
quando se encara como primordial a formag¢do com vista a produgdo, tratamento e difu-
sdo de informacao.

No objectivo 1.1.4. exalta-se o pendor dos saberes praticos adquiridos em contex-
to de trabalho, deixando a sala de aula de ser o espaco privilegiado para as aprendiza-

gens, e em que se subentende uma visao tecnocratica da educacao formal.

Pelo acima referido, podemos concluir que, neste documento, nao se enfatiza
devidamente a importancia das humanidades na formagao dos jovens, € como suporte

de uma educacao consistente e fundamentada em valores.

Avangando na nossa andlise, fazemos referéncia ao Decreto-Lei n.° 74/2004, de
26 de Marco, que legitima a reorganizacdo curricular acima enunciada e estabelece os
“principios orientadores da organizacdo e gestdo do curriculo, procedendo a uma refor-

ma que constitui componente estratégica nuclear no ambito de uma politica de educagao
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determinada em obter resultados, efectivos e sustentados, na formacdo e qualificacdao
dos jovens portugueses para os desafios da contemporaneidade e para as exigéncias do
desenvolvimento pessoal e social”.

O presente documento insiste na importancia do combate ao insucesso e abandono
escolares, referindo que estes “fendmenos assumem no nivel secundario de educagdo
elevada expressdao no conjunto do sistema educativo” e aponta como op¢ao estratégica a
promocao e o aumento da qualidade das aprendizagens (pondo a €nfase nas ciéncias e
na matematica), no sentido da melhoria dos niveis de desempenho e qualificacdo dos
alunos.

Para a consecuc¢do destes desideratos, propde “a revisdo curricular deste nivel de
educagdo, procedendo ao ajustamento de curriculos e contetidos programaticos, no sen-
tido de uma flexibilizacdo dos mecanismos de mobilidade horizontal entre cursos”,
delineando uma “resposta aos desafios da sociedade da informacdo e do conhecimento,
apostando na formac@o em tecnologias da informacdo e comunicacdo, e potenciando a
diversidade e qualidade das ofertas formativas, bem como promovendo o reforco da
autonomia das escolas”. Apresenta, assim, uma diversificacao da oferta educativa, “pro-
curando adapta-la, quer as motivagdes, expectativas e aspiracdes dos alunos quer as
exigéncias requeridas pelo desenvolvimento do Pais”. Reforga, ainda, “a transversalida-
de da educacdo para a cidadania e da valorizacdo da lingua e da cultura portuguesas em
todas as componentes curriculares”.

Aspecto importante neste documento é o facto de proceder a ‘“valorizacdo da
aprendizagem das tecnologias da informacdo e comunicagdo através da introdugdo do
ensino obrigatério de uma disciplina” com essa designacao.

Salienta-se, ainda, a importancia “de formas especificas de aprendizagem em
contexto de trabalho nas componentes de formagao tecnoldgica, técnico- artistica e téc-
nica, nos cursos tecnolégicos, nos cursos artisticos especializados e nos cursos profis-
sionais”, bem como o “favorecimento da integracdo das dimensdes tedrica e pratica dos
saberes, através da valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes areas e
disciplinas e da criagdo de espacos curriculares de confluéncia e integracdo de saberes e
competéncias adquiridos ao longo de cada curso.

Perante o exposto, ndo nos parece ser preocupagdo prioritiria, também neste
documento, o dominio dos valores, embora se refira que a educacio para a cidadania e a

valorizagdo da lingua e da cultura portuguesas devam ser transversais a todas as compo-
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nentes curriculares. Efectivamente a preocupacdo central situa-se no ambito das tecno-
logias da informacdo e comunicagdo, assim como € manifestamente valorizada a dimen-
sao experimental das aprendizagens.

Nao podemos deixar de referir o facto de o documento aludir explicitamente a
necessidade de adaptar a oferta formativa as “motivacdes, expectativas e aspiragdes dos
alunos”, o que nos parece constituir uma estratégia para combater o insucesso e abando-
no escolar. Ora, tal como temos vindo a salientar, ndo deverao ser s6, nem, talvez, prin-
cipalmente, os interesses motivagdes e expectativas dos alunos a determinar o tipo de
ensino que se lhes deve proporcionar.

Nao obstante as criticas tecidas ao documento em anéalise, a Filosofia detém um
lugar de destaque, uma vez que aparece como uma das disciplinas sujeitas a avaliagao
externa (exame nacional) tal como esta referenciado no artigo 11°, ponto 4 alinea b) que

versa sobre a avaliacdo, situacdo que foi alterada posteriormente.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de Julho, legitimou
alguns reajustamentos nos planos de estudo dos cursos cientifico-humanisticos, visando
“assegurar uma formacao cientifica sélida no dominio de cada um dos cursos”.

Este documento apresenta a matriz dos vdrios cursos de indole cientifica-
humanistica, sendo que podemos concluir que é valorizada a componente pratica e

experimental de algumas disciplinas, tal como estd mencionado na pagina 4785:

E atribuido um reforco de carga horéria nas disciplinas bienais de Fisica e Quimica A e de
Biologia e Geologia, na Lingua Estrangeira II ou III da formag&o especifica do curso de Lin-
guas e Humanidades, bem como nas disciplinas anuais de Fisica, Quimica, Biologia e Geolo-
gia e nas disciplinas de cardcter oficinal do curso de Artes Visuais, no sentido de viabilizar a
componente prética e experimental destas disciplinas.

Reforca a preocupacdo com a formagdo no ambito das tecnologias da informacao
e da comunicacdo mas considerando que ela deve ser obtida no ensino bdsico, sendo a
disciplina transferida do 10.° ano para os 7.° e 8.° anos, sublinhando-se a importancia da
transversalidade.

No que se refere a valorizagao da Filosofia ou a apologia da dimensdo valorativa

como vertente fundamental para a formagdo dos jovens ndo ha qualquer meng¢ao explici-

ta.
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Durante o presente ano, o Decreto-Lei n.° 50 /2011, de 8 de Abril, estabelece os
principios orientadores do ensino secundario, bem como a avaliacdo, apresentando a
matriz dos cursos deste nivel de ensino. Aqui € delineado um novo desenho curricular
introduzindo-se o exame final nacional de Filosofia.

Esta dltima medida pode levar-nos a considerar que se d4 um passo na revitaliza-
cdo da disciplina. Entendemos, porém, que se trata de uma ilusdo, por um lado porque o
exame € optativo e, por outro lado, porque os alunos nao podem descurar as disciplinas
especificas para realizarem um exame que nao lhes proporcione variadas possibilidades
de opcodes em termos de cursos universitdrios. Assim, a valorizacdo sé serd efectiva se a
Filosofia se apresentar como disciplina especifica para o ingresso no ensino superior, tal
como ja aconteceu, no quadro da antiga reforma, em que o exame desta disciplina, entdao
do 12.° ano, se apresentava como especifico para uma diversidade consideravel de cur-
SOS.

Tal como se refere no texto do diploma em anélise, ndo ficimos com a percepc¢ao
de que a Filosofia venha a ter um estatuto de disciplina especifica, pelo que estamos
cépticos quanto a op¢ao do aluno pelo exame desta disciplina em detrimento de outra
que lhe proporcione mais opcdes em termos do ingresso no ensino superior.

Podemos também antever neste documento uma preocupagcdo com a dimensao
dos valores para a cidadania uma vez que pde termo 2 disciplina de Area de Projecto do

12.° ano para introduzir no 10.° ano a disciplina de Formacao Civica.

O que inferir da analise que realizimos das orientacées normativo-legais
emanadas da tutela? Que enfatizam o dominio da cidadania, do saber-fazer e da for-
macao ao longo da vida, defendendo a formacdo no ambito das tecnologias da informa-
cdo e da comunicacdo, bem como a componente pratica e experimental de algumas dis-
ciplinas. Em nenhum documento se valoriza explicitamente o dominio das humanidades
nem se reconhece a dimensao dos valores como fundamental no processo educativo.

Obviamente poder-se-4 objectar, afirmando que a Filosofia como disciplina obri-
gatéria da formacdo geral dos cursos cientifico-humanisticos tem a funcdo de educar
para o valor, mas serd relevante salientar que essa deveria ser uma tarefa transversal e
nao especifica da Filosofia. A esta disciplina cumpriria a funcdo de apresentar a pers-
pectiva filosé6fica sobre o assunto, devidamente fundamentada, o que ndo obsta que se

reconheca as restantes disciplinas a tarefa primordial na transmissao de valores, essen-
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cialmente dos valores éticos, sobre os quais recai a nossa andlise, e que a revisdo da

literatura revelou serem essenciais na consecugao do ideal educativo

Concentremo-nos, de seguida, no Programa de Filosofia oficialmente em vigor
que € datado de Fevereiro de 2001 e, portanto, anterior a ultima revisao curricular. Este
documento apresenta um texto de abertura, da autoria de André Comte-Sponville que
nos situa, de imediato, no ambito dos pressupostos e finalidades subjacentes a sua ela-

boragao, a saber:

Para que pode servir a filosofia contemporinea? Para viver juntos da melhor maneira: no
debate racional, sem o qual ndo existe democracia, na amizade, sem a qual ndo existe felici-
dade, finalmente na aceitacdo, sem a qual ndo existe serenidade. Como escreveu Marcel Con-
che a propdsito de Epicuro,» trata-se de conquistar a paz (pax, ataraxia) e a philia, ou seja a
amizade consigo préprio e a amizade com o outro.» Eu acrescentaria: e com a Cidade, o que é
politica, e com o mundo — que contém o eu, o outro, a Cidade... —, o que é sabedoria.

Dir-se-4 que isso ndo € novo... A Filosofia nunca o é.

A sabedoria é-0 sempre.

Na Introdugdo deste documento, pagina 3, expde-se a natureza da Filosofia, justi-
ficando-se a sua integrac@o no curriculo, com recurso aos pilares da educacao, referidos
no Relatério Delors: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser”, realgando-
se 0 “aprender a viver juntos”, como um imperativo fundamental para que o aluno possa
assumir uma consciéncia comunitéria capaz duma abertura ao outro e as diversas formas
culturais. Coerentemente, a Filosofia, em conjunto com a Histéria, € afirmada como
central na formagao para a cidadania, sendo possivel identificar aqui pressupostos éticos

e politicos.

A andlise mais especifica, para que avangcamos, centra-se apenas no capitulo dos
valores ético-politicos, incidindo nos valores €ticos. Assim, passamos a transcrever a
planificacdo referente a rubrica acima mencionada, que consta da 3.* parte — Desenvol-
vimento do Programa, e que, ndo obstante as observagdes referidas na pagina 26, que
abaixo transcrevemos, se afigura como fundamental para compreendermos o que efecti-

vamente se pretende com este tema no ambito do ensino da Filosofia.
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Observagdes

1. As actividades sugeridas nos quadros que se seguem t€ém uma fun¢do meramente exempli-
ficativa. Nem se apresenta uma lista exaustiva, nem se pretende, de modo algum, limitar a ini-
ciativa dos docentes

Estas observacdes vao ao encontro da liberdade que € inerente a Filosofia, e
devem ser aceitdveis porquanto a educagdo, em particular a filoséfica, visa a liberdade
humana. Nao querendo impor principios rigidos no sentido do agrilhoamento, situacao
que ndo se coadunaria com o espirito libertador da Filosofia, serd importante analisar o
que se propde para concluirmos se as orientagdes se encaminham para um verdadeiro
ensino da Filosofia e dos valores, ou se o papel do professor € minimizado, sendo o tra-
balho dos alunos enaltecido, situacdo que pode redundar numa amalgama de opinides,
contrariando os objectivos milenares do ensino da Filosofia tal como a revisao da litera-

tura nos mostrou.

Passaremos a transcrever o quadro com a planificagcdo que consta do programa
de Filosofia no que se refere a leccionagdo da Dimensdo ético-politica- Andlise da
experiéncia convivencial. Tal como ja foi assinalado, é nosso objectivo perceber quais

sa0 os pressupostos pedagdgicos subjacentes ao tratamento da rubrica em questao.

Quadro 11

A acglo humana e os valores. 3 — Dimensdes da ac¢do humana e dos valores
(Programa de Filosofia 10.° e 11.° anos, p. 29).

TEMAS / CON- A B Gestio
TEUDOS Percurso de Aprendizagens Competéncias / Actividades
3.1. A dimen- | Um percurso possivel para esta Competéncias especialmente
sao ético- rubrica podera ter os seguintes visadas
politica — momentos:
analise e com- -leitura critica e compreensi-
preensao da 1. Distin¢do conceptual entre morale | va
experiéncia ética, intengdo e norma. -pesquisa e selecgdo de
convivencial informagao
2.Compreensdo da indissociabilidade | -negociacdo de interpretagdes
3.1.1. Inten¢do | da relacdo consigo mesmo, com 0s -competéncia argumentativa
ética e norma outros e com as institui¢cdes no agir
moral ético. Actividades
3.1.2. A dimen- | 3.Questionamento da fundamentagdo | Pesquisa de conceitos, de
sdo pessoal e da moral e dos critérios de apreciagdo | teses e argumentos em textos
social da ética da moralidade dos actos humanos. veiculadores das perspectivas
- 0 si mesmo, o | Propde-se a andlise comparativa e o em confronto, sob orienta¢ao
outro e as insti- | confronto de duas perspectivas cldssi- | do docente;
tuicdes cas, ou de duas contemporaneas, ou
de uma perspectiva cldssica e uma Construgdo de quadros sindp- | 14 aulas
3.1.3. A neces- | contemporanea. ticos de teses e argumentos de 90 m
sidade de fun- alternativos sobre os proble-
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damentagdo da
moral-anélise
comparativa de
duas perspecti-
vas filoséficas

3.1.4. Etica,
direito e politi-
ca

- liberdade e
justiga social

- igualdade e
diferencas

- justica e equi-
dade

4. Andlise do direito e da politica,
enquanto dimensdes configuradoras
da experiéncia convivencial, a luz dos
imperativos de:

- liberdade e justica social;

- universalidade da justica e direito a
igualdade;

- universalidade da justi¢a e direito a
diferencga;

- salvaguarda dos direitos humanos e
responsabilidade pelas gera¢des vin-
douras.

CONCEITOS ESPECIFICOS
NUCLEARES — moral, ética, nor-

mas equacionados;

Debate orientado pelo docen-
te a partir dos quadros elabo-
rados.

mas, valores, liberdade moral, res-
ponsabilidade, consciéncia moral,
consciéncia civica, direito, politica,
estado, sociedade civil, liberdade
politica, justica social, equidade.

Se nos centrarmos nas Competéncias/Actividades, podemos concluir que a toni-
ca € posta no aluno, que, por si proprio, deve pesquisar informagdo, conceitos, teses e
argumentos em textos que veiculem as probleméticas em confronto, tendo o professor
um papel de mero orientador.

Por outro lado, acentua-se o debate, que pode ndo se coadunar com a valorizagdo
do saber/conhecimento uma vez que, de imediato, remete para a assuncdo de posi-
cOes/opinides certamente, inconsistentes, proprias de jovens de 15 e 16 anos que se
encontram apenas num primeiro ano da aprendizagem filosé6fica, ndo tendo, ainda,
estrutura para debater os assuntos com argumentos substanciais. Efectivamente, se aten-
dermos a que os alunos devem aprender um conjunto de conceitos nucleares especificos
da disciplina e, mais particularmente, da teméatica em questao, temos de admitir que isso

sO poderd ser conseguido pela apropriac@o progressiva do conhecimento.

Parece-nos que, minimizando o papel do professor, reduzida a sua actividade a
orientador, se parte do pressuposto, no nosso entender errado, de que os alunos estdo ao
nivel do professor em termos de conhecimento e de destreza cognitiva, pelo que podem
e devem autonomamente, pesquisar o conhecimento. Ora, os jovens sdo aprendizes que,
dadas as actuais circunstancias socioculturais, e atendendo a escola paralela veiculada
pelos meios de comunicagdo social, estdo muito mais despertos para o ensino ndo for-

mal, pelo que nos parece que, na escola, o processo de ensino — aprendizagem tem de
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passar forcosamente pelo reconhecimento da importancia do professor na conquista do
conhecimento.

E isto ndo obstante as caracteristicas especificas de uma disciplina como a Filoso-
fia que visa sobretudo a formacao ética dos estudantes e o seu encaminhamento para um

percurso de vida auténomo.

Acresce que, descurando a transmissao do conhecimento e colocando nas maos
dos jovens a pesquisa de informacdo como se refere, nas “competéncias especialmente
visadas”, que constam do quadro II, podemos correr o risco de tornar a Filosofia em
conversa de café desvirtuando a sua inicial finalidade, o encaminhamento para o conhe-
cimento.

Se ponderarmos, ainda, sobre as competéncias, devemos tentar perceber o alcance
da expressao “negociacio de interpretacdes”, pois, apesar de aceitarmos a existéncia de
multiplas interpretagdes, sabemos que nem todas podem ser aceites pelo que parte delas
nao pode entrar no contrato de negociacdo, como se o conhecimento tivesse tantas cores
quantas as opinides defendidas. E serd que jovens, nesta fase de vida, tém perfil para
interpretarem de forma justificada a realidade que se lhes apresenta, essencialmente no

que diz respeito a matéria axioldgica?

Concluida a andlise normativo-legal e programdtica a que nos propusemos, pas-
samos de seguida a apresentacdo do estudo que fizemos dos manuais mais € menos

adoptados.

4.2. Analise de manuais na sua versao para alunos

Como antes referimos, com o apoio da grelha apresentada no capitulo 3, analisa-
remos os manuais de Filosofia para o 10.° ano na sua versao para os alunos, assim como
o caderno de actividades, quando existente, no que se refere ao tratamento da Dimensdo
ético-politica — Andlise da experiéncia convivencial, focalizando a nossa investigacao

nos valores €éticos.
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Iniciamos tal andlise pelos manuais mais adoptados, passando, de seguida, para os
menos adoptados. Em ambos os casos, comegaremos por fazer referéncia ao nimero de
paginas que cada um dos livros dedica a unidade temdtica em causa, a estrutura que
adopta para fazer o seu tratamento e aos aspectos que concretizam os trés topicos de
conteddos. Daremos, igualmente, destaque a identificacdo das competéncias enunciadas
para cada um desses topicos. Finalmente, faremos uma breve sintese derivada dos ele-

mentos apurados.

A) Manuais mais adoptados

Manual A.1

O projecto é composto por cinco documentos vocacionados para os alunos: O
Manual; o Mini-dicionario de Filosofia; o Caderno de Actividades; o Manual e-book € o

Apoio Internet.

O documento principal, o manual, dedica 36 pdginas (94 a 130) a tematica dos
valores éticos, encontrando-se esta dividida em trés topicos/partes fundamentais: 1.1
Intenc¢do ética e norma moral; 1.2 A dimensdo pessoal e social — 0 si mesmo, o outro e
as instituicdes e 1.3 A necessidade de fundamentacido da moral — andlise comparativa de
duas perspectivas filoséficas. Neste ponto 1.3 € apresentada a ética utilitarista de Stuart
Mill como exemplo de uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma

ética deontoldgica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da andlise efectuada:

Topicos 11, Ne 1.2. N° 1.3 Ne
Componentes

i Apresenta (p.95) 1 | Apresenta (p.102) 1 | Apresenta (p.110) 1
Inicia o assunto com o Coloca questdes a
relato de uma situa- que da o nome de
¢do problema da Coloca um problema: problema:

Problemas autoria de Kant (p. Por que razdo deve-

95). | |mos agir moralmen- 1 Qual o fundamento 3
E apresentado um te? (p.102) da moralidade?
Guido de exploracao
da situagdo-problema Qual o critério para
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avaliar a moralidade
das ac¢des? (p.110)

O que torna as
accdes boas ou mas?
Qual o critério para
as avaliar? (p. 111)

Gravura 1 (p.96);
Gravura 2 (p. 97);
Gravura 3 (p. 98)

Gravura 1 (p. 102);

Gravura 1 (p. 113);
Gravura 2 (p.115)
Gravura 3 (p.121);

6
Gravura 4 ( p. 99); 4 Gravura 2 (104) 2 | Gravura4 (p.121);
i Gravura 5 (p.122),
cones Retrato de Savater (p. Gravura 6 (p.124)
100)
Retrato de Kant (p. Sierfritr(? de Peter Retrato de Kant (p.
95); 2 ger 1|11 )
Retrato de Stuart
Mill.(120)
3 paginas (102- ..
P 11 péginas (110- 115;
:5 paginas (96 - 100), 104),onde consta 120-124).intercaladas
Textos d intercaladas com apenas um pequeno com textos comple-
extos aos pequenos textos 4 | texto complementare | 3 * p 7
autores mentares, Sumarios e
complementares, um retrato, que ocu- icones
icones e esquemas. pam um espaco dimi-
nuto
de Kant (p.95) 4 de Kant (p.111,
114,118, e119)
2 de Savater (p.98) e .
(p.100) > fogi :e(‘erlgg‘gfég(f “| 3 |2 de Stuart Mill 8
Textos p-198, (p.120) e (p.127).
complementares | de Leonardo Boff de F. Heineman
(p-107) (p.109) de Alberoni (p.123).
de J. R. Ayll6n de Javier Sadaba.
(p-107,108). (p-128).
Esquemas (p. 97, 98, Esquemas (p.110,
99, 100) ]fg‘g;*emas (p- 104, 112, 113,122,129)
Esquemas (p.117) e
Sintese das }de“las ‘ Sintese das ideias (p-126, 127,130)
fundamentais:“Ideias 6 e 4
’ fundamentais: “Ideias P Sy 11
Esquemas areter” (p.101).  reter” (p.105) Sintese das ideias
or aZi adores p- fundamentais: “Ideias
gamz Sistematizacé@o de . N a reter” (p.116- 125).
. e Sistematizagdo de
conceitos filoséficos . g
. conceitos filoséficos . N
especificos. (p.101) p Sistematizacédo de
especificos (p.105) . e
conceitos filoséficos
especificos (p.116-
125)
Texto complementar Texto complementar Conjunto de 10
1: “Proposta de 3:“Proposta de explo- questdes de RA:
explora¢do”, com um racdo” com 3 ques- Verificagdo da apren-
grupo de 4 questdes toes de R.A (p.108). dizagem (p.116)
de VeF, e 1 questao
de RA (p.107). R.F. | Texto complementar | R.F. | Texto complementar | R.F.
S 14 | 4: “Proposta de 1 | 1:*Proposta de 3
Verificacdo U =
da Texto complementar exploracdo”, com 1 exploragdo” com 5
aprendizacem 2: “Proposta de questdes de RA e questdes de RA (p.
P g exploragdo”, com 1grupo de escolha 118)
dois grupos, cada multipla. (p.109).
um com 5 questdes Texto complementar
de Ve F (108). Conjunto de 7 ques- 2:“Proposta de
toes de RA: Verifica- exploragdo” com 2
Conjunto de 9 ques- cdo da aprendizagem, questdes de RA (p. R4?
toes de RA: Verifica- (p.105) 118, 119)
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cdo da aprendizagem |R.A. R.A.
(p-101) 10 11 | “Proposta de activi-
dades” que inclui 6
questdes de RA e 3
grupos de escolha
multipla (p.119)

“Proposta de activi-
dades” que inclui 11
questdes de RA
sobre Kant e sobre
Stuart Mill (p. 124)

Conjunto de 11
questdes de RA sobre
Kant: Verificagdo da
aprendizagem (p.125)

O caderno de actividades dedica 5 paginas (17-20 e 27) a temadtica, com sinteses,
em que se salientam os principais aspectos, intituladas pelos autores como “Recordar o
essencial”. Na pdagina 27 é apresentada uma ficha formativa incidente nos conteidos

relacionados com os valores éticos, assim como no dominio do direito e da politica.

Caderno de acti- N.° de paginas | Sinteses/ Organogra- N.° de questdes N.° de ques-
vidades/caderno dedicadas aos | resumos mas / de RF toes de RA
do aluno valores éticos esquemas

Manual A 1 5 4 0 0 11 (p. 27)

Perante os dados sistematizados na grelha da andlise do manual A1, concluimos
que a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo progra-
ma.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este documento direcciona-se
no sentido de o aluno adquirir tendencialmente conhecimentos universais, referentes a
rubrica em questdo, uma vez que privilegia textos de autores de referéncia, apresentan-
do dezasseis textos complementares, contra catorze da lavra dos autores. De destacar
que no ponto 1.3 — A necessidade de fundamentagdo da moral — andlise comparativa de
duas perspectivas filosoficas, a abordagem do tema incide sobre a anélise de textos dos
filésofos escolhidos, Kant e Mill, situacdo que encaramos como positiva uma vez que
tais textos devem ser os objectos de anélise, dado que sdo os mais fidedignos transmis-
sores das suas teses.

E importante destacar que o manual apresenta no final de cada contetido um con-

junto de conceitos filoséficos que o aluno deve aprender, o que se nos afigura como
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primordial, por revelar que a Filosofia ndo pode reduzir-se a uma linguagem comum, o
que nos encaminha para a importancia do conhecimento rigoroso e universal.

Quanto a metodologia, inicia os assuntos com situagdes-problema como ponto de
partida para o seu tratamento, situacdo que poderemos aceitar dado a dimensao problema-
tizadora da atitude filosoéfica.

Ainda no ambito das metodologias € de salientar que no ponto 1.1 — Inten¢do ética
e norma moral, 0 manual insiste nas questdes de resposta fechada (catorze), que nao nos
parece possibilitar o desenvolvimento da capacidade argumentativa preconizada pelo
programa. Esta situacdo € invertida no ponto 1.2 — A dimensdo pessoal e social — o si
mesmo, 0 outro e as instituicdes, uma vez que sdo apresentadas onze questdes de resposta
aberta, sendo algumas sobre os textos complementares.

No ponto 1.3 A necessidade de fundamenta¢do da moral — anélise comparativa de
duas perspectivas filosoficas, as metodologias incidem na apresentacdo de questdes de
resposta aberta (quarenta e cinco) sobre os filésofos seleccionados, tendo por base os seus
textos complementares. Se podemos criticar o elevado nimero de questdes para o aluno,
podemos, também, considerar que apds a leccionacdo e o estudo da temética essa é uma
boa estratégia para o aluno verificar os conhecimentos obtidos. Alids muitas das questdes
sdo designadas como “Verificacido da aprendizagem”, o que remete para a convic¢do de
que o aluno teve de aprender primeiro, para estar na posse de conhecimentos que lhe

permitam responder de forma rigorosa.

No computo geral entendemos que o manual poderd levar o aluno a obter conheci-
mentos que, posteriormente, testard, consciencializando-se do nivel de aprendizagem em

que se situa.

Em relacdo ao caderno de actividades, inferimos que com ele se pretende apresentar
uma sintese final dos conteddos, valorizando a terminologia filoséfica, expondo um vasto
conjunto de questdes de resposta aberta para que o aluno demonstre o seu conhecimento,
sendo solicitadas justificagdes, e a sua posicao/ opinido numa questio, que deverd funda-

mentar.

Manual A.2

Este projecto apresenta apenas o manual e o caderno de actividades.
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O manual dedica 26 paginas (113 a 139) a temaética, estando dividido em 3 t6pi-
cos/partes fundamentais: 3.1.1. Intencdo ética e norma moral; 3.1.2.A dimensao pessoal
e social da ética — o si mesmo, o outro e as institui¢cdes e 3.1.3. A necessidade da fun-
damentacdo da moral — andlise comparativa de duas perspectivas filosoficas. Neste
ultimo ponto é apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill como exemplo de uma ética

teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética deontoldgica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada:

Topicos
Componentes 3.1.1 N.° 3.1.2. N.° 3.13 N.°
Apresenta uma sintese
Nio consta 0 Nio consta 0 | dos assuntos que serdo | |
Sumdrio tratados embora ndo a
designe como sumadrio
(p-127)
Coloca uma situagdo Coloca uma situa- Coloca uma situacdo
problema sobre a 1 | cdo problema (p. 1 | problema no inicio da 1
questdo das normas 116). abordagem da ética
morais e da intencdo utilitarista (p. 127)

Problemas do agente (p.114).
Retoma a situacdo

problema apresentada
na p. 127, no inicio da
abordagem da ética de

Kant.
Naio consta Gravura 1 (p. 117) Retrato de Stuart Mill
Gravura 2 (p. 122) (p- 127)
5 Gravura 3 (p.124) 3
Icones 0 3 | Retrato de Jeremy

Bentham (p. 129)

Retrato de Kant (p.

131)
3 paginas (113, 114 e 11 paginas (116 a 12 péginas (127 a
Textos dos auto- | 115, intercaladas 126), intercaladas 138), intercaladas com
res com 1 texto comple- 2 | com textos com- 7 textos complementa- 7
mentar, a situagdo plementares, a res, um esquema e
problema e 1 esque- situagdo problema, pequenos retratos.
ma. actividades e
gravuras.
de Adela Cortina, de Manuel da 3 de Stuart Mill: (p.
Textos (p.115) Costa Freitas 128, 129,130)
complementares 1 | (p.117) 6 9
4 de Kant: (p. 133,
3 de James Ra- 134,135)
chels: (p.118,
119,120) de James Rachels :
(p-137)
de David Hume:
p-121); de Jonathan Wolff: (p.
138)

de Fernando
Bavater : (p. 123)
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Esquema /sintese Resumo exempli- Esquema sobre os
Esquemas sobre as diferentes | 1 |ficador de institui-| 2 | diferentes tipos de 1
organizadores dreas da reflexdo ¢oes (p.124). accdes na perspectiva
ética (p. 115). de Kant (p.132).
Resumo exempli-
ficador de actos
ndo civicos e actos
civicos (p.125).
Actividades: 4 ques- Actividades: 11 Actividades: 7 ques-
Verificacdo da | tdes de RA (p. 116). | R.F. | questdes de RA (p. | R.F. | tdes de RA (p. R.F.
aprendizagem 0 118, 121 e 126). 0 138,139). 0
2 solicitam que o
aluno responda R.A. | 1 das questdes R.A. | As questdes sdo elabo-
. R.A.
recorrendo a exem- 4 | solicita que o 11 | radas, tendo por base
plos. aluno responda dois textos, e apontam 7
recorrendo a um para os conteidos
exemplo (p.118). tratados e as perspecti-
vas dos filésofos que
2 questdes, solici- foram seleccionados.
tam que o aluno
recorra a situagoes
concretas (126).

Perante os dados sistematizados na grelha da andlise do manual A2, concluimos
que a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo progra-
ma.

Este manual é parco na apresentacdo de icones, sendo que nesse ambito apre-
senta o retrato dos filésofos tratados no ponto 3.1.3, o que pode conferir, do nosso pon-
to de vista, uma seriedade ao tratamento dos contetidos, uma vez que, na nossa perspec-
tiva, o ensino da Filosofia e dos valores deve privilegiar a andlise de textos e nao de
icones.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este documento direcciona-se
no sentido de o aluno adquirir tendencialmente conhecimentos universais, referentes a
rubrica em questdo, uma vez que privilegia explicitagcdes dos conteidos (dessazeis
paginas dos autores) e textos de fildsofos de referéncia em detrimento de esquemas
organizadores que também aparecem em nimero muito reduzido, apenas quatro. Estes
aspectos levam-nos a concluir que, possivelmente, os autores do manual, tal como nds,
defendem que o conhecimento nao pode adquirir-se pela leitura de sinteses e resumos
sob pena de serem esquecidos aspectos fundamentais. A andlise dos textos serd a
melhor via para adquirir conhecimentos com pendor universal e apreender a ultrapassar
a linguagem ao nivel do senso comum. Talvez que na mesma linha de pensamento, os

autores tenham privilegiado os textos complementares (apresentam dessazeis) sendo
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alguns de filésofos fundamentais no ambito dos valores éticos tal como acontece com
Kant e Mill.

Quanto a metodologia inicia os assuntos com situa¢des — problema como ponto
de partida para o tratamento dos assuntos, situacdo que poderemos aceitar dado a
dimensao problematizadora da problemdtica e da Filosofia, tal como j4 referencidmos.

Ainda no ambito das metodologias € de realcar o facto de ndo apresentar qual-
quer questdo de resposta fechada, sendo as vinte e uma questdo apresentadas como
meio para que o aluno verifique os conhecimentos aprendidos. Gostariamos de mencio-
nar que em cinco das questdes apresentadas se solicita que o aluno responda recorrendo
a exemplos ou a situacdes concretas o que nos pode remeter para um ensino contextua-
lizado. Nao obstante esta situacdo serd licito afirmar que a mesma ndo € significativa
para caracterizar a tendéncia global do manual, uma vez que a maioria das questdes
aponta para os conteuidos tratados, tal como acontece no ponto 3.1.3. em que as ques-
tdes sdo todas elaboradas tendo subjacente textos e visando a verificagdo das aprendi-
zagens dos contetidos. Assim, o que se pretende € que o aluno obtenha conhecimentos

que, posteriormente, terd de testar para se auto consciencializar do grau em que se situa.

O caderno de actividades destina 12 paginas (31 a 42) ao tema, sendo que, neste
caso, as questdes referentes a dimensdo politica estdo misturadas com as referentes a
ética, tornando-se dificil apresentar o nimero exacto de paginas dedicadas apenas aos
valores €ticos. Assim, este documento incide na apresentacdo de exercicios diversifica-
dos, escolha multipla, V e F, palavras cruzadas, para além de questdes de resposta aber-
ta, com vista a que o aluno verifique as suas aprendizagens. Note-se que ndo sdo apre-
sentadas solucdes.

Parece-nos que este documento se distancia da vertente caracterizadora do
manual, uma vez que privilegia questdes de resposta fechada (trinta e seis), o que ndo
se coaduna com os ideais de um ensino que homologue a obtencdo de conhecimentos
universais, de forma rigorosa e consistente. Todavia sdo apresentadas dezanove ques-
toes de resposta aberta, que visam apurar os conhecimentos obtidos pelo aluno, sendo
valorizado o conhecimento que obteve em detrimento da sua posi¢do pessoal / opinido.
Apenas numa questdo ¢ solicitado que o aluno “tome uma posi¢ao critica e emita a sua

opiniao” (p. 34).
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Caderno de activi- | N.°de paginas | Sinteses/ Organogra- | N.° de questdes N.° de ques-
dades/caderno do dedicadas aos resumos mas / de RF tdes de RA
aluno valores éticos esquemas
Manual A 2 12 0 1 Escolha muiltipla: 19
16 ; VeF: 10; (p-32,33e
Palavras cruza- 34)
das: 10 (Com
conceitos ligados
aos valores
éticos)
Manual A.3

Neste caso, o0 manual composto por dois volumes, sendo os valores éticos trata-

norma moral.

No capitulo 9 é apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill como exemplo de

dos no primeiro volume. Dedica 63 paginas (137 a 200) aos valores éticos, sendo a
temaética dividida por 3 capitulos: Capitulo 8 — As dimensoes pessoal e social da ética;

Capitulo 9 — A necessidade da fundamentacdo da moral e Capitulo 10 — Intenc¢ao ética e

uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética deontolégica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada.

Tépicos
Componentes Capitulo 8 N.° Capitulo 9 N.° Capitulo 10 N.°
Nao consta Apresenta uma Apresenta uma
breve explicitacdo breve explicitacdo
Sumdrio 0 dos contetdos a 1 dos contetdos a 1
tratar no capitulo, tratar no capitulo
(p-155). (p-187).
Coloca a situacio Inicia o capitulo Inicia o capitulo
problema: Por 1 com a apresentacao 1 com a apresentacao 2
que razdo have- do problema: “Sera de 2 problemas.
Problemas mos de ser que existe algum
morais? (p. 137). principio ético
fundamental ?”
(p-155).
Gravura 1 Gravura 1 (p.157) Gravura 1 (p.190)
(p.140) Gravura 2 (p.161) Gravura 2 (p.193)
Gravura 2 Gravura 3 (p.167) Gravura 3 (p.196)
(p-142) 3 Gravura 4 (p.169) 6 3
Gravura 1 Gravura 5 (p.171) Retrato de sdo
(p-148) Gravura 6 (p.180) Tomas de Aquino
Icones (p-189)
Retrato de Robert
Nozick (p.159) Retrato de John 2
Harsanyi (p.198)
Retrato de Kant
(p-176) 3
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Retrato de David
Hume (p.182)

11péginas (137 —
143) (146 -149),
intercaladas com

22 péginas (155 -
162), (164 -170)
(172, 173- 175) (176

9 paginas (187-191)
(194-197), interca-
ladas com exerci-

Textos dos auto- | gravuras, exerci- 8 -180), intercaladas 13 cios, gravuras, 6
res cios e esquemas. com gravuras, exer- esquemas, e peque-
cicios, esquemas e nos textos de filéso-
pequenos textos fos.
filosdficos.
de James 2 de Stuart Mill de Sdo Tomas de
Rachels (p.145) (p-155)e (163,164) Aquino (p.189)
2 de Peter Singer Texto de Robert de Peter Singer
(p.148 e 149) e Nozick (p.159) (p.191)
(151 e 152)
Texto de Henry de David Oderberg
de Thomas Nagel 4 Sidgwick (p.168) 10 | (p.192 e 193) 4
(p-150 e 151)
Textos Texto de David de John Harsanyi
complementare Ross (p. 171) (p. 198 ¢ 199)
s
3 de Kant (p.173)
(p-174 e 175)
(p-176 e 177)
Texto de David
Hume (p.18
Texto de Harry
Gensler (p.183)
Esquemas (p.139, Esquema (p. 173) Esquema (p.188)
143)
Organograma Organograma sobre Organograma sobre
Esquemas p P P
. sobre os conted- os conteddos fun- os conteidos fun-
AT dos fundamentais 3 damentais (p.184) 2 damentais (p.200) 2
(p-153)
Grupo — “Revi- Grupo — “Revisdo”: Grupo — “Revisdo”:
s30”: 7 questdes 5 questdes de RA 5 questdes de RA (p.
de RA, e um (p. 162). 191).
grupode Ve F
com 7 frases para Grupo-“Discussao”: Grupo“Discussio’:
classificar (p.143 8 questdes de RA, 8 questdes de RA,
e 144). solicitando, em solicitando, em
alguns casos, a alguns casos, a
Grupo — “Dis- posicéo do aluno e a posi¢do do aluno e a
cussdo’: 3 ques- respectiva justifica- respectiva justifica-
tdes de RA apon- ¢do (p.162 e 163) ¢do (p.192)
tam para a posi- R.A. R.A. R.A.
¢do /opinido do 25 | Grupo- 68 Grupo- 30
Vet e aluno, so.licitando Interp~retag€10: 3 Interpfetagéo: 2
. a respectiva questdes de RA (p. questdes de RA
N isificaciio 164) (p.194)
(p-144). R.F.
7 Grupo-Discussdo: 1 R.F. Grupo-Discussdo: R.F
Grupo- questdo de RA 0 2 questdes de RA, 0
Interpretacdo: 9 (p-164) solicitando a posi-
questdes de RA. ¢do/opinido do
Grupo - “Revisdo”: aluno com justifica-
6 questdes de RA (p ¢do (p.194).
170)

Grupo-Discussio:

6 questdo de RA.
Neste grupo

Grupo — “Discus-
s30”: 3 questdes de
RA, 2 solicitam a

Grupo — “Revisdo™:
4

questdes de RA (p.
197).
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algumas solici-
tam o acordo ou
desacordo do
aluno e a respec-
tiva justificagdo.
Questdes sobre os
textos comple-
mentares (p.145,
150, 151 152).

posi¢do do aluno e a
justificacdo (p.170).

Grupo-
Interpretacdo: 3
questdes de RA
(p-172).

Grupo -“Discussao”:
2 questdes de RA,
solicitam a posi¢ao
do aluno e a justifi-
cacdo (p.172).

Grupo - “Revisdo™:
2 questdes de RA
(p.174)

Grupo -“Discussao”:
3 questdes de RA
(174)

Grupo-
Interpretacdo: 3
questdes de RA
(p-175)

Grupo — “Discus-
s30”: 2 questdes de
RA, sendo solicitada
a posicado do aluno
na ultima questao,
com a respectiva
justificacdo (175).

Grupo “Revisdo™: 7
questdes de RA
(p-181)

Grupo “Discussio”:
8 questdes de RA
(p.181)

Grupo-
Interpretacdo: 3
questdes de RA
(p-182).

Grupo “Discusséo”:
2 questdes de RA,
sendo solicitada a
posi¢do do aluno na
dltima questdo com
a respectiva justifi-
cacdo (p. 183).

Grupo — “Interpreta-
¢d0”: 2 questdes de
RA (p.183)

Grupo — “Discus-
s30”: 5 questdes de
RA. Neste grupo
duas questionam se
o aluno concorda,
solicitando justifica-
¢do (p.184).

Grupo- “Discussdo”:
5 questdes de RA.
As questdes pedem
justificacdo, sendo
que 1 solicita a
posicéo/opinido do
aluno (p.198).

Grupo-
Interpretacio: 2
questdes de RA
(p-199)

Grupo -“Discussdo”:
2 questdes de RA
(p-199).
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Perante os dados sistematizados concluimos que, no manual A3, a abordagem
do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo programa. Todavia impri-
me uma orientagdo diferente, ao tratamento dos contetidos, pois coloca a questdo da
“Intencdo ética e norma moral” no fim da abordagem do tema, quando o programa a
apresenta no inicio.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este documento direcciona-se
no sentido de o aluno adquirir tendencialmente conhecimentos universais, referentes a
rubrica em questdo, uma vez que privilegia as explicitacdes dos contetdos (vinte sete
paginas dos autores) e os textos dos filésofos (vinte e oito) em detrimento de esquemas
organizadores que emergem em numero reduzido, sendo apenas 7. Serd importante
focar o facto de muitos dos textos complementares nao serem da autoria de filésofos
classicos, embora no que se refere a questdo “A necessidade da fundamentacdo da

moral” sejam expostos textos dos filésofos seleccionados.

No ambito das metodologias o manual inicia 0s assuntos com simples ques-
toes/problemas, perfeitamente ajustados as preocupacdes da actividade filoséfica e pen-
samos que estd organizado no sentido de que os alunos aprendam /adquiram conheci-
mentos, e procedam a sua verificacdo de forma adequada, uma vez que todos os textos
sao acompanhados de questdes de interpretacdo e discussdo. Apresenta, também, um
grupo denominado revisdo, o que evidencia, tal como ja referimos, a convic¢do de que
o aluno obteve conhecimentos que € necessdrio rever, sendo as questdes de resposta
aberta as mais propicias para realizar essa tarefa, uma vez que envolvem o desenvolvi-
mento dos conteddos, a capacidade argumentativa e o recurso a terminologia filoséfica.
Ora, o presente manual privilegia esse tipo de questdes, expondo cento e vinte e trés,
contra sete de resposta fechada que, alids, se inserem, apenas, no primeiro ponto tratado

pelo manual “As dimensdes pessoal e social da ética”.

Embora, por vezes, no grupo da discussdo, seja solicitada explicita ou implici-
tamente a posicao /opiniao do aluno, é de ressalvar que essa situagdo nunca sucede sem
que seja pedida a respectiva justificagdo que, pela configuracdo e organizagao do
manual, pressupomos que deva ter subjacente os conhecimentos adquiridos, até porque
ndo se pede para que os alunos respondam com exemplos, o que denotaria a defesa do

ensino contextualizado.
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Uma vez que as questdes remetem para os autores dos textos, sendo frequente-
mente associadas a justificacdo, podemos inferir que estamos perante a perspectiva de

que a Filosofia ndo pode reportar-se a meras opinioes.

No que respeita ao caderno de actividades, denominado “A Arte de Aprender a
Pensar”, é constituido por orientagdes gerais para que o aluno saiba explorar o manual,
analisar os textos, responder as questdes que o mesmo coloca, redigir ensaios, pelo que,
no que se reporta aos valores éticos apenas podemos assinalar dois textos complemen-
tares, um referente ao capitulo 8 e outro ao capitulo 9, nas paginas 38 e 39. O caderno

apresenta também varios trabalhos de alunos a titulo exemplificativo.

Caderno de | N.°de péaginas Sinteses/ Organogra- | N.° de questdes | N.° de ques-

activida- dedicadas aos resumos mas / de RF toes de RA

des/caderno do | valores éticos esquemas

aluno

Manual A 3 2 0 0 0 6
Manual A 4

Este projecto apresenta dois volumes do manual, intitulados “O livro do aluno”,
sendo os valores éticos tratados no primeiro volume, bem como o Caderno do Aluno, do
qual constam sinteses das tematicas, denominadas pelos autores como “fichas de estu-
do” e alguns exercicios.

O primeiro volume do Manual dedica 100 paginas (120 a 220) a tematica dos
valores éticos, encontrando-se esta dividida em 4 capitulos: Capitulo 1 — Intencdo ética
e norma moral; Capitulo 2 — O problema da justificagdo dos Juizos morais: serd a ética
relativa? Capitulo 3 — A Fundamentacdo da Moral: O que distingue uma ac¢ao correcta
de uma accdo errada? e Capitulo 4 — A dimensao pessoal e social da Moral.

No capitulo 3 é apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill como exemplo de
uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética deontoldgica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada:

Topicos
Componentes Capitulo 1 N.° | Capitulo 2 N.° Capitulo 3 N.° Capitulo 4 N.°
Apresenta Apresenta Apresenta Apresenta
“O que ird “O que ird “O que ird “O que ird
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aprender neste aprender 1 |aprender neste 1 | aprender neste
Sumdrio capitulo” neste capitu- capitulo” capitulo”.
(p-120) lo” (p.136) (p-176) (p-210)
Inicia o assun- Inicia o Inicia o assunto Inicia o assunto
to com o relato assunto com com o relato com o relato de
de uma situa- 4 situagdes 4 | uma situagio 1 | uma situacdo
Problemas ¢do problema: problemas problema. problema.
“O caso Kitty (137) (p-177). (p-212)
Genovese”
(p.121)
Gravura Gravura 1 Gravura 1 Gravura 1
(p-120) (p-136) (p-176) (p-210)
Gravura 2 Gravura 2 Gravura 2 Gravura 2
(p-121) (p.144) (p-181) (p.211)
Gravura 3 Gravura 3 7 | Gravura 3 5 | Gravura3
(p-124) (p-150) (p-194) (p.215)
Icones Gravura 4 Gravura 4 Gravura 4
(p-128) (p-154) (p-195)
Gravura 5 Gravura 5 Gravura 5
(p-133) (p-158) (p-197)
Gravura 6
(p-160) Retrato de Kant
Gravura 7 (p-180)
(p-162) Retrato de 2
Stuart Mill
(p.191)
10 paginas: 3 paginas : 23 péginas: 7 paginas: (211-
(122-125), (138 - 152; 20 | (179-202), 15 |218),
(127-129), (154, 155), intercaladas intercaladas
(131-133), (158-160); com algumas com algumas
intercaladas (162, 163), gravuras e gravuras, textos
Textos dos auto- . .
res com algumas intercaladas actividades. complgmentares
gravuras, com algumas e actividades.
actividades e gravuras e
textos com- actividades.
plementares.
de Louis Poj- 2 de James 3 de Stuart Mill de James Ra-
man (p.132) Rachels 5 | (p.193), (p. 6 | chels (p.217)
(p-155, 156, 198) e(p. 206)
157), e de Somerset
(p-169, 3 de Kant Maugham(p.213)
170,171, (p-182),
172) (p-185),(p.185)
de C.E.
Textos Harris
complementares (p.166, 167)
de Harry
Gensler (p.
167, 168)
de Nina
Rosenstand
(p.172,173)
Resumo dos Resumo dos Resumo dos Resumo dos
Esquemas conteddos: “O contetddos: conteddos: “O contetdos: “O
organizadores Que Aprendeu “O Que Que Aprendeu Que Aprendeu
Neste Capitu- Aprendeu Neste Capitulo” Neste Capitulo”
lo” Neste Capi-| 1 | (p.203,204, 1 | (p.220)
(p-134,135) tulo” 205)
(p.164,165)
Actividade 1: Actividade Actividade 2: Actividade 1: 5
Verificagdo da | 8 grupos de 1: 6 questdes 3 questdes de questdes de RA
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aprendizagem escolha multi- de RA (p. RA (p. 182) (p. 213 e 214)
pla (p. 126) 142 e 143).
Actividade 3: Actividade 2:
3 grupos de Actividade 7 questdes de 13 questdes de
escolha multi- 2: 9 questdes RA(p. 185,186). RA (p. 218 e
pla sendo de RA (p. 219)
pedida a justi- 153 e 154) Actividade 4:
ficagdo para a 1 grupo de Nota: sempre
opcdo correcta Actividade escolha multipla que se pede a
(p 127). R.F. | 3:3 questdes | R.F. | e 7 questdes de | R.F. | posicdo do alu- | R.F.
12 | de RA (p. 0 |RA (p. 189, 3 | no, solicita-se 0
Actividade 2: 161). 190) igualmente a
11 questoes justificac@o.
de RA (p. Actividade Actividade 5:
130). 4:3 questdes 3 questdes de
Numa questdo de RA RA, (p. 193)
é solicitada a (p-163, 164).
posi¢do do Actividade 6: R.A
alunoe a R.A. R.A. | 1 grupo de R.A. 18
respectiva 13 21 |escolha multipla | 33
justifica¢@o. e 3 questdes de
RA (p.198 e
Actividade 3: 199)
2 questdes de
RA e 1 grupo Actividade 7:
de escolha 1 grupo de
multipla escolha multipla
(p-134) (com justifica-
¢30), e 2 ques-
Numa questdo tdes de RA (p.
pergunta-se se 200).
o aluno estd de Actividade 8:
acordo. 8 questdes RA
(p-202 e 203)

Perante os dados sistematizados na grelha podemos concluir que a abordagem do
tema no manual A4 ndo corresponde exactamente a divisdo proposta pelo programa
uma vez que a divide em quatro capitulos, sendo que o titulo do segundo capitulo — O
problema da justificacdo dos Juizos morais: serd a ética relativa? ndo aparece no pro-
grama. Para além desta diferenca trata em dltimo lugar a questdo “ A dimensao pessoal
e social da Moral” que integra no quarto capitulo.

Consideramos que aquilo que designamos por sumadrio dd uma perspectiva apro-
priada dos contetdos a tratar e situa o aluno na problemadtica em causa.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este documento direcciona-se no
sentido de o aluno adquirir tendencialmente conhecimentos universais, referentes a
rubrica em questdo. A nossa posi¢dao fundamenta-se no facto de o manual dedicar gran-
de parte das suas paginas a explicacao dos conteidos, sendo quarenta e oito dos autores

e catorze dedicadas aos textos dos fildsofos para que os alunos analisem.
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Os esquemas organizadores constam, apenas, de uma sintese dos aspectos funda-
mentais, sendo apresentada no final de cada capitulo, o que nos parece ajustado.

As explicagdes dos autores parecem estar revestidas de rigor, tratando de forma
minuciosa os temas, dai aparecerem em elevado nimero.

Quanto a metodologia, inicia os assuntos com situa¢des-problema como ponto de
partida para o seu tratamento, situacdo que poderemos aceitar dado a dimensao problema-
tizadora do tema e da Filosofia.

Ainda no ambito das metodologias € de salientar que enfatiza as questdes de resposta
aberta, num total de setenta e cinco, contra catorze de resposta fechada, o que se afigura
bastante positivo uma vez que possibilita que o aluno verifique de forma mais aprofundada
os conhecimentos obtidos. Este tipo de questdes permite desenvolver o espirito critico, e a
capacidade de escrita e de argumentacdo, bem como empregar adequadamente os termos
filosoficos que proporcionam ultrapassar o sendo comum.

Embora, por vezes, seja solicitada explicita ou implicitamente a posi¢do /opinido do
aluno, € de ressalvar que essa situacdo € frequentemente acompanhada do pedido de justifi-
cacdo, sendo que, pela organizacdo do manual, pressupomos que deva ter subjacente os
conhecimentos adquiridos, e ndo as opinides infundadas dos alunos.

Pelo exposto consideramos que as metodologias vdo no sentido de que o aluno

aprenda/adquira conhecimentos universais.

O caderno do aluno dedica 20 pdginas (26 a 46) a temdtica em questdo, sendo
estas constituidas essencialmente por resumos das matérias apresentadas no manual. Os
autores afirmam que o caderno do aluno é composto por “fichas de estudo que visam

consolidar as aprendizagens e praticas” (pagina 7, nota do autor).

Caderno de N.° de paginas Sinteses/ Organogra- | N.° de questdes N.° de ques-
activida- dedicadas aos resumos mas / de RF tdes de RA
des/caderno do | valores éticos esquemas

aluno

Manual A 4 20 20 0 0 0

Este documento constitui apenas um suporte de estudo, dado que, pelo menos no
que se refere a temdtica em questdo, constitui uma sintese dos principais assuntos, que

poderemos entender como forma de revisao depois da apropriacdo dos conhecimentos.
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Manual A.5

Este projecto consta de varios documentos para o professor, sendo que para o alu-
no, é apresentado apenas um manual que dedica 29 pédginas (115 a 144) a temadtica dos
valores éticos, encontrando-se esta dividida em trés topicos/partes fundamentais: 1.
Intengdo ética e norma moral; 2. Dimensdo pessoal e social da ética — o si mesmo, o
outro e as instituicdes e 3. A necessidade de fundamentagdo da moral — andlise compa-
rativa de duas perspectivas filoséficas.

Estes topicos estdo divididos, sendo que o ponto 1 explora “o cardcter social da
moral”, “o cardcter pessoal da moral”, “a distin¢do entre moral e ética” e a questdo da
“inten¢do e norma”. O ponto 2 trata a questdo da “pessoa como sujeito moral”, “o eu o
outro e as instituicdes”. O ponto 3 que trata da fundamentagdo da moral apresenta uma
breve distin¢ao entre éticas teleoldgicas e deontoldgicas, tratando, de seguida, “ A ética
Epicurista” como exemplo de uma ética teleoldgica, e a “ A ética de Kant” como para-
digma de uma ética deontoldgica.

De salientar que o manual apresenta, apenas, no final do capitulo dedicado aos
valores ético politicos, textos de filésofos de referéncia que servem de suporte para a
exploracdo e consolidacdo dos conteudos (paginas188 a 193)

O manual inclui a correc¢do das actividades a partir da pagina 296. Na pagina
116 € apresentado um conjunto de objectivos que respeitantes a toda a tematica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anédlise efectuada:

Tépicos
Componentes 1 N.° 2 N.° 3 N.°
Sumdrio Nao consta 0 Nao consta 0 Nao consta 0
Inicia o assunto com
Nio consta 0 Nio consta 0 | algumas questdes 1
relativas ao proble-
Problemas ma dos. critérios
valorativos em
termos éticos
(p.135)
Gravura 1 (p.118); Gravura 1 (p. 125) Gravura 1 (p.137)
1 Gravura 2 (p.126) 5 | Gravura 2 (p.138) 5
Gravura 3 (p.126) Gravura 3 (p.140)
Icones Retrato de Sartre Gravura 4 (p.128) Gravura 4 (p.141)
(p-122); Gravura 5 (p.132) Gravura 5 (p.142)
1
Retrato de E. Mou- 1 | Foto de um busto de
nier (p. 130) Epicuro (p.136) 2
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Retrato de Kant
(p-139)

Textos dos auto-

6 péginas: (118-
123), intercaladas

9 péaginas, (125-
133), intercaladas

9 paginas, (135-143)
intercaladas com

res com esquemas e 5 com icones, esque- icones, esquemas e
actividades. mas, textos e activi- actividades.
dades.
No final do capitulo de Sartre (p.126) Apresentados no
que trata da dimen- final do capitulo que
sdo ético-politica: 1 | de E. Mounier 4 | trata da dimensdo 2
(p-130) ético-politica:
T.1 de Emile Dur-
kheim (p. 159) Apresentados no T.4 de Epicuro
Textos final do capitulo que (p.161)
complementares trata da dimenséo
ético-politica: T.5 de Kant (p.161)
T.2- de Robert Mag-
giori (p.159 e 160)
T. 3 -de Francois
Jacob (p.160)
Esquema sobre Sistematizagdo das Quadro sobre varios
Etica e  Moral instituicdes (p. 127) tipos de éticas
(p-119) (p.-135)
Dois quadros sobre
Sintese dos conted-| 2 | as institui¢des (p. 7 Esquema sobre a 6
dos tratados (p.123) 128) ética material (p.
138)
Esquema sobre a
vida moral e as Esquema sobre Kant
instituicdes (p. 129) (p. 140)
Resumo esquemati- Esquemas sobre as
Esquemas co sobre a conscién- éticas teleoldgicas e
organizadores cia moral (p.133) sobre as éticas deon-
toldgicas (p.141)
Quadro sintese
relativo a conduta Esquema sobre a
moral (p. 133) ética formal (p.143)
Sintese dos conteu- Esquema — distingdo
dos tratados (p.133) entre ética formal e
ética material
(p-143)
“Verifique se com- “ Verifique se com- “Verifique se com-
preendeu’: 15 enun- preendeu’: 14 ques- preendeu’: 13 ques-
ciados para identifi- tdes do tipo Concordo| tdes de RF, identifi-
car (p.119 e 120) / Discordo (p.129); 18 cacdo, (p. 139)
questdes de correla-
“Verifique se com- ¢do (p.130) ‘Verifique se com-
preendeu’: 9 ques- preendeu”: 10 ques-
toes de RF, do tipo toes de RF, identifi-
cacdo (p.142)
V e F; 8 de identifi- | R.F. | “ Verifique se com- | R.F. | “Verifique se com- R.F.
cacdo; 1 questdo de 32 | preendeu’: 17 ques- 51 |preendeu”: 14 ques- 55
Verificacdo da RA (p.124) toes de correlacio e 2 toes de RF, identifi-
aprendizagem grupos de escolha cacdo, e 18 conceitos

1 questdo de RA
(p-159)

No final do capitulo
dos valores ético-

multipla (p.134)

2 questdes de RA
(p.159,160)

para identificar
(p.144)

1 questdo de RA (p.

144)
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politicos: R.A. | No final do capitulo | R.A. R.A.
Questiondrio — 6 9 | dos valores ético- 11 |2 questdes de RA (p. | 10
questdes de RA politicos: 161 e 162),
(p-166). Questiondrio — 8
questdes de RA No final do capitulo
1comentario (p-166). dos valores ético-
(p.166). politicos:
1 comentdrio (p.167) Questiondrio — 6
questdes de RA
(p.166).
1 comentério (p.167).

Nota: na pagina 117, no inicio da temética, é apresentado um organograma conceptual que representa
todos os contetidos da temdtica bem como as suas interligacdes.

Perante os dados sistematizados na grelha da andlise do manual AS, concluimos
que a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo progra-
ma.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, pelo exposto podemos afirmar
que, segundo nos parece, ¢ um manual que se encaminha para que o aluno se situe num
conhecimento tendencialmente contextualizado. A nossa posi¢dao fundamenta-se no fac-
to de o manual ndo privilegiar os textos dos filésofos para que os alunos analisem, uma
vez que sdo apresentados apenas sete. Ora, segundo temos afirmado, a interpretacdo dos
textos de fil6sofos de referéncia manifesta que ha uma preocupagdao com a aprendiza-
gem de conhecimentos consistentes, rigorosos e tendencialmente universais. Os esque-
mas organizadores também det€ém um lugar de destaque, ja que aparecem em nimero de
quinze, sendo que no inicio da temadtica, € exposto um organograma conceptual que
representa todos os contetidos da teméatica bem como as suas interligacdes, situagao que,
poderd, eventualmente, contribuir para que o aluno se fixe apenas nesses esquemas sem
se esforcar para adquirir conhecimentos que transcendam a simples sintese.

Em termos da iconografia, apresenta um elevado nimero (quinze), também con-
sideramos que se situa em termos exagerados, pelas razdes ja indicadas na andlise de
outros manuais. Quanto a nds a sua polissemia remete para a subjectividade do aluno
permitindo qualquer tipo de interpretagdo.

Quanto a metodologia, inicia o assunto com questdes ligadas a problemética do
agir ético apenas no ponto 3 “A necessidade de fundamentagao da moral — andlise com-
parativa de duas perspectivas filoséficas”, situacao aceitdavel dada a dimensao problema-
tizadora da atitude filoséfica e da Filosofia.

Ainda no ambito das metodologias € de salientar que o manual faz um uso exces-

sivo das questdes de resposta fechada, num total de cento e vinte e nove, contra trinta de
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resposta aberta, situacdo que ndo possibilita o desenvolvimento da capacidade argumen-
tativa preconizada pelo programa, nem se coaduna com a verificagdo rigorosa da apro-
priacdo de um conhecimento igualmente consistente. Estamos perante uma situacdo que
nos parece ser conducente a constru¢do de um conhecimento fragil por parte do aluno, até
porque apresenta um elevado nimero de questdes em que se solicita claramente a sua
opinido sem recorrer a qualquer justificacdo, sendo do tipo concordo/discordo. Os enun-
ciados dessas questdes também se reportam, na sua maioria, a situagdes concretas das

vivéncias quotidianas, o que nos remete para um ensino contextualizado.

Da anélise que realizdmos concluimos que em 4 dos cinco manuais analisados,
as partes em que se divide a temdtica correspondem exactamente aos itens que constam
do programa, sendo apresentados pela mesma ordem. Temos como excep¢ao o manual
A4 que apresenta quatro capitulos no tratamento da temadtica e, por isso, nao obedece
exactamente a estrutura dos restantes.

Verificdimos que existem diferencas ao nivel do tratamento dos itens, mesmo nos
que apresentam estrutura similar e andloga ao programa. Assim, 4 escolhem para exem-
plificarem as duas teorias éticas, a ética de Kant como paradigma de uma ética deonto-
légica e a ética de Stuart Mill como exemplo de uma ética teleoldgica, sendo a excepcao
o manual AS que, embora trate Kant, escolhe a ética epicurista como exemplo de uma

ética teleoldgica, tal como ja referimos.

B) Manuais menos adoptados

Manual B1

Este projecto, embora consta de varios documentos para o professor, apresenta para o
aluno apenas um manual que dedica 32 pédginas (103 a 135) a temética dos valores éticos,
encontrando-se esta dividida em trés tépicos/partes fundamentais: 3.1. Intencdo ética e
norma moral; 3.2.A dimensdo pessoal e social da ética — o si mesmo, o outro e as institui-
coes e 3.3. A necessidade de fundamentagdo da moral — andlise comparativa de duas pers-

pectivas filoséficas. Neste dltimo ponto é apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill
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como exemplo de uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética

deontoldgica.

De salientar que este manual, no final de cada assunto apresenta um conjunto de

bibliografia para que o aluno possa consultar.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada:

Grupo — “Para
interpretagdo” do
texto complemen-

de RA (p.127)

Grupo — “Para Discus-

Topicos 3.1.1 N.° 3.1.2. N.° 3.13 N.°
Componentes
Explicitacio Explicitacdo inicial Explicita¢do inicial
inicial dos con- dos contetidos a dos conteidos a
tetdos a tratar: 1 tratar: “O que vamos 1 tratar: “O que vamos 1
Sumdrio “O que vamos estudar neste capitu- estudar neste capitu-
estudar neste 107” (p.108) 10?77 (p.116).
capitulo?” (p.
103).
Apresenta trés Inicia o assunto com Inicia a Etica Kantia-
tipos de proble- 3 uma situagao proble- 1 na com uma situagao 2
mas relacionados ma (p.109 e 110). problema (p.117).
Problemas com: a ética Situagdo problema no
normativa; inicio do utilitarismo
metaética e ética (p.123)
aplicada (p.105)
Gravura 1 Gravura 1 (p.109) Retrato de Kant (p.
(p.103) 2 | Gravura?2 (p.115) 2 117) 2
Icones Gravura 2 (p.103)
Retrato de Stuart Mill
(p.122)
2 Paginas (104 e 6 Péaginas (109 a 114) 11 Paginas (117-
Textos dos auto- | 105) 2 6 | 127), intercaladas 10
res com questdes de
revisdo.
de Thomas Maut- Nao consta 3 de Kant (p. 128,
ner (p.106 e 107) 1 0 129); (p.129, 130) e 6
Textos (p-131, 132)
complementare
Ry 3 de Stuart Mill
(p.133) ; (p.133, 134)
e (p.135).
Esquemas
organizadores Nio consta 0 Nio consta 0 Nio consta 0
Grupo — “Ques- Grupo — “Questdes Grupo — “Questdes
toes de revisdo™: de revisdo”: 6 ques- de revisdo™: 3 ques-
3 questdes de RA tdes de RA (p.115). tdes de RA (p.121)
(p.105).
Grupo — “Para Dis- Grupo — “Para Dis-
Grupo — “Para R. A. | cussdo”: 2 questdes R. A |cuss@o”: 3 questdes R A
Discussdo™: 1 8 de RA. A segunda 8 | de RA. Apontam para 43
S questdo de RA. questdo aponta para a a opinido do aluno,
Verificagdo da s e L
. Aponta para a opinido do aluno, solicitando justifica-
Lopciizgean opinido do aluno, solicitando justifica- ¢do. (p. 121).
solicitando justi- ¢do. (p.119). R.F.
ficagdo (p.105). R.F. 0  |Grupo — “Questdes de RF
0 revisdo”: 6 questdes 0 ’
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tar: 4 questdes de s30”: 4 questdes de
RA (p.107) RA. (2) questdes
apontam para a opi-
nido do aluno, solici-
tando justificagdo (p.
128).

Grupo — “Para Inter-
pretacdo’: 27 ques-
tdes de RA sobre os
textos complementa-
res(p. 129,130, 132,
133, 134, 135)

Perante os dados sistematizados na grelha da anélise do manual B1, concluimos que a

abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo programa.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este €, segundo nos parece, um
manual que privilegia a aprendizagem de conhecimentos e que defende que o conhecimen-
to € obtido por via da andlise dos textos dos filosofos, situacdo que ocorre particularmente
no ponto 3.3. A necessidade de fundamentacdo da moral — andlise comparativa de duas
perspectivas filosoficas. Esta nossa apreciacao funda-se no facto do manual ndo apresentar
qualquer esquema organizador, o que nos parece positivo, dado que obriga o aluno a ler os
textos quer dos autores do manual (dezoito paginas), em que sdo apresentadas explicitacdes
dos conteudos, quer os dos fildsofos fundamentais para a abordagem da temadtica, num total

de sete.

Quanto a metodologia inicia os assuntos com situacdes-problema como ponto de
partida para o tratamento dos assuntos, situacdo que poderemos aceitar dado a dimensao
problematizadora da atitude filoséfica e da Filosofia., tal como temos vindo a referenciar.
Alids, no tratamento dos valores éticos o recurso a dilemas morais € uma estratégia a qual
recorrem os proprios fildsofos.

Ainda no ambito das metodologias, podemos afirmar que, neste manual, a andlise dos
textos € entendida como a via mais adequada para adquirir conhecimentos com pendor uni-
versal dado que sdo apresentadas apenas questdes de resposta aberta, sendo na sua maioria
referentes aos textos dos fildsofos tratados no ponto 3.3., sdo apresentadas cinquenta e nove
questdes de resposta aberta, sendo quarenta e trés sobre os assuntos tratados no ponto

supracitado.
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Daqui podemos inferir que o manual ndo defende as perspectivas que advogam a
constru¢do pessoal do conhecimento, sendo que as actividades propostas visam que o aluno
verifique os conhecimentos aprendidos. Sdo propostas exercicios subordinados ao tema
“Questdes de Revisdo” o que pressupde que o aluno tenha adquirido conhecimentos; outros
denominados “Para Interpretacdo” e que incidem sobre a exploragdo de textos dos filésofos
e um outro grupo intitulado “Para Discussdo” sendo que neste se pede em, algumas ques-
tdes a posicao/opinido do aluno. Todavia o nimero de questdes em que esta situagdo suce-
de (7 questdes) é francamente diminuto face as restantes. Por outro lado ao pedir a justifi-
cacdo podemos encarar que isso pressupde uma fundamentagdo ligada aos conhecimentos
adquiridos e ndo fruto das tendéncias pessoais e arbitrarias do aluno. Serd, ainda, de acen-
tuar que sdo apresentados muito poucos icones, sendo expressos os retratos de filésofos
importantes tais como Kant e Mill, o que patenteia que os autores do livro ndo reconhecem

na iconografia a fonte privilegiada para a obten¢do dom conhecimento.

Assim, o que se pretende em termos metodoldgicos € que o aluno obtenha conheci-
mentos que, posteriormente, terd de testar para se auto consciencializar do grau em que se

situa.

Salientamos que este manual, no final de cada assunto, apresenta um conjunto de
indicacdes bibliografias para o aluno, o que nos remete para a importancia que € dada ao
conhecimento de pendor universal, pois estd expresso o reconhecimento de que o aluno, no

final da sua aprendizagem, pode, e deve, aprofundar os seus conhecimentos.

Manual B2

Este manual, que nido tem associado qualquer caderno de actividades como
documento auxiliar para o aluno, dedica 24 paginas (80 a 104) a temética dos valores
éticos, encontrando-se esta dividida em trés topicos/partes fundamentais: 3.1.1. Intencao
ética e norma moral; 3.1.2. A dimensdo pessoal e social da ética — o si mesmo, o outro e
as institui¢des e 3.1.3. A necessidade de fundamentacdo da moral — andlise comparativa

de duas perspectivas filoséficas. Neste ponto € apresentada a ética utilitarista de Stuart
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Mill como exemplo de uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma

ética deontoldgica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada.

Topicos
Componentes 3.1.1 N.° 3.12 N.° 3.1.3. N.°
Explicitagio: O que Explicitagdo: O que Explicitagdo: O que
Sumdrio devo conhecer: 1 | devo conhecer: 1 | devo conhecer: 1
O que devo fazer: O que devo fazer: O que devo fazer:
(p-80 e p. 83). (p- 85, 88,90) (p. 94,96,98,102)
Problemas Nao consta. 0 | Nao consta 0 | Nio consta 0
Gravura 1 (p. 80); Gravura 1 (p. 85); Gravura 1 (p.95);
Gravura 2 (p. 81); 4 | Gravura 2 (p. 86); 7 Gravura 2 (p.99); 3
Gravura 3 Gravura 3 (p. 87); Gravura 3 (p. 101);
(p-82); Gravura 4 (p. 88);
Jeones Gravura 4 Gravura 5 (p. 88); Retrato de Kant
(p. 84). Gravura 6 (p. 91); (p.94); 2
Gravura 7 (p. 91); Retrato de Stuart
Mill (p.100)
Retrato de Sanchez 1
Vasquez (p.87);
4 paginas (81-84), 4 péginas (86, 88, 10 péginas (94 -
intercaladas com 2 |89,91), intercaladas 3 103) 6
Textos dos auto- | S2VUIas: sumarios e com gravuras, suma- intercaladas com
res questdes. rios e questodes. gravuras, sumarios
questoes, e textos
complementares.
de Savater (p. 80); de Louis Lavelle (p. 4 de Kant (p.95,
1 [85); 3 196,97); 8
Textos
complementares de Sanchez Vasquez 4 de Stuart Mill (p.
(p-87); 100, 101,102);
de Savater (p. 90).
Sintese da ética de
N3io consta 0 Naio consta 0 | Stuart Mill (103). 2
Esquemas
organizadores Tépicos comparati-
vos: ética de Kant/
ética de Stuart Mill
(p.103).
6 questdes de RF, 2 questdes de RA (p. Grupo de RF com
identificacdo, (p.82); 86); 10 afirmagdes para
indicar quais as que
6 questdes de RF R.A. | 6 questdes de RF, V | R.A. | estdo de acordo com | R.A.
identificacdo, (p.84); 8 |eF, (p.87) 11 | aética de Kant (p. 13
97);
Ficha de Avaliagdo: 1 questdo de RA (p.
Verificacdo da | 7 questdes de RA e 91); (Solicita a Grupo de RF com
aprendizagem 1 grupo com 4 posicéo pessoal do 10 afirmagoes para
questdes de RF, aluno, embora indi- indicar quais as que
identificacdo, (p. 92) que conceitos filosé- estdo de acordo com
ficos que a mesma a ética de Mill (p.
Nota: 4 questdes de deve conter.) 104);
RA da ficha de
avaliagdo solicitam | R.F. R.F. | 1 questdo de RA R.F.
que o aluno dé 16 |Ficha de Avaliag@o: 6 | sobre dois textos,de | 20
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exemplos, comegan-
do exactamente por
essa forma.

No final do capitulo
dos valores ético-
politicos-Ficha de
Avaliacdo:1 questdo
de RA que aponta
para a opinido
/posi¢do do aluno.

7 questdes de RA,
sendo uma bastante
abrangente, solici-
tando a posig¢do do
aluno sobre um
texto (p.92 e 93).

No final do capitulo
dos valores ético-
politicos-Ficha de
Avaliacdo:1 questdo
de RA, que aponta
para a opinidao
/posicdo do aluno.

Kant e de Stuart
Mill, para que o
aluno defenda a
posi¢do de um dos
filésofos,
apresentando os seus
préprios argumentos
(104).

No final do capitulo
dos valores ético-
politicos-Ficha de
Avaliagdo: 12 ques-
tdes de RA vocacio-

nadas, na sua maio-
ria, para que o aluno
expresse a sua posi-
¢do /opinido e dé
exemplos (p. 119).

Perante os dados sistematizados na grelha da andlise do manual B2, concluimos que

a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo programa.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este é, segundo nos parece, um
manual que se apresenta com alguns tragos hibridos, sem definir nitidamente uma orien-
tacdo pedagdgica. Todavia pensamos que se encaminha mais para as orientacdes defen-
soras de conhecimentos concretos e contextualizados, bem como para as metodologias
que envolvem a accdo autobnoma do aluno e o levam a tomar uma posi¢ao pessoal, face
ao conhecimento.

Apresenta um elevado nimero de icones, pelo que nos parece atribuir peso a ana-
lise das gravuras o que, em termos de aprendizagem de conhecimentos rigorosos, pode
nao resultar adequadamente, dadas as vdrias interpretagdes a que as mesmas estao sujei-
tas, podendo ser inseridas inadequadamente no tema. De realcar que o ensino da Filoso-
fia Ocidental estd, ha varios séculos, ligado a interpretacdo de textos, sendo, na nossa
perspectiva, a iconografia de menor importancia, dado que a sua interpretacdo nao per-
mite, segundo nos parece, e pelas razdes aduzidas, alcangar conhecimentos universais.

Por outro lado, ndo privilegia os esquemas organizadores o que poderia ser repre-
sentativo da valorizagdo do conhecimento, do papel do professor como transmissor de
conhecimentos e da importancia da andlise dos textos filoséficos conducentes, poste-
riormente, a elaboracdo dos esquemas organizadores dos assuntos ji apreendidos. No
entanto, se nos centrarmos nos textos dos filésofos de referéncia, temos de concluir que
o manual € pobre pois oferece apenas doze, sendo um indicador muito negativo o facto

de os mesmos serem muito diminutos, podendo ser encarados como fragmentos. Esta
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situagdo ocorre particularmente com os textos de Kant e de Mill, que deveriam ser enca-
rados como fundamentais para a leccionacdo do ponto 3.1.3. A necessidade de funda-

mentac¢do da moral — andlise comparativa de duas perspectivas filoséficas.

Quanto a metodologia, ndo apresenta situagdes problemadticas e, embora os dile-
mas morais sejam importantes no tratamento dos valores €ticos, 0s autores nao os privi-
legiaram. De salientar que expde quarenta e duas questdes de resposta fechada e trinta e
duas de resposta aberta. Privilegiando as questdes de resposta fechada ndo nos parece
que seja defensor da apropriacdo de conhecimentos consistentes, dado que essa metodo-
logia apenas propicia um aflorar dos temas leccionados, sem aprofundar quaisquer con-
teddos. De realcar que este documento pode, eventualmente, ser considerado defensor
de um ensino contextualizado em que o aluno define pessoalmente o seu ponto de vista
sobre as temdticas que estuda, uma vez que, das vérias questoes de resposta aberta, mui-
tas apontam para a posi¢do /opinido do aluno, sendo algumas iniciadas pela expressao

“de exemplos™.

Em suma parece-nos um manual pobre no tratamento do tema em questdo nao
permitindo uma aprendizagem solida, quer pela escassez (e tamanho) dos textos com-
plementares, quer pelas actividades que apresenta, sendo a maioria indiciadora de que
deve ser o aluno a construir o seu conhecimento, recorrendo muitas vezes aos exemplos

concretos, resultantes do contexto vivencial em que se situa.

Manual B3

Apesar de este projecto ser constituido por mais documentos para o professor, para o
aluno apenas € apresentado o manual que dedica 29 pédginas (88 al17) a temdtica em causa,
estando dividido em 3 tépicos/partes fundamentais: 3.1.1. Intencdo ética e norma moral;
3.1.2. A dimens@o pessoal e social da ética e 3.1.3. A necessidade da fundamentacdo da
moral. Neste tltimo ponto € apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill como exemplo de

uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética deontoldgica.
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Como ndo € apresentado um caderno de actividades para os alunos, é do proprio

livro que constam os exercicios de consolida¢do dos conteudos, sendo designadas pelos

autores do manual como “Actividades de consolidag¢ao”.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da andlise efectuada:

politicos sdo apre-
sentados textos
complementares:

de Renaud I. e
Renaud M. (p. 135)

sentados textos
complementares:

de Sartre (p.136)

de P.Singer (p.116)

No final do capitulo
dos valores ético-
politicos sdo apre-
sentados textos
complementares:

de Kant (p. 136 e
137)

Tépicos
Componentes 3.1.1 N.° 3.12 N.° 3.13 N.°
Sumdrio Nao consta 0 Nao consta 0 Nao consta 0
Nao consta Inicia o assunto com Nao consta
Problemas 0 |a questdao “O que é| 1 0
agir eticamente?
Gravura 1 (p.88) Gravura 1 (p.95) Gravura 1 (p.101)
Gravura 2 (p.89) 5 Gravura 2 (p.96) 6 Gravura 2 (p.102)
Gravura 3 (p.90) Gravura 3 (p.97) Gravura 3 (p.103)
Gravura 4 (p.91) Gravura 4 (p.98) Gravura 4 (p.106) 8
Gravura 5 (p.92) Gravura 6 (p.100) Gravura 5 (p.111)
Icones Gravura 7 (p.100) Gravura 6 (p.111)
Gravura 7 (p.113)
Gravura 8 (p.116)
Retrato de Stuart| 2
Mill (p.109)
Retrato de Jeremy
Bentham (p.109).
4 Péaginas (89 - 92) 6 Péginas (94 -99) 15 Péginas (101 a
intercaladas com intercaladas com 116) intercaladas
gravuras € pequenos gravuras € pequenos com gravuras e
textos complementa- textos complementa- textos complemen-
Textos dos auto- | res. 3 |res. 5 | tares. 12
res
Nota: Recorrem a Nota: Iniciam o tema Nota: recorrem a
exemplos triviais, com exemplos tri- exemplos, para a
embora explicitem viais, embora expli- explicitagao da
os contetdos. citem os contetidos. ética Kantiana.
de Sanchez Vasquez 2 de Savater (p.94 e 2 de Kant (p.101,
(p-89) 4 196) 5 102) 10
de Aristdteles (p.91) de Paul Ricoeur de Alberoni (p.106)
(p-96) (texto breve)
de Kant (p.92)
de Edgar Morin 3 de Stuart Mill
Nota: Estes textos (p.99) (p-111, 112,113)
sd0 muito breves.
No final do capitulo de Jeremy Ben-
No final do capitulo dos valores ético- tham (p.112)
Textos ‘o . ~
dos valores ético- politicos sdo apre-
complementares
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de Mill (p.137 ¢
138)

Conjunto de “ideias
essenciais” (p.92)

Conjunto de “ideias
essenciais” (p.99)

2 Conjuntos de
“ideias essen-

Esquemas ciais”sobre Kant 2
organizadores (p.107) e sobre o
Utilitaris-
mo(p.116,117)
“Actividade de “Actividade de “Actividade de
consolidagdo™: 3 consolidag@o”: 8 consolidag@o™: 8
questdes de RA, 1 R.A. | questdes de RA questdes de identi-
grupo de identifica- 4 | (p.100), R.A.: | ficagdo com justifi- | R.A.
¢do, num total de 4 9 |cagdoe 3 deRA, 24
questdes (p.93) (Dessas questdes 2 destas, 2 sdo direc-
apontam explicita- cionadas para a
As questdes de RA mente para a opiniao posi¢do/opinido do
apontam para a do aluno, sendo que aluno, sendo solici-
posi¢do /opinido do recorrem a icones tada a justificacdo
aluno. R.F. | como orientagdo R.F. | (p.108) R.F.
5 | para aresposta). 0 0
Verificacdo da |1 questdo de RF, “Actividade de
aprendizagem preenchimento de 1 questdo de RA consolidagdo”: 7

um quadro, e 1 (p-136). questdes de RA, e
questdo de RA um grupo com 3
(p-135) frases para identifi-

car e justificar ¥
(p.117)

3 questdes de RA
(p-136, 137,138)

Como as questdes
implicam justifica-
¢do foram conside-
radas de RA

Perante os dados sistematizados na grelha da anélise do manual B3, concluimos
que a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo progra-
ma.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este €, segundo nos parece, um
manual que ndo define nitidamente uma orientagdo pedagdgica, posicdo que passeare-
mos a clarificar ao longo da nossa aprecia¢do. Parece-nos privilegiar o conhecimento,
dado que as vinte paginas escritas pelos autores vao no sentido da explica¢do dos con-
teddos, desvalorizam os organogramas, ou esquemas complexos, apresentando apenas
uma sintese das ideias essenciais no final de cada subtema, o que podera ser entendido
como factor positivo e indiciador de que os alunos t€ém de ler os textos e as paginas que
se reportam aos temas. Assim, podemos considerar que se pretende que o aluno adquira
um conhecimento tendencialmente universal. Serd de realcar que o recurso a exemplos
pode configurar uma tendéncia para o conhecimento concreto e contextualizado, embo-
ra os autores ndo recorram abusivamente a essa estratégia, sendo que apenas no ponto

3.1.3. A necessidade da fundamentacdo da moral, aparecam em maior quantidade, o
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que ndo repugna dado que o proprio Kant se recorre de exemplos para clarificar e fun-
damentar as suas teses.

Sdo apresentados dezanove textos complementares, sendo alguns pequenos
fragmentos, tal como consta da grelha, embora no final da temdtica sejam expostos
mais alguns de indole mais abrangente o que aparece como aspecto positivo. De salien-
tar que no ponto 3.1.3. A necessidade da fundamentagdo da moral, oferece textos com-
plementares em ndmero significativo, o que denota que os autores foram cuidadosos e
valorizaram os textos dos filésofos que devem, no nosso ponto de vista, ser explorados
no sentido da obten¢do do conhecimento pois sdo a via mais fidedigna para que tal
suceda.

No ambito das metodologias o manual ndo privilegia os problemas, iniciando
apenas o ponto 3.1.2. A dimensao pessoal e social da ética, com uma questiao “O que é
agir eticamente?. A €nfase é posta na explicacdo dos autores, estando as pédginas dedi-
cadas a tematica mescladas de pequenos textos de fil6sofos.

Ainda no ambito das metodologias, serd importante citar que este manual expde
apenas cinco questdes de resposta fechada e trinta e sete de resposta aberta. Uma vez
que privilegia as questdes de resposta aberta, podemos considerar que vai no sentido de
que o aluno aprenda /adquira conhecimentos consistentes e por isso tendencialmente
universais. No entanto é de realcar que a avaliacdo dos conteidos adquiridos falha na
medida em que, por vezes, € solicitada a posicao /opinido do aluno sem ser necessario
que ele fundamente/ justifique a resposta, o que € indiciador de uma tendéncia para um
ensino e aprendizagem contextualizados. Essa situacdo ndo ocorre no ponto 3.1.3. A
necessidade da fundamentacdo da moral, o que patenteia uma valorizacao dos conteu-

dos que a integram e, como tal das perspectivas dos fil6sofos seleccionados.

Assim pensamos que a verificagdo das aprendizagens nem sempre € feita em

moldes rigorosos conducente a apropriacdo de um conhecimento rigoroso e universal.

Manual B4

Este ¢ um dos casos em que, para o aluno, € apenas apresentado o manual, que
dedica 48 paginas (124 a 172) aos valores é€ticos, estando esta tematica dividida em 3

topicos/partes fundamentais, apds uma abordagem clarificadora subordinada ao titulo:”
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A Dimensio Etica da Acgdo Humana. Assim temos: 3.1. O problema da distin¢io entre
a Etica e a Moral; 3.2. A dimensdo pessoal e social da ética — o si mesmo, 0 outro € as
institui¢des; 3.3. A necessidade de fundamentagao da moral — andlise comparativa de
duas perspectivas filoséficas.

Neste ponto € apresentada a ética utilitarista de Stuart Mill como exemplo de

uma ética teleoldgica e a ética de Kant como exemplo de uma ética deontolégica.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da anélise efectuada:

Topicos
Componentes 3.1. N.° 3.2. N.° 3.3. N.°
Nao consta
Sumdrio 0 | Nao consta 0 | Nao consta 0
Coloca questdes Coloca uma questdo Inicia o assunto com
morais (p. 127). 1 moral (p. 138). 1 | aquestdo kantiana 1
Problemas ”0 que devo
fazer?”(p.149).
Gravura 1 (p.125) Gravura 1 (p.136) Gravura 1 (p.151)
Gravura 2 (p.126) Gravura 2 (p.139) Gravura 2 (p.152)
Gravura 3 (p.131) Gravura 3 (p.145) Gravura 3 (p.156)
Gravura 4 (p.133) 4 3 | Gravura4 (p.162) 7
Gravura 5 (p.163)
p Gravura 6 (p.168)
Leorey Gravura7 (p.170)
Retrato de Kant (p.
150)
Retrato de Stuart Mill | 2
(p. 161).
Cada texto comple- Alguns textos com- Alguns textos com-
mentar é acompanha- plementares sdo plementares sdo
do por uma proposta acompanhados por acompanhados por
de reflexdo elaborada uma proposta de uma proposta de
pelos autores. reflexdo elaborada reflexdo elaborada
Algumas das paginas pelos autores. pelos autores. Algu-
abaixo indicadas sdo 7 | Algumas das paginas 5 | mas das paginas 12
constituidas por essa abaixo indicadas sdo abaixo indicadas sdo
Textos dos reflexdo. constituidas por essa constituidas por essa
autores reflexdo reflexdo
7 péaginas: (126, 127,
128,129,130,132,135) 6 paginas: (136, 137, 14 péginas: (149,
138, 139,141146), 150, 151, 153, 155,
intercaladas 158,159,160,161,162,
por partes dos textos 164,166,169,171),
complementares. intercaladas com
actividades e peque-
nos textos.
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de E. Coreth (p. 131)

de A. Sanches Vas-

2 de A. Novaes
(p-137) e (p. 143,144)

5 de Nigel Warburton
(p. 152, 153), (p.157),
(p.158 e 159), (p.164,

de V e F e um grupo
com 4 questdes de
correlacdo. Esta
actividade € relativa
ao ponto 3.1. e 3.2
(p.148)

Nota: nap. 140 ¢
solicitada a posi¢do/
opinido do aluno
numa questdo, sendo,
igualmente, pedida a
justificagao.

Revisdo”: 8 questdes
de RF, (p.172).

Nota: nas pdginas
155, 160, 163 e 170 e
172, € solicitada a
posicdo /opinido do
aluno em 5 questdes,
sendo,  igualmente,
pedida a justificag@o.

quez (p. 133) 3 |de A. Sanches Vas-| 7 165) e (p. 170,171). 13
quez (p.139, 140)
Textos de Peter Singer 2 de Kant (p.154) e
complementar | (p.134) 2 de Savater (p. 140, (p-156)
es 141) e (p. 145,146)
de Bentham (p.160)
de Sartre (142)
4 de Stuart Mill (p.
de G. Madinier (p. 161), (p.164), (p.165
147) e 166), (p.167 e 168)
de R. Cabral (p.163).
Nao consta Nao consta Sistematizagdo  dos
Esquemas 0 0 |conceitos filoséficos | 1
organizadores areter (p.172).
“Sugestdes de Acti- “Sugestdes de Acti- “Sugestdes de Acti-
vidade”: 7 questdes vidade”: 10 questdes vidade”: 9 questdes
de RA de RA relativas aos 6 de RA, (p.154, 155,
(p-132,134,135) textos complementa- 156, 158, 160).
R.A. | res. Todas as ques- R.A. R.A
7 | tdes pedem justifica- 10 | “Sugestdes de Acti- 20
¢do, vidade™: 11 questdes
(p.140,142,143,144, de RA,
R.F. | 147) R.F. | (p.163,165,167,169,1 | R.F.
Verificacdo 0 12 [70e172) 8
da “Actividade de
aprendizagem Revisdo”: 8 questdes “Actividades de

Perante os dados sistematizados na grelha da anélise do manual B4, podemos
concluir que a abordagem do tema corresponde a divisdo proposta pelo programa,
embora no primeiro ponto a apresente segundo uma configuragio e titulo diferentes. No

entanto, divide a temdtica em trés partes, intitulando as duas restantes tal como consta

do programa oficialmente em vigor.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, este €, na nossa perspectiva, um
manual que privilegia a aprendizagem de conhecimentos e que defende que o conheci-
mento € obtido por via da andlise dos textos dos filosofos, situacdo que ocorre em todas

as partes em que € dividida a temadtica e, em particular, no ponto 3.3. A necessidade de
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fundamentacdo da moral — andlise comparativa de duas perspectivas filoséficas. Para
confirmar esta nossa apreciacdo devemos evocar o nimero de textos complementares,
num total de vinte e trés, sendo a situagdo mais nitida no ponto 3.3. em que sdo apre-
sentados treze textos na sua maioria dos filésofos seleccionados para a abordagem do
tema.

Um dos aspectos que nos leva a considerar que se pretende que o aluno se esforce
no sentido de obter conhecimentos tendencialmente universais, prende-se com o facto
de, quanto aos esquemas organizadores das temadticas, ser apresentado apenas uma sis-
tematizacdo dos conceitos filos6ficos fundamentais no ponto 3.3., o que indicia a valo-
rizacdo do rigor da linguagem, que deve caracterizar a Filosofia. Ora, tal como ja refe-
rimos os esquemas organizadores devem, segundo nos parece, ser elaborados apds a
aprendizagem e o aprofundamento dos contetidos, sob pena de se estar a encaminhar o

aluno para a apropriacdo de conhecimentos parcelares sem grande consisténcia.

Quanto a metodologia inicia os assuntos com questdes morais 0 que nos parece
positivo dada a problematicidade que o tema e a disciplina envolvem. No ponto 3.3
depois de uma pequena introdugdo coloca a questdo Kantiana “o que devo fazer?”, o
que consideramos ser indicador da valorizacdo do conhecimento universal uma vez que
o filésofo em questdo é um marco no ambito da temdtica em anélise, sendo preferivel,
no nosso ponto de vista, iniciar os assuntos com as questdes de filésofos do que apre-

sentar um problema trivial do quotidiano, da lavra dos préprios autores.

Ainda no ambito das metodologias, podemos afirmar que, neste manual, a andlise
dos textos € entendida como a via mais adequada para adquirir conhecimentos com
pendor universal dado que sdo apresentadas maioritariamente questdes de resposta
aberta, trinta e sete contra vinte de resposta fechada. As questdes de resposta aberta
fazem parte das sugestdoes de actividade que sdo expostas no final de cada texto e
podem ser entendidas como possibilidade de o aluno interpretar os textos apresentados,
até porque incidem sobre o assunto tratado em cada texto. Embora por vezes as ques-
tdes sejam elaboradas no sentido de o aluno tomar posi¢do, ndo nos parece ser indicia-
dor de uma tendéncia que privilegie o conhecimento contextualizado, dado que isso
acontece em nimero muito reduzido, apenas seis. Por outro lado, sendo pedida a justi-
ficacdo podemos entender que o aluno deve fundamentar a sua posi¢ao recorrendo aos

conhecimentos obtidos.
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Assim, entendemos que o manual poderd levar o aluno a obter conhecimentos
que, posteriormente, testard, consciencializando-se do nivel de aprendizagem em que se

situa.

Manual B5

Este manual, que ndo tem associado qualquer caderno de actividades como
documento auxiliar para o aluno, dedica 34 paginas (159 a 193) a temdtica dos valores
éticos, encontrando-se esta dividida em trés topicos/partes fundamentais, para além de
uma breve introdugao.

Os topicos sdo os seguintes: 3.1.1. Inten¢do ética e norma moral; 3.1.2.A dimen-
sao pessoal e social da ética — o si mesmo, o outro e as instituicdes e 3.1.3. A necessi-
dade de fundamentag¢do da moral — andlise comparativa de duas perspectivas filoséfi-
cas. No ponto 3.1.3. € clarificada a disting@o entre €tica deontoldgica e ética teleoldgi-
ca, apresentando-se, de seguida, a ética de Kant (deontoldgica) e a ética utilitarista de
Stuart Mill.

A partir da pagina 179 até a pagina 193 sdo oferecidos textos de filésofos no qua-
dro da Filosofia tal como, Levinas, Paul Ricouer, Savater, Victoria Camps, Kant, Stuart
Mill entre outros.

De salientar que ao longo das explicacdes dos autores sobre os contetidos tratados
vao sendo assinalados (indicados) os textos complementares que constam do final do
capitulo dedicado aos valores éticos.

Este manual apresenta um ponto introdutdrio entre as paginas 159 e 162 e que

nao faz parte da nossa grelha uma vez que ndo foi considerado relevante.

No quadro que se segue apresentamos os resultados da andlise efectuada:

Topicos
Componentes 3.1.1. N.° 3.1.2. N.° 3.13 N.°
Sumdrio Nao consta 0 | Nao consta 0 | Nao consta 0
Inicia o assunto com Inicia o assunto Nao consta
uma questdo sobre o| 1 |[com aquestdo “ 1 0
Problemas sentido da existéncia de Porque ¢ que
principios comuns e alguém deve agir
universais. moralmente?”
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Gravura 1 (p.159)
Gravura 2 (p.160)

Gravura 1 (p.168)
Gravura 2 (p.170)

Gravura 1 (p.174)
Gravura 2 (p.176)

233 e 234).

(p.234).

p Gravura 3 (p.161) 6 2 | Gravura 3 (p.178) 3
deoues Gravura 4 (p.163)
Gravura 5 (p.165)
Gravura 6 (p.166)
5 péginas (163-167), 6 paginas (168 - 5 paginas (174 -
Textos dos auto- | intercaladas com ico- 4 | 173), 5 | 178),intercaladas 4
res nes. intercaladas com com icones.
icones.
de E. Levinas (p.179) de P. Singer (p. de Kant (p.190 e
184) 191)
2 de F. Savater (p. 180)
e (p.183) de J. Maritain (p. de S. Mill (p. 191,
185) 192, 193)
de P. Ricouer (p. 181) 5 7 2
de Kant (p. 186)
de V. Camps (p.182)
de E. Mounier
Textos (p.187)
complementare
5 de M. Scheler
(p-188)
de J. Hessen (p. 188
e 189)
de P. Ricouer
(p-189)
Esquema sobre trés
Esquemas Nao consta 0 | conceitos funda- 1 Nao consta 0
organizadores mentais.
Os exercicios sdo apre- Os exercicios sdo Os exercicios sdo
sentados no final do apresentados no apresentados no final
capitulo, incluindo os final do capitulo, do capitulo, incluin-
valores politicos, (p. incluindo os valores do os valores politi-
233, 234) politicos, (p.233, cos (p.233,234).
234).
“Exercicios”: 2 ques- | R.A. R.A. | “Exercicios™: 1 R.A.
Verienit @ tdes de RA (p. 233). 7 “Exer~01’cios”: 2 9 | questdo de RA 3
O - ) questdes de RA (p.233).
P 1 questdo de RA para (p.233).
cada um dos textos 1 questdo de RA 1 questdo de RA
complementares supra- para cada um dos para cada um dos
citados, num total de 5 | R.F. | textos complemen- |R.F. |textos complementa-
(p.233) 0 | tares supracitados, 0 | res supracitados, R.F.
num total de 7 (p. num total de 2 0

Perante os dados sistematizados na grelha da anélise do manual B5, concluimos

que a abordagem do tema corresponde a divisdo, em trés partes, proposta pelo progra-

ma.

Reportando-nos as nossas categorias de andlise, pelo exposto podemos afirmar
que, segundo nos parece, ¢ um manual que se apresenta pobre em termos do desenvol-
vimento que confere aos temas abordados. O nimero de péaginas que os autores dedi-

cam ao tema € escasso, apenas treze, exibindo muitos termos ou expressoes sublinhadas
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a negrito, o que evidencia os assuntos que devem ser retidos e que pode, na nossa pers-
pectiva, apontar para perspectivas que exigem pouco esfor¢o ao aluno.

Embora os textos complementares sejam catorze, ha que realgar o facto de no
ponto e 3.1.3. A necessidade de fundamentacdo da moral — anélise comparativa de duas
perspectivas filosoficas, serem apresentados apenas dois, sendo esta a parte que, no
nosso ponto de vista, deveria ser aprofundada, situacdo que nio nos parece possivel
sem a interpretacao dos textos dos fildsofos seleccionados para a abordagem do tema.
Sendo assim ndo nos parece que exista aqui uma preocupagdo com a aprendizagem de

conhecimentos consistentes, rigorosos e tendencialmente universais.

De salientar que ao longo das explica¢des dos autores sobre os contetidos tratados
vao sendo assinalados (indicados) os textos complementares que constam do final do

capitulo dedicado aos valores éticos.

Em termos da metodologia, pensamos que nao € a mais adequada para que o alu-
no aprenda, pois o manual apresenta, no nosso ponto de vista alguma desorganizacao,
uma vez que as actividades de verificagdo das aprendizagens sdo apenas expostas no
final da temética dos valores ético-politicos e ap0s ter sido tratada, também, a dimensao
relacionada com a ética, direito e politica, que ndo faz parte da nossa anélise. Sdo apre-
sentados, entre as paginas 233 e 235, exercicios de consolidacdo da matéria, consubs-
tanciados em questdes de resposta aberta, alguns deles direccionados para a andlise dos
textos complementares ja mencionados.

Consideramos que as questdes para verificacdo da aprendizagem, sdo apresenta-
das em nimero reduzido, embora se pudesse objectar que o papel do professor deve ser
predominante, tendo a liberdade de engendrar para cada texto as questdes que entender.
Sera que podemos concluir que este ¢ um manual que deixa uma margem de liberdade

ao professor?

Da analise que realizdmos concluimos que os cinco manuais tém estrutura ana-
loga uma vez que a divisdo da temdtica corresponde exactamente aos itens que constam
do programa, sendo apresentados pela mesma ordem.

Todos sdo unanimes na escolha dos fildsofos para o tratamento do ponto “ A
necessidade de fundamentacdo da moral — andlise comparativa de duas perspectivas

filosoficas”, elegendo Kant e Mill.
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Relativamente as metodologias verificimos que todos privilegiam as questdes
de resposta aberta, menosprezando, na sua maioria, as questdes de resposta fechada,
dado que dois ndo apresentam qualquer questdo desse tipo. E de acentuar que os textos
complementares sao também revestidos de importancia, sendo que, apenas o manual

B1,0s apresenta em nimero mais reduzido.

No quadro abaixo passamos a sintetizar a andlise que efectudmos dos manuais

acima citados e preferencialmente adoptados.

Man | Suma- Proble- Icones. Textos Textos Esquemas Verificacio
uais rio mas Gravuras dos complemen- | Organizado- da aprendiza-
/Retratos autores tares res gem
Al 3 5 Gravuras: 12 14 16 21 R. Fechada: 18
Retratos: 5 R. Aberta: 56
A2 1 3 Gravuras: 3 16 16 4 R. Fechada: 0
Retratos: 3 R. Aberta: 22
A3 2 4 Gravuras:12 27 18 7 R. Fechada: 7
Retratos: 5 R. Aberta: 123
A4 4 7 Gravuras: 20 48 14 4 R. Fechada: 15
Retratos: 2 R. Aberta: 85
AS 0 1 Gravuras: 11 17 7 15 R. Fechada: 138
Retratos: 4 R. Aberta: 30

De seguida apresentamos um quadro sintese com o conteiido do caderno de acti-

vidades/aluno no caso dos manuais que também tém este recurso associado.

Caderno de acti- N.° de paginas Sinteses/ Organo- N.° de questdes N.° de ques-
vidades/caderno dedicadas aos resumos gramas / de RF toes de RA
do aluno valores éticos esquemas

Manual A 1 5 4 0 0 8
Manual A 2 12 1 Escolha multipla: 19

16; VeF: 10

Palavras cruza-

das: 10 conceitos

ligados aos valo-

res éticos
Manual A 3 2 0 0 0 6
Manual A 4 20 20 0 0 0

No quadro seguinte passamos a sintetizar a andlise que efectudmos dos manuais

acima citados e menos adoptados.
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Man | Suma- Proble- Icones. Textos Textos Esquemas Verificaciao
uais rio mas Gravuras dos complemen- | Organizado- da aprendiza-
/Retratos autores tares res gem
B1 3 6 Gravuras: 4 18 7 0 R. Fechada: 0
Retratos: 2 R. Aberta: 59
B2 3 0 Gravuras: 14 11 12 2 R. Fechada: 42
Retratos: 3 R. Aberta: 32
B3 0 1 Gravuras:19 20 19 4 R. Fechada: 5
Retratos: 2 R. Aberta: 37
B4 0 3 Gravuras: 14 24 23 1 R. Fechada: 20
Retratos: 2 R. Aberta: 37
B5 0 2 Gravuras: 11 13 14 1 R. Fechada: 0
Retratos: O R. Aberta: 19

Nota: Relativamente aos manuais menos adoptados nenhum apresenta caderno de actividades.

Consideracoes sobre os manuais mais e menos adoptados

A partir da informag@o acima exposta, iremos tecer, a titulo de sintese, algumas

consideragdes acerca dos manuais escolares.

A maioria dos manuais inicia as temdticas com a indicagdo de problemas. Relati-
vamente a esse facto devemos ressalvar que a Filosofia é na sua esséncia problematica,
comec¢a quando o homem tem capacidade de problematizar a realidade, pois tal como
diz Jaspers, parafraseando Platdo, a origem da filosofia situa-se no espanto, de onde
provém “a interrogacdo e o conhecimento” (Jaspers, 1978, p. 19). Se “a origem da Filo-
sofia é o espanto, a divida e a consciéncia da perdi¢cao” (Jaspers, 1978, p. 25), € nitido
que s6 uma situagdo problemaética nos pode incitar na procura das respostas filoséficas,
sendo por isso, aceitdvel que se apresentem problemas para que possamos entender as
respostas dos filésofos as questdes com que se depararam. Todavia, sé poderemos reco-
nhecer a importancia desta pratica desde que ndo se pretenda que seja o aluno por si
proprio, dada a sua subjectividade, a construir o conhecimento e a chegar ao esclareci-
mento das temdticas sem antes ter adquirido um conjunto de conceitos tedricos que lhes
permitam conhecer e fundamentar de forma consistente a eventual solugdo para os pro-
blemas. Alids, lembrando a revisdo da literatura, a aprendizagem deve respeitar o prin-
cipio defendido por Sao Tomads de Aquino de que “ o dificil deve ser atingido a partir do

facil”.
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Sabemos que a Filosofia pretende educar para a autonomia, e que a capacidade
de pensamento proprio € fundamental, no entanto, ndo podemos aceitar que a educagao
para a autonomia se compagine com a defesa de concepcdes que sustentam que deve ser
o jovem aluno de Filosofia a construir o conhecimento. Efectivamente ¢ fundamental
que o processo de ensino aprendizagem dote o jovem aprendiz de filésofo de um con-
junto de conceitos e conhecimentos que fazem parte da Historia da Filosofia Ocidental
para que ele possa reflectir, argumentar e debater sobre os problemas que lhe sdo subja-
centes. Tal como refere Luijpen o filésofo tende a um pensamento pessoal mas “seria
ilusério crer que o poderia levar a termo sem a tradi¢cao”, pois toda a pessoa se insere

numa histéria que a transcende, por isso Luijpen, 1973, p. 20-21 refere:

ndo posso pensar a partir do ponto zero, porque o que penso ja foi pensado, e em tal pensa-
mento fui escolhido. Sou levado pela tradi¢do, pelo menos porque falo a sua linguagem e me
encontro imbuido dos pensamentos encarnados nesta linguagem. Pensar sem linguagem §é
impossivel; ndo menos impossivel é pensar sem tradigdo. (...) Ao filosofar, trata-se sempre de
uma experiéncia e expressao pessoais da riqueza do ser. Mas € sé porque outros nos precede-
ram que podemos ver pessoalmente coisas perante as quais serfamos cegos

Dai que o conhecimento adquirido seja a base para fundamentar posi¢des com
razdes estaveis.

Pensamos, igualmente, que questdes de resposta fechada, V e F, identificacdo e
escolha multipla, ndo podem ser encaradas como fazendo parte dos desideratos da Filo-
sofia, porquanto nao permitem desenvolver a capacidade argumentativa que, alids, é
preconizada pelo programa quando refere que, no dmbito das “competéncias especial-
mente visadas” o ensino se deve encaminhar para a “leitura critica e compreensiva e a
competéncia argumentativa”. Ora, esta € a op¢ao preferencial de alguns, poucos,
manuais, tal como estd expresso no quadro, sendo os manuais AS e B2 os casos mais
flagrantes, o que patenteia uma posi¢ao pedagdgica que ndo privilegia o conhecimento,
dado que esse tipo de questdes, na nossa perspectiva, ndo propiciam a revisao adequada
de conhecimentos que, supostamente, o aluno deveria ter aprendido.

Pelo confronto dos dados obtidos e expressos nos quadros acima apresentados,
podemos verificar que quatro manuais dos mais adoptados (Al, A2, A3, A4) privile-
giam as questdes de resposta aberta, tal como acontece com quatro dos menos adopta-
dos (B1;B3, B4, B5), sendo este tipo de questdes aquelas que, na nossa perspectiva, tal

como frisdimos ao longo da andlise, podem ser encaradas como as mais adequadas para
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que o aluno verifique os conhecimentos que obteve, podemos daqui inferir que, na sua
maioria, os manuais analisados optaram pela via mais ajustada para o efeito.

O manual que se destaca, apresentando 138 questdes de resposta fechada contra
30 de resposta aberta € o manual AS.

Relativamente aos esquemas organizadores € nitido que 0os mesmos sdo privile-
giados pelos manuais mais adoptados, sendo expostos um total de 51 esquemas, o que
ndo se verifica com os menos adoptados uma vez que apenas sao apresentados 8, situa-
¢do que, tal como defendemos, nos parece ser revestida de um pendor positivo.

Consideramos que serd igualmente importante fazer uma referéncia aos icones,
pelo que, atendendo a esta componente de andlise, se denota um equilibrio entre os
manuais mais € menos adoptados, sendo patentes 77 e 71 respectivamente, constituidos,
na sua maioria, por gravuras.

Estamos perante uma situacao andloga no que se refere aos textos complementa-
res, uma vez que os manuais mais adoptados apresentam 71 e os menos adoptados 75,
ndo se verificando grande discrepancia. Referimos este item, dado que encaramos a pre-
senca de textos dos filésofos como fundamental, ja que, tal como referimos anterior-

mente, eles sdo os mais fidedignos transmissores da Filosofia.

Finda a nossa investigacdo, gostariamos de expor aquele que, segundo entende-
mos, pode ser encarado como o aspecto mais negativo sobre o programa e o ensino da
Filosofia e que estd intimamente ligado a alteracdo do programa efectuada ja had uns
anos. Efectivamente o programa passou a assumir uma vertente nitidamente problemati-
zadora dos temas, descuidando a parte histérica que proporcionava uma perspectiva dos
conhecimentos alcangados ao longo do tempo, situagdo que coarctou o suporte cogniti-
vo para os alunos debaterem os problemas filoséficos. A dimensdo problematizadora
que ndo podemos negar a Filosofia, ndo estd ao nivel dos alunos nesta faixa etéria, pois
ainda ndo adquiriram conhecimentos tedricos e estrutura para tratarem filosoficamente
certas questdes. Assim, parece-nos que muitas vezes a Filosofia ficard reduzida a senso
comum, e a opinides infundadas de jovens que concluem ser esta disciplina um somat6-

rio de todas as consideragdes que quiserem tecer sobre os temas programaticos.

153



154



Conclusio

Exigir que Auschwitz nunca mais se repita € a principal exigéncia
de toda a educagao.

Adorno, cit. in. Koninck 2003, p. 34.

z

A instituicdo escolar é actualmente vitima de um frenesim de
pedagogos que se langaram em teorias completamente loucas, por
vezes com as melhores intencdes deste mundo, mas cujos resulta-
dos se revelaram catastréficos: o professor-camarada, a escola-
lugar-de-vida, a crianga que decide o que deve aprender, a leitura
global, as matemadticas novas, o primado do falado sobre o escrito.
Resultado: 20 % das criancas do sexto ano de escolaridade néo
sabem ler

Raymond Polin, 1993, p. 23.

Os pedagogos sdo contra a instrugdo, no se preocupam com o fac-
to de que as pessoas saibam alguma coisa. Dao a entender que em
certos tipos de relagdes interpessoais acontece algo parecido com
uma comunidade de alma a alma. Pela minha parte, creio que a
linguagem do conhecimento continua a ser o melhor meio para
comunicar

Francois Chatelet, 1993, p. 28

Com o trabalho que agora damos por terminado, pretendemos lancar um olhar
perscrutador sobre a histéria da Educacao/Filosofia ocidental, focando alguns pensado-
res que elegemos como emblematicos no ambito desta temdtica. Nesse sentido recud-
mos a Antiguidade Classica, com o intuito de apresentarmos as preocupagdes pedagogi-
cas vigentes, e os conflitos surgidos no sec. V A.c. entre sofistas e filésofos, destacan-
do-se Socrates e Platdao nesta contenda. Aristételes € focado pois, embora se distancie
do seu mestre Platdo, a sua preocupagdo pela busca do universal estd patente na sua
obra, e nas intenc¢des do seu Liceu.

Tivemos interesse em fazer uma passagem pela Idade Média no sentido de mos-
trarmos que, ndo obstante as peculiaridades de que a mesma se reveste, atendendo ao
seu pendor religioso, o conhecimento se assumiu como preocupagao prioritdria daqueles

que se dedicaram as questdes pedagdgicas. A preocupagdo com o saber/ conhecimento
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estd patente em figuras fundamentais da época, tal como Santo Agostinho e Sdo Tomads
de Aquino, entre outros.

Enfatizdmos os tracos caracterizadores da sociedade Moderna, e mostramos
como factores substanciais da passagem a pds-modernidade a perda da transcendéncia
operada pela “morte de Deus” que gerou angustia e desorientacdo, catapultando o
homem para o relativismo e o subjectivismo hedonista, assim como foi referida a liga-
cdo da dimensdo axioldgica a educacdo, e as consequéncias que esta sofreu pelas trans-
formacdes axioldgicas perpetradas na pés-modernidade, como consequéncia do fim das
metanarrativas, judaico-crista e marxista. Finda a conviccdo em valores absolutos e na
auséncia de bussolas fidedignas, como deve o homem agir sem perder o norte, sem se
desorientar sem se autodestruir? Se a educagdo aparece como fundamental, assumindo o
estatuto de imperativo necessario para que o homem desenvolva a sua humanidade, e se
s6 pode ser concretizada numa ligacdo intrinseca ao valor, serd legitimo questionar
como conseguir o fim dltimo da educacdo, a perfectibilidade humana, num mundo em
que vigoram os principios que se perfilham como contrarios a dimensao Ontica de todo
o desenvolvimento e educagdo. Se a pés-modernidade se caracteriza pelo consumo, pela
fruicdo do prazer, pela vivéncia do imediato, da apologia da tolerancia e da flexibilida-
de, e nos apresenta o desprezo pelo esforco, pela autoridade, pela capacidade de disci-
plina, como edificar uma verdadeira educagdo alicercada em valores universais e per-
manentes, como € seu atributo? Destaque-se que o caminho no sentido do aperfei¢oa-
mento humano ndo pode ser realizado independentemente do esforco e da autodiscipli-
na, e o desvio desses principios ndo propiciard a construcao equilibrada da pessoa. Nes-
se sentido foi nossa preocupacao mostrarmos que existem pilares fundamentais para que
seja possivel a concretizacdo da educacdo operada pela escola. Assim focdmos a disci-
plina, a autoridade e o ensino como fundamentais, sendo que na sua auséncia jamais se
conseguird o aperfeicoamento humano.

O esforco da escola no sentido da alteracdo do comportamento dos jovens resul-
ta como infrutifero porque, efectivamente, temos um modelo de escola moderno, frente
a alunos formatados no seio de uma sociedade pds-moderna, em que o apelo a fruicao
dos desejos imediatos € uma constante e em que as alteragdes de comportamento e a
instabilidade aparecem como caracteristicas determinantes. Hoje educa-se no relativis-
mo, no subjectivismo hedonismo e narcisista, no presente, sendo a ténica posta na

vivéncia das emogdes e desejos do sujeito, em que se anula o passado e o futuro para
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que nem tristezas transactas nem a angustia da incerteza do futuro sejam motivos de
inquietacdo do homem (Gervilla, 1993).

Todavia nao podemos defender que a escola faga a promocdo dos valores da
p6s-modernidade porque, como ja foi indicado, a educagao ndo pode descurar a verda-
deira dimensdo axioldgica. Sendo o objectivo da escola a mudanga do contexto cogniti-
vo do aluno, ndo pode abolir os principios do esforco, da disciplina e do trabalho sob
pena de quebrar a sua essencial finalidade: ensinar e contribuir para o aperfeicoamento
da pessoa. Cabe a escola encaminhar para o espirito critico a fim de que o jovem adqui-
ra o discernimento que lhe permita avaliar quais os valores que merecem ser vividos,
sabendo separar os valores dos contravalores com vista a sua melhor formagao.

Conscientes de que a educacdo ndo pode situar-se unilateralmente, nem como
fez a modernidade defendendo apenas a racionalidade humana e minimizando a dimen-
sdo sentimental, nem como fez a pés-modernidade, sobrepondo o sentimento a intelec-
tualidade, hoje a func¢do da educagdo deverd conseguir integrar o “prazer e o esforgo, a
diversdo e responsabilidade, o duradouro e o efémero” (Formosinho, 2009,p. 179), mas
jamais pode esquecer que, ndao obstante a importancia do bem-estar fisico e psicolégico
do educando, o esforco activo no sentido da sua constru¢do e aperfeicoamento deve
suplantar o “hedonismo que se reduza a um individualismo estéril” (Formosinho, 2009,
p. 179).

Para concluir, serd pertinente reflectirmos sobre a existéncia, ou inexisténcia
actual, de principios morais que orientem a vida em comunidade, ou se, perante este
panorama de transformacdo axioldgica e numa sociedade individualista e hedonista,
todos os comportamentos estdo legitimados.

Tendo por base o pensamento de Lipovetsky patente em O Crepiisculo do Dever
concluimos que, ndo obstante a decadéncia da moral tradicional, ndo podemos conside-
rar a pés-modernidade como absolutamente distante de principios morais, pois existem
minimos morais exigidos para que se possa viver no seio das sociedades democraticas,
embora esse autor acentue que a solidariedade que possa existir, s6 acontece em situa-
coes extraordindrias, e nao permite colisdes com os interesses pessoais, nem um grande
espirito de sacrificio, tal como referencidmos. E se acentuarmos que a nossa sociedade é
consensualmente defensora de valores éticos conducentes a protec¢ao da dignidade da

pessoa, encarada como valor absoluto, condenando os comportamentos que violem o

157



principio inaliendvel da sua dignidade, temos que reconhecer que ndo podem ser aceites,
nem defensaveis, todas as posicdes e opinides vigentes.

Mas todas estas referéncias tiveram por finalidade indagar da perspectiva subja-
cente a elaboracdo dos manuais de Filosofia para o 10° ano de escolaridade, no que se
refere aos valores éticos, no sentido de verificarmos quais os principios que sdao defen-
didos e quais as orientacdes educativas que lhe estdo associadas. Com a andlise dos
manuais adoptados, dado o valor de que 0os mesmos se revestem enquanto instrumentos
didécticos, pretendemos averiguar se, no ensino da Filosofia, vigoram orientacdes que
apontam para que o aluno adquira um conhecimento tendencialmente Abstrac-
to/Universal ou tendencialmente Concreto/Contextualizado.

Da nossa, ainda que escassa, pesquisa, inferimos que nos documentos normativo
legais nao € explicito que o dominio das humanidades deva ser valorizado, nem que os
valores sejam fonte privilegiada para que a verdadeira educagdo se concretize. Nesses
documentos € feita a apologia do ensino prético, profissional e do desenvolvimento das
tecnologias de informacdo e comunicagao.

Relativamente ao programa de Filosofia foi analisado, apenas, no tocante aos
valores éticos, uma vez que o tempo nos impds limites e nos catapultou para opgdes,
para além de serem estes os valores que estdo intrinsecamente ligados a educagdo. Des-
sa andlise podemos concluir que, pelo quadro exposto, embora os autores refiram que o
mesmo nao pretende ser limitativo das op¢des dos docentes, a linha que defende a auto-
constru¢do do conhecimento por parte do aluno parece ser a mais evidente, focando as
negociagcdes de interpretacdes, pesquisa e seleccdo de informagdo, debates em que o
professor tem o papel de mero orientador, entre outros aspectos citados no quadro que
apresentamos.

Quanto a andlise que efectudmos sobre os manuais devemos salientar que, na
generalidade, tal como ja acentudmos, se denota alguma preocupac¢ao com a transmissao
de conhecimentos sélidos, sendo que alguns ndo assumem nitidamente uma posi¢ao
pedagogica, denotando-se hibridos na abordagem da temética. No entanto, na sua maio-
ria, consideramos que fazem um tratamento adequado do tema, privilegiam os textos
dos filésofos e apresentam metodologias que nos parecem estar ajustadas a aprendiza-
gem dos contetddos tratados na rubrica em questdo. Serd importante destacar que pela

nossa andlise e atendendo as inferéncias que realizimos, o manual que nos parece
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encaminhar o aluno para um ensino contextualizado se situa entre o grupo dos mais
adoptados.

O presente trabalho, para além de nos propiciar um conhecimento sobre as preo-
cupagdes pedagdgica e filosoéficas presentes em pensadores fundamentais da cultura
ocidental, facultou-nos uma perspectiva caracterizadora do tratamento que os manuais
imprimem aos valores éticos, dado que obtivemos um conhecimento mais aprofundado
do que aquele que tinhamos anteriormente. Ora, esse conhecimento, serd fundamental
no momento em que tivermos de seleccionar o manual.

Para além dos aspectos ja mencionados, e defendendo a perspectiva de que o
conhecimento é a base para a consecu¢do das metas que nos propomos alcangar, serd
importante frisar que este trabalho veio reforcar a conviccao que ja detinhamos de que,
verdadeiramente, s6 pelo ensino e a apologia do conhecimento, na sua estrita ligacdo a
autoridade, seremos docentes comprometidos com os ideais da verdadeira educagdo,
aquela que pressagia a formagdao de um pensamento libertador e engrandece o homem
enquanto pessoa.

Estamos seguros de que s6 numa atitude de compromisso com estes principios
cumpriremos a nossa tarefa, sendo que a nossa investigacdo nos dotou de maior capaci-
dade para os defendermos, enfrentando com seguranca as posi¢des contrdrias com as
quais, infelizmente, nos vamos confrontando.

Pensamos que para futuras investigacdes seria pertinente fazer uma andlise de
conteddo dos icones que constam da temadtica analisada, bem como um estudo minucio-
so do Programa de Filosofia em vigor, para averiguarmos das orientagdes pedagdgicas

que 0 mesmo encerra na sua totalidade.
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