y 2 FACULDADE DE CIENCIAS
SOCIAIS E HUMANAS
b UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

DIDACTICA PARVA

ALVARO MANUEL RIBEIRO DE CASTRO NORTON DE ALMEIDA

RELATORIO DE ESTAGIO EM ENSINO DA FILOSOFIA NO ENSINO
SECUNDARIO

SETEMBRO DE 2011




Relatorio de Estagio apresentado para cumprimento dos requisitos
necessarios a obtencio do grau de Mestre em Ensino da Filosofia no
Ensino Secundario, realizado sob a orientac¢ao cientifica do Professor

Doutor Luis Crespo de Andrade



Em memoria de meu querido pai (1922-2010), que, ndo obstante a sua resisténcia
inicial a minha decisdo de seguir a filosofia, sempre me proveu com tudo o que
necessitei para caminhar esse trilho. Pudesse ele agora estar presente para ver mais

este passo...



AGRADECIMENTOS

Agradeco, em primeiro lugar, & minha familia (em especial, a minha mae), pelo
seu constante apoio a navegagdo desta coisa a que chamamos “vida”. Recordo
igualmente a importancia dos bons amigos Féabio Serranito e Hélder Telo, companheiros
inseparaveis da “divina filosofia”, desde o primeiro ano de faculdade; a Margarida
Abenta Roque, sempre tdo amiga e disposta a discutir o sentido das surtidas filosoficas a
mesa de café; o Miguel Araujo, que leva a filosofia a sério; ¢ a minha madrinha de

curso, Ana Rita Pinheiro, que me acolheu no primeiro ano de licenciatura.

Sublinho o feliz destino de ter passado pelas excepcionais aulas dos Professores
Doutores Nuno Ferro (a quem ainda devo uma tese) e Mario Jorge de Carvalho, que
desde cedo provocaram uma inflexdo de sentido existencial muito para 14 do que me
era, entdo, conhecido, e deixaram a marca propria de modelos de Professor. Deixo
também uma palavra de agradecimento aos varios bons Professores do departamento de
Filosofia da F.C.S.H. da U.N.L. sob cuja tutela tive o prazer e a vantagem de aprender

todos estes anos, nas mais diversas areas.

Nao poderia deixar de mencionar aquela que ¢ para mim uma amiga com quem
pude sempre contar, desde a minha adolescéncia, no liceu, e que foi, sem duvida, a
primeira dos unicos trés Professores geniais com quem estudei até a data — a Professora
Dr.* Margarida Sérvulo Correia. Jamais esquecerei que foi ela quem me ensinou
verdadeiramente a ler e escrever com gosto, em geral, e a apreciar os classicos
portugueses, em particular os poetas. Mas ndo esquecerei, sobretudo, o facto de
continuar a ser para mim, hoje e sempre, o grande modelo de Professor que orienta a
minha relagdo com os alunos no sentido de uma preocupacao e amizade pessoais

constantes para com aqueles. Deixo-lhe por isso a minha amizade e a minha gratidao.

Menciono ainda o Ricardo Franco, companheiro fiel deste Mestrado, com quem
teria adorado fazer o estdgio, e a Joanna Melo, companheira de estdgio com quem o

trabalho foi sempre harmonioso e cooperante, o que facilitou imenso a tarefa.

Por ultimo, uma nota de gratidao pela orientacao da Prof.* Dr.* Alice Purificacao

dos Santos, que soube fazer bem o que era preciso.

Um agradecimento muito amigo aos alunos do 10.° H1 e do 11.° C3, que se
revelaram pessoas extraordinarias, dentro e fora das aulas, com quem criei lacos de

amizade sincera e que foram (e sdo) merecedores de tantos cuidados.



DIDACTICA PARVA

Relatorio de Estagio em Ensino da Filosofia no Ensino Secundario

Alvaro Manuel Ribeiro de Castro Norton de Almeida

RESUMO/ABSTRACT

O relatério apresentado retine algumas das consideragdes possiveis sobre o
significado do ensino da filosofia nos dias de hoje. Para isso, trabalha-se com a figura
de Socrates como o gatilho fundamental do empreendimento filoséfico e estuda-se
aquilo que foi a pratica de ensino durante um ano de estagio numa Escola Secundaria
portuguesa. O que se pretende ¢ levar a cabo uma analise das metodologias utilizadas,
através de exemplos localizados, e da visdo da filosofia que nelas se encontra

pressuposta, mediante a sua exposi¢ao teorica e pratica.

The report gathers some of the possible considerations about the meaning of the
philosophical teaching nowadays. In order to do that, we take into account the figure of
Socrates as the fundamental trigger of the philosophical enterprise, and we study or
analyze that which was the teaching’s experience during a year of internship at a
Portuguese High School. What we intend to do is an analysis of the used
methodologies, through specific examples, and the concept of philosophy that they

presuppose, by exposing them theoretically and practically.

PALAVRAS-CHAVE: anamnese/reminiscéncia; aprendizagem; critica; dialéctica;
didéctica; ensino; existéncia; filosofia; individuo; ironia socratica; pedagogia;

subjectividade.
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Ante-Scriptum

§ 1 Factualidades

A pratica de ensino supervisionada a qual este relatorio ¢ referente teve lugar na
Escola Secundaria de Miraflores, de classe média-alta, durante o ano lectivo 2010/2011,
sob orientacdao local da Professora Dr.* Alice Purificacdo dos Santos, no contexto da
disciplina de Filosofia, leccionada nos cursos cientifico-humanisticos e tecnologicos, na
area de formacdo geral (10° e 11° anos). A orientacdo na faculdade (FCSH da UNL)
esteve a cargo do responsavel pela coordenacao do Mestrado de Ensino da Filosofia no
Ensino Secundario e do seminario de Didactica da Filosofia, o Professor Doutor Luis
Crespo de Andrade.

O nucleo de estagio era constituido por dois membros: o proponente e uma
colega. A cargo de cada um deles, respectivamente, ficaram uma turma de 10° ano, e
uma turma de 11° ano, num total de quatro turmas (duas eram de Ciéncias e
Tecnologias, ao nivel do 11° e outras duas de Linguas e Humanidades, ¢ Economia,
respectivamente, ao nivel do 10°). Em conformidade com os protocolos e regulamentos
devidos, assim como por vontade expressa, solicitagdo e acordo mutuo, era da
responsabilidade do mesmo, juntamente com o orientador, cumprir com as seguintes
fungdes e tarefas docentes: assisténcia de aulas leccionadas pelo orientador, num
minimo total de 60% de aulas, desde o inicio ao fim do ano lectivo, o qual acabou por
ser excedido em cerca de 30%, num total de cerca de 90% de aulas assistidas;
leccionacao de unidades tematicas do programa, num total de aulas entre as dez e as
quinze (rondaria os 16,6%, atendendo as aulas do ano inteiro, feitas as contas), para
cada turma, o que perfaz vinte a trinta aulas no conjunto das duas turmas (entre 16,6% a
25% do total), sendo que esse minimo foi ultrapassado até ao limite dos 50%;
elaboragdo de planificagdes gerais, de unidade e sub-unidade; produgao, co-produgao,
seleccdo e sugestao de materiais didacticos para as varias aulas, incluindo testes, fichas
de avaliagdo (diagnostica, formativa e sumativa), exercicios de trabalhos para casa,
textos, filmes, videos, etc.; correc¢dao dos elementos de avaliagdo; discussdo e registo de
notas em formatos informaticos; registo de sumarios no quadro e registo de faltas
presenciais; elaboracdo conjunta de um plano de actividades anual, nalguns casos
extensivo a comunidade escolar, e subsequente participagdo e organizacdo individual
dos respectivos eventos, tais como visitas de estudo, ciclos de cinema, palestras,
oficinas de trabalho, ac¢des de formagao, etc.; acompanhamento de alunos em visitas de

estudo alheias ao programa do nucleo, em colaboragdo com os colegas docentes e por



solicitagao destes; cooperagdo com os auxiliares de ac¢do educativa, numa ac¢ao
integrada; participacdo nos conselhos de turma; observa¢do de uma experiéncia pontual
de direccdo de turma, com utilizagdo do programa Prodesis; orientacdo de alunos na
hora semanal de acompanhamento e nos trabalhos individuais e de grupo; integracao

global na escola.

§ 2 Didaktiske Smuler [Migalhas Diddcticas| — lIpofiiquata [Problemas)

Socrate’s Existents er Ironi' — Kierkegaard.

Este exercicio, simultaneamente descritivo e reflexivo, ndo sé trata da ironia e da
maiéutica socraticas, como pretende, também ele, em si mesmo, ser irbnico e maiéutico.
A necessidade de uma tal caracterizagdo inicial decorre, internamente, da propria
estrutura da ironia, quando associada a um processo didactico que tem como terminus
ad quem a transi¢ao do sujeito de um estado de ignorancia ou uso passivo da razao para
um estado de consciéncia ou uso auténomo da razdo. Isto significa que a propria
construcdo do texto, nas suas duas partes fundamentais, se coloca sob a égide da
categoria existencial de base que Kierkegaard designa por «reduplicacio»”. Em termos
simples e introdutdrios, esta ¢ uma categoria antropoldgica e existencial (ainda que
também, fundamentalmente, religiosa e ética) que diz somente respeito ao ambito da
idealidade, e exprime a no¢do de que toda e qualquer determinacdo ideal s6 pode ser
apropriada ao modo da sua idealidade, isto ¢, determinagdes éticas cardeais como a
prudéncia, a temperanca, a coragem e a justica, s6 podem ser reduplicadas —
introduzidas na existéncia subjectiva do individuo concreto — ao modo da sua natureza:
prudentemente, temperadamente, corajosamente e justamente. O mesmo acontece com
determinagdes ideais que se assumem como determinagdes da subjectividade que
requerem um modelo operatorio, como € o caso da ironia e da maiéutica, as quais, no
caso especifico da aplica¢dao a educagdo, ndo se permitem uma utilizagdo directa, mas
somente indirecta, na medida em que s6 podem ser verdadeiramente apresentadas

quando exercidas num contexto pratico’. A reduplica¢do ndo pode ser de objectos ou

' A existéncia de Sécrates é ironia — Conceito de Ironia, X1II, 203. Salvo indicagdo em contrario, as
referéncias bibliograficas de todas as edigdes reportam as que se encontram na bibliografia.

% O termo técnico, no original dinamarqués, assume duas formas: Reduplication ¢ Fordoblelse, que sio
sindnimos; ambos exprimem a ideia de uma dupla relago, duplo significado ou redobra.

* Sobre a «reduplicacdo» em Kierkegaard, veja-se: Papirer [Papéis] X2 A 65, X2 A 116, X3 A28, X3 A
740, XI1 A 33, X1 A 65 — Fordoblelse; VIII1 A 91, VIII1 A 201, IX A 121, IX A 163, IX A 344, IX A
415, IX A 456, 1X A 474, X2 A 541, X2 A 545, X2 A 560, X2 A 573, X3 A 124, X3 A 125, X3 A 220,
X3 A225,X3 A232, X3 A278, X3 A299,X3 A377,X3 A431,X3 A 545 X3 A696, X4 A75 X4 A
128, X4 A 190, X4 A 214, X4 A 215, X4 A 216, X4 A 289, X4 A 295, X4 A 336, XI2 A 332 —



determinagdes empiricas porque concerne sempre a um como (hvorledes), e nao
primariamente a um qué (hvad), o que significa, muito simplesmente, que ¢ impossivel
comer um gelado geladamente ou ser altamente alto. Num modelo de relatério como
este, ¢ atendendo ao facto de ser exigido o tratamento tedrico da planificagdo e
conducao de aulas, bem como das aprendizagens experimentadas e da participagdao do
mestrando na escola, a possibilidade de uma reduplicagdo vé-se obstada, a partida, por
uma dificuldade processual, que consiste precisamente na necessidade de expor ironica
e maieuticamente aquilo que foi a tentativa de uma pratica educativa vinculada ao
modelo socratico, logo, pela assun¢do, por parte do proponente, do ponto de partida
ignorante proprio da dialéctica. Desse modo, a relacdo do texto com a ironia € com 0
possivel leitor tem de assumir e dimensionar o seu proprio desenrolar, sendo que as
estratégias utilizadas ndo se podem assemelhar aquilo que seria um procedimento de
natureza oral, sob pena de ser ineficaz. E por esse motivo, também, que os textos
platonicos, na sua construgdo, obedecem aos critérios de um rigorismo dialéctico que,
diria, “comegou e acabou com o seu autor™. A pratica de uma «comunicagio directa,
para utilizar outro termo técnico operatério de Kierkegaard, torna-se, nesse sentido,
absolutamente contraproducente, porquanto impede o processo de destruicao do

preconceito ou prejuizo, que sé depois de reconhecido e eliminado pelo sujeito pode dar

Reduplication. Estes sdo os textos que, tratando directamente da reduplicacdo quanto a sua forma e
aplicacdo, mais directamente dizem respeito ao problema enunciado. A distin¢ao técnica mais subtil entre
Fordoblelse e Reduplication poderia ser enunciada nos seguintes termos: a primeira diria respeito, em
geral, a aplicar a si proprio o que se diz, colocar sobre si proprio o ideal, tal como o movimento do arado
na terra, que tem de estar em baixo para fazer sulcos; a segunda aplicar-se-ia, em particular, a constituigao
do «eu», em que ha um rebatimento de determinacdes subjectivas ideais no imediato, na relago a relagéo
(sintese). Contudo, ndo seria de ignorar, também, o desenvolvimento que o termo Fordoblelse sofre no
texto Obras do Amor, IX 267-269: o amor (o eterno), reduplicado, move-se para o exterior € para o
interior num Unico movimento, ao relacionar-se com o seu sujeito, com o seu objecto e com a relagdo
(consigo mesmo). Também na obra Tirocinio no Cristianismo a categoria merece especial relevo: ser um
«eu» € ser uma reduplicacao [Fordoblelse], liberdade (relacdo a relagdo) — XII 149; o ser da «verdade» €
a reduplicagdo [Fordoblelse] da verdade em si mesmo, é a sua expressdo na vida ao modo da aquisi¢ao
continua — XII 189. Para uma acepg¢ao ontologica, veja-se Migalhas Filosdficas, IV 240. Cf., a propdsito
desta categoria nas suas varias acepg¢des e desenvolvimento histérico, a nota 65 de KIERKEGAARD, S.,
Adquirir a Sua Alma na Paciéncia, tradugdo do dinamarqués, notas e posfacio de N. Ferro e M. Jorge de
Carvalho, Assirio e Alvim, Lisboa, Mar¢o 2007.

* Tentativas de escrever em didlogo, como as de S. Agostinho (nos seus primeiros escritos), Leibniz ou
Malebranche, redundam, por isso mesmo, numa esterilidade dialéctica perfeitamente dispensavel aos
temas abordados, os quais poderiam perfeitamente ser discutidos num plano cientifico puramente
narrativo, precisamente porque ndo dependem, necessariamente, no modo da sua abordagem (e sublinho
esta expressdo), da dialéctica mai€utica para o seu desenvolvimento e compreensdo tedrica. O mesmo nédo
acontece com Kierkegaard, o qual, apesar de ndo escrever em dialogo, obedece criteriosamente a uma
estratégia dialdgica marcada pelo engano, que ¢ uma das caracteristicas essenciais da ironia, tanto mais
quanto assume a quebra de uma relacdo directa com o mestre; a sua escrita pseudéonima, consistente com
a reduplicagdo e com os processos internos do desenvolvimento da razdo, consegue enredar o leitor de
maneira a que seja ele o protagonista e o responsavel pela sua propria aprendizagem e tomada de posi¢ao
existencial.



lugar a um preenchimento pelo saber. S6 a «comunicacdo indirecta», na qual o mestre
ndo parece ser tal coisa, mas alguém que nao possui qualquer argumento de autoridade e
ndo se encontra na sala de aula para ser imitado (decorado), possibilita a relagdo do
aluno, em primeiro lugar, com os conteudos, e, em segundo lugar, com essa mesma
relagio (dupla reflexdo), sem permanecer dependente dos argumentos docentes’.

A pratica de ensino supervisionada foi premeditadamente levada a cabo com base
numa concepg¢do do ensino da filosofia segundo o modelo socratico; obedeceu, por isso,
simultaneamente, a uma visao do que ¢ a filosofia, enquanto ciéncia tedrico-pratica com
uma dimensdo existencial de fundo®, e sio esses dois aspectos que se pretende sejam
postos em evidéncia no relatorio. Porém, isso requer uma delimitagdo dos topicos a
serem abordados, de acordo com a sua maior ou menor relevincia, uma vez que a
conducao de aulas ¢ aquele que mais se presta a conseguir ilustrar o exercicio didactico
proposto, a0 mesmo tempo que pressupde a planificacdo e a progressao das
aprendizagens ao longo da aplicacdo da dialéctica no encontro com os alunos; a
descri¢dao da participacdo do mestrando na escola cooperante, além de sair fora deste
proposito fundamental, seria completamente desinteressante, ndo s6 pelo seu caracter
eminentemente descritivo, como também pela sua redundancia, atendendo a avaliagao
local que foi feita em tempo devido e que tem a sua maior expressao nos relatdrios
intercalar e final da orientadora do nucleo, para ndo falar do plano de actividades
arquivado no dossier.

De uma didactica magna, era-nos licito, certamente, esperar o cumprimento
daquela nobre promessa que pretendia trazer a pedagogia e ao mundo uma chama
inextinguivel, sistematica, bem torneada e polida — falo da promessa de “um método
universal de ensinar tudo a todos (...) com tal certeza, que seja impossivel nao

conseguir bons resultados”, e “de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e

> Sobre a comunicagdo directa e indirecta veja-se, por exemplo, Pap. VIII2 B 81, 18-20.

® Cf. ARISTOTELES, Metafisica, 993b20: a filosofia é correctamente chamada de ciéncia [émotiun] da
verdade; Fisica, 184a10: ¢ o conhecimento dos principios, causas e elementos das coisas que constitui a
ciéncia; KANT, Critica da Razdo Pura, A VIII, B X1V, B XIX, B 6, B 18, B 22-23, B 24-30 — metafisica
como ciéncia [Wissenschaft]; Prolegomenos, A 3-5, A 16, A 23, A 33, A 189 e seguintes; HEGEL,
Introducgdo as Ligdes sobre Historia da Filosofia, {30} 10: a filosofia é ciéncia objectiva da verdade.
Quanto a sua dimensdo existencial, veja-se, a titulo de exemplo: PLATAO, Fédon, 64a — a filosofia
executada como tirocinio (do verbo émwdedw, que pode significar tanto uma busca ou procura, como
uma pratica ou um exercicio) de morrer ¢ de estar morto, com tudo o que isso comporta enquanto
movimentagdo no sentido de apreender o que é proprio da alma humana; Banquete, 204a, 206a-b, 210d,
212a — filosofia como concretizagdo do amor (desejo de possuir o bem para sempre), que € intermediario
entre a ignorancia e a sabedoria, com o objectivo de contemplar o belo em si mesmo. Além disso, seria
também interessante analisar a Questdo 1 da Suma Teoldgica, de Tomas de Aquino, quanto a elaboragao
de um argumento possivel que fundamenta o estatuto da filosofia, em relacdo as outras ciéncias, como
uma ciéncia superior (fundamenta os principios das outras) — veja-se, em particular, os artigos 1,2 e 5.



sem nenhum aborrecimento para os alunos e para os professores, mas antes com sumo
prazer para uns € para outros”, € “de ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas
com palavras, mas encaminhando os alunos para uma verdadeira instru¢do, para os bons
costumes e para a piedade sincera”. O! Summa Summarum da arte de ensinar! Trata-se,
realmente, de uma proposta de inédita importancia, envolta em sublime ousadia, tanto
maior quanto se entrega a esse projecto com a certeza de que “demonstraremos todas
estas coisas a priori, isto €, derivando-as da propria natureza imutavel das coisas, como
de uma fonte viva que produz eternos arroios™’. Nunca antes tinhamos visto uma e nio
mais tornaremos a ver outra.

O que poderemos esperar, entdo, de uma didactica parva, face a esta
arquitectonica? Um método particular de ndo ensinar nada a ninguém, com tal duvida
(aporia®) que seja impossivel conseguir bons resultados, e de ensinar lentamente, ou
seja, com total enfado e absoluto aborrecimento para os alunos e para os professores,
com sumo tédio para uns e para outros, e de ensinar infundadamente, superficialmente e
apenas com palavras, corrompendo os jovens para longe de uma verdadeira instrugao.
Felizmente, aplicar-se-a somente a filosofia, conservando, assim, intacto o restante
sistema de ensino.

A questdo reflecte, portanto, sobre como ensinar filosofia. Isto pressupde, desde
logo — e antes de passar a analise da conducdo de aulas —, o esclarecimento prévio da
concepeao de filosofia que se encontra aqui presente.

Essa concepcao pode ser resumida de maneira clara e curta com recurso a nogao
de «metafisica natural» (metaphysica naturalis)’, que exprime o caracter constitutivo do
questionamento filosofico quanto ao uso da razdo ou intelecto'’; a disposi¢io natural
(Naturanlage) que ¢ a metafisica existe em “todos os homens (...) desde que neles a
razao ascende a especulacao”, porque da faculdade pura da razdo “sempre nasce uma
metafisica”', quer ela se constitua num registo tematico ou ndo, ou seja, através da
apropriagdo reflexiva das respostas dadas as perguntas naturais da razdo ou da adesdo
passiva a solugdes mais ou menos correntes que permitam lidar com a vida na sua

globalidade. A justificagdo para isto pode ser encontrada na «insatisfagdao

" COMENIO, J. A., Diddctica Magna, pp. 45-46, para as respectivas citagdes.

® Cf. Ménon 80a.

*KANT, op. Cit., B21.

1% Recorde-se o muito discutido passo A VII da primeira Critica kantiana, no qual se expressa o facto de o
questionamento se impor a razao em virtude da sua natureza, que ¢ a de interpelar e sentir-se interpelada
pelo todo da realidade no confronto com o acontecimento de lucidez humana.

" Idem, B 21/B 22.



transcendental» que, de raiz, afecta o desenvolvimento da interrogacdo especulativa,
decorrente da aplicagdo da razdo a si mesma na consciéncia do ser, que envolve,
necessariamente, “a totalidade absoluta de toda a experiéncia possivel”, que “ndo ¢ em
si mesma nenhuma experiéncia’, mas funda a representagcdo do diverso da
experiéncia'?. Essa insatisfacdo ¢é caracterizada, na tradicio grega platonica e
aristotélica, como «espanto» diante da realidade e das interrogacdes que ela
naturalmente suscita a nossa compreensdo, ao ponto de nos sentirmos perdidos num tal
estado', acometidos por uma estranheza original quanto ao significado de tudo: as fases
da lua, os movimentos do sol e dos astros, a formagdo do universo..."* A filosofia surge
entdo como resposta a esta tensdo natural do intelecto para o desvelamento do
significado do ser e a elimina¢do da ignorancia que ai ¢ reconhecida, sem que se
pretenda com isso superar qualquer necessidade material conforme ao principio da
utilidade'’; ¢ a ignordncia e o tipo de perturbagdo peculiar que ela estabelece na sua
acepgao existencial que funda, de certo modo, a necessidade do questionamento. Assim,

a filosofia ndo pode ser propriamente considerada uma disciplina artificial, cujo

desenvolvimento ¢ mais ou menos irrelevante ou indiferente, porque contingente; trata-

' Prolegémenos, A 125-126. Sobre a metafisica e a sua natureza transcendental e fundadora da
representacdo, cf. Kant, Licées sobre Metafisica: Metafisica K3, 7 (Kurz, ohne Metaphysic kann kein
Mensch seyn — Resumindo, nenhum homem pode existir [ser] sem metafisica.); Metafisica L1, 263 (a
metafisica é uma ciéncia da razdo pura); Metafisica Volckmann, 16 (tem de se procurar a mais antiga
filosofia, e também a metafisica, junto dos gregos), 18 (Platdo e a questdo metafisica do fendémeno e da
aparéncia), 19 (questionamento platonico sobre a origem dos conhecimentos intelectuais), 25 (arte
metafisica (...): 1) fisiologia da razdo; 2) a critica da razdo, 3) o sistema da razdo); Metafisica L2, 17 (a
metafisica é o sistema da filosofia pura (...) uma ciéncia que excede os limites da natureza), 18 (sobre a
natureza necessaria da metafisica e a filosofia transcendental como sistema de todos os conhecimentos a
priori); Metafisica Dohna, 9 (relagdo metafisica entre sensibilia ou gpaivoueva, ¢ os intelligibilia ou
voovueva); Metafisica K3, Ar 91 (metafisica como sistema da filosofia pura); Reflexdes 4146, 4164, 4168,
4284 (elemento correctivo da metafisica quanto ao entendimento e a razao), 4360, 4362, 4366 (metafisica
¢ filosofia pura). Em complemento, seria interessante ver também os Comentarios a Metafisica de A. G.
Baumgarten, que contém reproducdo de textos de Baumgarten relevantes para a nogdo de metafisica:
Prolegomena §1-2; Pars I Ontologia §4-5. As tradugdes do alemio sdo da minha responsabilidade.

“ PLATAO, Teeteto, 155d.

" ARISTOTELES, Metafisica, 982b.

A esse proposito, cf. também o texto de Heidegger Was ist Metaphysik? — O que é a Metafisica?, que
reflecte sobre a relacdo global que o questionamento metafisico (a interrogagdo pelo ser) estabelece com o
todo da realidade e com o proprio sujeito que interroga, de tal modo que ele estd, desde sempre, ja ai
nesse acontecimento de estranheza. A nossa existéncia ¢ determinada pela ciéncia, pela procura do saber,
pelo ponto de interrogagdo original que somos; a disposi¢ao fundamental [Grundstimmung] da angustia
[Angst] assalta-nos constitutivamente, revela-nos o nada diante do qual o ser se encontra, ¢ pelo qual
podemos abarcar a totalidade do ser: o entendimento humano habita, por natureza, a filosofia (Heidegger
comenta o texto platonico de Fedro 279a), é o seu domicilio primordial — desde que o homem exista, tem
sempre lugar algum tipo de interrogacdo filosofica. Sobre esta problematica, veja-se, por ex.°
AGOSTINHO, Confissoes, I, 1, 1 (o «coragdo inquieto»); X, V, 7; X, XVI, 25; AQUINO, Questdo
Disputada sobre a Verdade, q.1, a.1, Respondeo (relagdo original do intelecto com o ser e orientagdo para
o0 seu desvelamento e manifestagdo (verum est declarativum et manifestativum esse — o verdadeiro é ser
declarativo e manifestativo).



se, sim, de uma disciplina natural da razado que se encontra intrinsecamente conectada
com as questdes fundamentais que a existéncia humana suscita e que ndo podem
permanecer sem resposta. Bem pelo contrario, elas exigem do proprio sujeito pensante —
que por natureza ¢ um mistério — a persecucao de um esforgo que seja capaz de resolver
a vertigem do espanto.

E com base nesta concepgio da filosofia como disciplina natural — que pretende
evidenciar e tornar consciente este nicleo de problemas, assim como dar-lhe resposta —
que a pratica de ensino supervisionada foi seguida ao longo do ano lectivo. Dado que
seria impossivel analisar, ponto por ponto, a totalidade das estratégias e metodologias
utilizadas ao longo de todas as aulas que foram leccionadas, procurar-se-4, entdo, tomar
como exemplo aquelas que se referem as unidades temdticas da ac¢do humana (médulo
IT do programa de filosofia, com incidéncia particular no ponto 3.1.3.), no caso do 10°
ano, ¢ do conhecimento e racionalidade cientifica e tecnologica (mddulo IV, pontos 1.1.
e 1.2.), no caso do 11°.

Em primeiro lugar, ¢ relevante clarificar o significado e importancia da
planificacao de aulas, em conjunto com a fundamentacdo da sua estrutura esquematica,
nao obstante a margem de manobra que se tem para a apresentar de uma ou outra forma,
desde que se mantenha os alicerces indispensaveis. A elaboracdo e utilizagdo de uma
planificacdo traduzem-se num exercicio de esclarecimento dos termini a quibus [a partir
dos quais] e ad quos [para os quais] do percurso a seguir, pelo que se constitui como um
«plano», passo a redundancia, que enforma os varios aspectos a ter em conta no
conjunto de aprendizagens que se pretende por parte do aluno. Nesse sentido, e quanto a
forma, a planificacdo aula a aula (¢ dessa que se trata) deverd ser a mais clara e curta
possivel, sem deixar de atender, por isso, aos conteudos previstos para um determinado
tempo; o esquema estabelece, entdo, uma relacdo entre «competéncias» a exercitar e
adquirir,  «objectivos»,  «conteudos  programaticos»,  «estratégias/actividadesy,
«avaliacdo» e «conceitos», sendo possivel incluir elementos como «bibliografiay e
«materiais» utilizados. O fundamento para esta organizacao, decorre, por um lado, da
implementa¢ao de um ensino com base em competéncias — 0 que requer a combinagao
dos instrumentos necessarios para exercitar certas e determinadas capacidades —, e, por
outro, dos elementos a que se dirigem aquelas mesmas competéncias, tais como 0s
objectivos pretendidos na sua aplica¢do (subordinados aos contetidos programaticos) e

os modos de avaliagdao que lhes sdo adequados.



O conceito de «competéncia», apesar de central, encontra-se ausente, na sua
definicdo, do decreto-lei n.° 6/2001, bem como do programa de filosofia, ainda que este
ultimo apresente uma série de competéncias a desenvolver no contexto dos objectivos
gerais'®; comummente, aceita-se que uma competéncia integra conhecimentos (saber
conceptual), capacidades (saber-fazer) e atitudes (saber relacional), isto ¢, ¢ um saber
em acc¢do ou em uso, que pressupde a transferéncia e a mobilizacdo de capacidades e
conhecimentos. Quase se diria que ¢ possivel ilustrar esta concep¢do de aprendizagem
com a tese exposta por Aristoteles de que a aprendizagem das virtudes ¢ semelhante a
das artes (técnicas), nas quais aprendemos a fazer determinada coisa ao fazé-la (ao
produzi-la): aprender [uav@dve] ¢é fazer/produzir [zoiéw], e fazer/produzir é aprender'’.
Nesse sentido, a competéncia serd uma t€yvy (arte) direccionada para a producdo de
qualquer coisa; ¢ um habito [£fig] que se apresenta acompanhado de razdo ou
justificagio verdadeira [uetet Adyov’®@inlodc]. Mesmo que ndo se considere a
competéncia como uma arte, stricto sensu, ela ndo deixa de estar imbuida das
determinagdes essenciais de uma técnica, as quais asseguram a possibilidade de afericao
da competéncia ou incompeténcia de um individuo numa determinada tarefa; alids, diz-
se de alguém que ¢ competente ou incompetente de acordo com a capacidade de se
servir de uma determinada técnica, de executar com perfeicdo a tarefa que lhe ¢
atribuida ou a que se propéelg.

Os «objectivos», por seu lado, configurados através de verbos introdutdrios da

actividade pretendida, representam o plano concreto no qual as competéncias, gerais ou

'® Segunda Parte — Apresentagio do Programa, 2 C.

Y Cf. ARISTOTELES, Etica a Nicomaco, 1103a-1103b.

'® Aqui, como sempre, ¢ dificil acertar com a tradugio de Adyoc. A edigdo bilingue utilizada traduz como
“qualidade racional”.

Y A tematizacdo completa de um termo técnico da pedagogia contemporanea nido pode ser aqui feita,
dado que isso exigiria, por si s0, uma tese completa. Nao ¢ de negligenciar, no entanto, que o conceito
tem sofrido varios desenvolvimentos desde a sua emergéncia no séc. XX, ligado as areas da industria, da
psicologia, da sociologia e, porque ndo, da filosofia. A esse titulo, ¢ interessante o estudo de J. Jardim, na
sua obra Programa de Desenvolvimento de Competéncias Pessoais e Sociais — Estudo para a promog¢do
do sucesso académico, num capitulo inteiramente dedicado ao conceito, ¢ que acompanha as varias
formulagdes possiveis; em jeito de resumo, diz o seguinte: a «competéncia» corresponde a uma
capacidade de mobilizagdo, enquanto aptiddo para mobilizar um conjunto de recursos cognitivos, tais
como saberes, capacidades diversas e informagées; ¢ o conjunto de conhecimentos e capacidades de
acgdo, que se expressam em comportamentos estruturados em fung¢do de uma finalidade e num tipo de
situagdo dada; é um poder e um querer que resultam na acg¢do com oS Outros — uma constru¢do
intersubjectiva; é um habito que se configura como um sistema de principios e de estruturas internas,
usadas para potenciar os desempenhos e das quais so se tem consciéncia parcialmente. Como avalia¢do
de situagoes dadas, na relagdo com os outros, constitui-se como interac¢do dindmica com a realidade
circundante. E a capacidade que se tem para operacionalizar um conjunto de conhecimentos, atitudes e
aptidoes numa situa¢do concreta, de modo a ser bem sucedido, isto é, capacidade pessoal de realizar
uma fungdo ou tarefa segundo critérios de desempenho previamente estabelecidos.



especificas, tétm a sua expressdo pratica e oficinal, no estabelecimento de metas a
cumprir que sdo definidas pelos contetidos a serem trabalhados. Isso significa também
que sdo introduzidos de maneira a dar curso & aquisicdo de certas e determinadas
competéncias, para 14 da sua aplicagdo momentanea. O que acontece muitas vezes,
porém, ¢ a incapacidade dos objectivos estabelecidos em garantir o exercicio de
competéncias que transcendam a simples poténcia de armazenamento de informacao,
confiada a memoria para um uso de curto prazo, findo o qual aquela é pura e
simplesmente eliminada. Este fenomeno ¢ particularmente flagrante no caso da
filosofia.

O quadro das «estratégias/actividades» reflecte a boa ou ma gestdo dos recursos
disponiveis para o desenvolvimento das competéncias pretendidas e dos objectivos
preestabelecidos, tanto mais quanto se pode identificar conteudos que, pela sua
natureza, sdo susceptiveis de uma reduplicacdo, como ¢ o caso da ética — se as
metodologias ndo forem conformes a uma comunicag¢do capaz de capturar o sujeito no
movimento ético, ndo se conseguird mais do que o catilogo de teorias diversas e
discordantes entre si, com a identificacdo da pertenga a este ou aquele autor, nesta ou
naquela época da historia da filosofia, e sem qualquer interesse para o sujeito existente,
livre de qualquer interesse na matéria. Uma construcao deste quadro que ndo tenha em
conta estes aspectos, bem como as caracteristicas psicossocioldgicas da turma (que a
tornam mais ou menos comportada, entusiasta, participativa, etc.), estara, porventura,
votada ao fracasso ou a uma completa ineficacia.

Neste contexto, em especial na relagdo entre competéncias e objectivos, a
«avaliagdo» tem um papel eminentemente “regulador”, “orientador” e “certificador das
diversas aquisi¢cOes realizadas pelo aluno” (decreto-lei n.° 6/2001, art.° 12.°); pode
assumir um caracter diagnodstico (afericdo das competéncias adquiridas at¢ um dado
momento do passado, com vista a uma correc¢ao optimizada para o futuro), formativo
(aquisicao de saberes) e sumativo (mobilizagdo de saberes e aplicagdo de competéncias
com vista a uma classificacdo). E de sublinhar que, no caso especifico da filosofia, é
dificil por em pratica uma avaliagdo de natureza sumativa, tendo em conta que a
preponderancia existencial da mesma ndo pode ser classificada em termos absolutos;
eventualmente, a unica disciplina filosofica susceptivel de uma tal avaliacdo, inclusive
continua, sera a ética, precisamente porque, na linha socratica, se o sujeito ndo pde em
pratica o que aprendeu relativamente a virtude, entdo ndo aprendeu de todo — o aluno

que copia ou cabula no teste referente ao modulo da ética surge como exemplo perfeito
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de alguém que, mesmo desculpado porque se trata da primeira vez, suponhamos,
encontra-se ja, eo ipso, chumbado no moédulo.

Os «conceitos», implicitos ou explicitos, podem ser gerais ou transversais,
especificos ou regionais, metodologicos ou instrumentais, € tém a vantagem de poderem
ser organizados em consonancia com a progressao nos conteudos abordados. No caso
das planificagcdes gerais de unidade, os gerais ou transversais tém a preeminéncia,
enquanto que os especificos ou regionais a t€ém nas planifica¢des de sub-unidade e aula
individual; os metodoldgicos ou instrumentais beneficiam de uma presenca absoluta,
dadas as caracteristicas do exercicio filos6fico em si mesmo.

Estabelecida a forma, convém fazer uma breve nota quanto a matéria das
planificagdes, ndo em relacdo a todos os quadros ai presentes — porque varidveis
segundo os contetidos trabalhados —, mas acerca das competéncias. Ao longo do ano
lectivo, as competéncias privilegiadas foram: a problematizacdo, indiciadora de uma
relagdo judicativa entre um sujeito e um predicado definida pela sua possibilidade (ao
contrario dos juizos assertoricos e apodicticos), o que garante o tratamento adequado
dos varios posicionamentos apresentados, mas em especial daquele que pertence a cada
aluno na sua individualidade existencial; a conceptualiza¢dao, que exercita aquilo que
Aristoteles identifica com o duplo funcionamento do intelecto na sua discursividade — a
composicao e a divisdo de conceitos, na relagdo as determinagdes especificas que os
constituem e as unidades de tempo que os constituem®’, mediante a abstraccio
(levantamento tematico das determinagdes inteligiveis essenciais que perfazem uma
coisa ou unidade colectiva de determinagdes, para uma aplicacdo a varios objectos
possiveis da experiéncia); a argumentacdo, ndo tanto para permitir o didlogo, num
primeiro momento, mas para desenvolver a fundamentacdo, para si mesmo, das vérias
teses que sejam objectos de adesdo, com recurso a clareza e coeréncia de pensamento; a
comunicagdo, enquanto expressdo solida de pensamentos, os quais se pretende ndo
fiquem suspensos de uma surtida puramente reflexiva, ao nivel do medium da
imaginagdo (mera possibilidade reflexiva), antes sejam postos em contacto (comércio)
com o imediato no medium da actualidade (execugdo existencial da possibilidade),
como no caso dos principios éticos; a competéncia do discurso, subsidiaria da
comunicagdo reflexiva, dependente da boa utilizagdo dos conceitos e dos nomes

21 (1: - ~ . , .
correctos” ; a andlise e interpretacdo de teses e textos; a sintese, que reune a diversidade

° Cf. De Anima 430a25-430b15.
2 Veja-se o Cratilo, de Platdo, ou O Mestre, de S. Agostinho.
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na unidade e¢ a unidade na diversidade, num movimento de recolec¢ao dos
conhecimentos anteriormente adquiridos e conjugagdo com os novos; e¢ a dialéctica, a
qual, como se verd, tanto pode ser considerada uma competéncia (mobilizagdo de um
saber que se traduz numa pratica), como uma estratégia operatoria, ainda que, sensu
eminentiori, seja muito mais sobredeterminada do que isso.

Findas as observagdes relativas a planificacdo de aulas, procede-se, entdo, para a
analise da condugdo de aulas, mais especificamente, para comecar, a que diz respeito a
area da ética, trabalhada no 10° ano. Importa referir que, das consideracdes que se
seguem, se encontram ausentes, propositadamente, as varias nuangas concernentes a
manuten¢do da disciplina na sala de aula, a regulacdo dos tempos de compenetragdo
para o trabalho, nos primeiros minutos de cada aula, e as interpelagdes humoristicas
retoricas que assistem a retomada de atencdo por parte dos alunos nos momentos de
cansaco ou de pausas mais expositivas e reprodutivas (apontamentos, esquemas e
defini¢cdes apresentadas no quadro da sala de aula). Esta ¢ uma op¢ao descritiva que se
justifica pela complei¢do mais ou menos contingente de algumas dessas intervengdes,
bem como pela sua qualidade dindmica, mais dificilmente reproduzivel e perceptivel na
linguagem escrita do que na linguagem oral; acresce também que a devida avaliagdo
desses momentos foi realizada em tempo oportuno pela orientadora local, de maneira
que ndo se justificaria a rotina autofagica. Justificar-se-ia, talvez, se tivesse havido a
identificacao de uma dificuldade por demais evidente na organizagdo e manutengao da
disciplina no estabelecimento da relacao pedagdgica, que exigiria, entdo, a descricdo do
processo estratégico de reparagdo das situacdes de indisciplina ou mau comportamento,
o que ndo aconteceu. E certo que, como seria de esperar, houve episodios de
burburinho, utilizacdo indevida de meios electronicos de comunica¢ao e diversao,
desatencdo em certas alturas e irregularidades na relagdo dos alunos entre si, mas
nenhuma dessas ocorréncias teve, alguma vez, um caracter continuado e sistematico que
exigisse, da parte do mestrando ou da orientadora local, a implementacdo de estratégias
correctivas alargadas que visassem um «mau comportamento» qualificado. As
dificuldades que mais se fizeram sentir, no contexto de sala de aula, estiveram
relacionadas com a estimulacao dos ciclos de atencao dos alunos, nos casos em a analise
se tornava um pouco mais drida, e com a eficicia das estratégias de leccionacdo na

deflagragdo de uma transicdo para um outro género [uetdfaocis €ic dllo yévog], ou seja,



12

na transicio do registo meramente doxografico para o registo existencial®”. Tera
contribuido para isso, certamente, a boa relacdo pedagogica que se estabeleceu entre
mim e os alunos, dentro e fora da sala de aula, pontuada por didlogos mais informais
sobre a vida comum, aconselhamento, esclarecimento de diividas, sessdes de orientacao
de trabalhos individuais e de grupo, e pela natural curiosidade dos adolescentes em
conhecerem um professor de idade tdo jovem, o que permite, ainda, niveis de
aproximagdo geracional dificilmente alcangdvel num outro registo. Isso ndo impediu,
todavia, que tivesse consciéncia da diferenciagdo entre as duas turmas atribuidas, pois
que a de 10° ano era formada, quase na sua totalidade, por alunos do sexo feminino,
com um grau de desenvolvimento psicologico e afectivo proprio™, entre os quais os de
sexo masculino ndo possuiam a atitude assertiva, expressiva e agressiva dos
adolescentes da sua idade, antes eram timidos, com perturbagdes emocionais visiveis, €
com dificuldades de aprendizagem devidamente assinaladas nos conselhos de turma,
por indicagdo da directora de turma; a de 11° ano era formada, maioritariamente, por
adolescentes de sexo masculino, ainda que com muitos do sexo feminino, cujos
comportamentos, dentro e fora da aula, revelaram ja um maior afastamento
relativamente a infancia e a puberdade, com um planeamento de futuro mais delineado,
e com a assertividade, expressividade e agressividade caracteristicas do sexo
predominante e da idade. Estas caracteristicas faziam da turma de 10° ano um grupo
emocionalmente mais dependente, com necessidades de acompanhamento, gestdo de
conflitos e mecanismos de reforco positivo e negativo muito especificas; a turma de 11°
ano, por sua vez, era emocionalmente menos dependente (ndo obstante haver sempre
um grau de dependéncia afectiva na relagdo com o professor, seja ela vincada pela

confianca e apreciacao positiva, ou pela falta de confianca e valoragdo negativa), mas

> KIERKEGAARD, Papirer, X4 A 289: a distancia que vai entre compreender ¢ fazer (reduplicar) é
infinitamente maior do que aquela que vai entre compreender e ndo-compreender, precisamente porque
se trata de uma uetdfaois eis dAlo yévog qualitativa, i.e., uma alteragcdo substancial do regime categorial
em que se habita. No contexto especifico da reduplicacdo — e, em particular, da reduplicagdo aplicada a
forma da comunicagdo em contexto de sala de aula —, isso ¢ visivel no dominio ético, no qual o salto do
compreender a fundamentagdo da ética ao fazer daquilo que se compreendeu introduz uma modificagdo
radical na existéncia: tem de se ser ético, cumprir o dever, adquirir virtude, etc.

% Tratava-se de uma turma de cerca de vinte e cinco alunos, ainda sob o efeito da passagem do 9° ano de
escolaridade para o 10°, que assinala sempre — ainda que tendo lugar na mesma escola, como era o caso
de muitos — uma transi¢do qualitativa que desperta novos interesses e novas formas de relagdo consigo e
com os outros. A titulo de fundamentagdo, vide BRACONNIER, A., MARCELLI, D., 4s Mil Faces da
Adolescéncia, pp. XXI a XX VI da Introdug@o, e ainda pp. 54-58 (infincia, identidade e adolescéncia), 95-
125 (vida afectiva — o amor e a sexualidade), 128-134 (a escolaridade na vida do adolescente, com as suas
diversas representagdes), 151-157 (tipologias comportamentais adolescentes dificeis), 176-183
(perturbagdes de humor), 205-206 (o grupo dos professores como integrante do grupo mais alargado de
«adultos-de-substituicdo»); Adolescéncia e Psicopatologia, pp. 477-505 (a pag. 478 reflecte sobre quais
os anos de transicao escolar que tendem a produzir inflexdes de sentido significativas nos adolescentes).
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mais exigente em termos animicos, atendendo aos ritmos de atengdo e captacdo
acelerados da maior parte dos alunos, motivados pela novidade e pelo entusiasmo — a
haver algum momento de quebra por parte do professor ou um relaxamento da tensdo
cognoscitiva, facilmente se perderiam em conversas paralelas ou numa desatencao
generalizada. O ponto comum entre as duas turmas ¢ que havia um nucleo significativo
de personalidades potencialmente identificadas como alunos bons, de rendimento médio
a alto, de acordo com os parametros de avaliagdo institucionais.

Desconsiderando, entdo, os aspectos mais acessorios, vejamos qual a abordagem
proposta para a didactizagdo da necessidade de fundamentacdo da ética, numa analise
comparativa de duas perspectivas filoséficas, que foi uma das unidades leccionadas na
turma de 10° ano.

Logo a partida, convém esclarecer um pequeno equivoco inerente ao programa de
filosofia, que diz respeito a relagao entre os pontos 3.1.1. — intengdo €tica e norma moral
— e 3.1.3. — fundamenta¢do da moral: quanto ao primeiro, encontramos no quadro do
percurso de aprendizagem® uma distingdo conceptual entre moral e ética, intengio e
norma, o que, no contexto da historia da filosofia, faz todo o sentido, nao obstante as
divergéncias teodricas sobre a existéncia ou nao de uma verdadeira distingdo entre os
dois conceitos; quanto ao segundo, encontramos a proposta de questionamento da
fundamentagdo da moral e dos critérios de apreciacdo da moralidade dos actos
humanos, o que poderia dar a entender que se trataria da moral enquanto conjunto de
normas de ac¢ao estabelecidas pelo costume e pela organizagao social e politica da vida
humana. De maneira a que a minha conducao de aulas faca sentido para um observador
externo, convém ter em conta que assumi a referéncia a moral, naquele ultimo ponto,
como referéncia a ética, stricto sensu, isto €, a individualidade do sujeito que se
constitui para si mesmo uma tarefa de fundamentagdo das suas acgdes de acordo com o
ethos (o caracter, a interioridade vinculada a virtude ou ao dever). Fi-lo por duas razdes:
as consideragdes relativas a norma enquadram-se, convenientemente, no ponto 3.1.4 —
¢tica, direito e politica; a distingdo conceptual preconizada no ponto 3.1.1. requer e
aconselha o tratamento diferenciado dos dois niveis da ac¢do, os quais, mesmo depois
de Kant e Hegel, sdo susceptiveis de criar conflitos como aqueles que Socrates

identifica na relagdo com o Estado e as normas.

* Pag. 29.
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Com isto em mente, a conducao da primeira aula sobre este topico (e ja depois de
ter sido feita uma fenomenologia da ac¢do™ e de se ter reservado a conceptualizagdo
aprofundada da ética para este momento) privilegiou, como ponto de partida, a situagdo
dos alunos enquanto individuos, numa metodologia que se podera considerar, seguindo
os canones, preferencialmente indutiva. A tnica hesitagdo em fazé-lo reside no facto de
ndo se procurar exactamente um determinado nimero de ocorréncias ou instanciagdes
particularizadas do fendmeno (o ético, neste caso), que nos levasse ou conduzisse das
concepgoes particulares para as ideias gerais com que operam; o que se pretende ¢
interpelar directamente o aluno na sua individualidade concreta (na actualidade), na sua
situagdo, de maneira a identificar os principios operatoérios com os quais ele se
apresenta a0 chamamento da existéncia, para efectuar, num segundo momento, um
distanciamento aos conteudos ai pressupostos. Basicamente, o que se pretende nao ¢
que eles induzam os conceitos a partir de momentos particulares nos quais pensam
conseguir identificar uma determinada ideia, nem tampouco que, posteriormente a isso,
deduzam as consequéncias alargadas dos conhecimentos previamente tidos; o objectivo
¢ diagnosticar formas preliminares e inconsequentes de constituicdo de evidéncia ou de
saber, para, movimento continuo, anular as crengas e opinides instaladas, criando por
esse modo um vazio capaz de suportar a tensdo e o desconforto de se ver perdido aquilo
que nem sequer se podia perder, porque nunca tido. Para esse efeito, e uma vez
ultrapassada a simples aproximagdo linguistica aos conceitos de ética e moral
(incontornavel na perspectiva de uma avaliacdo por definigdes), precedida pela
contextualiza¢do do novo tema, o trabalho dialéctico ¢ exercido com base em pequenos
exercicios de reflexdo escrita e oral, regulado pela apresentagdo de casos praticos pouco
extensos e por um tempo muito reduzido — e nao limitado — para responder.

O primeiro exercicio® consistia no que foi designado por «dilema de
Agamémnony», em referéncia ao evento tragico grego protagonizado pelo rei com o
mesmo nome, antes da guerra de Troia, no qual eram contrapostas duas vias de ac¢do
possiveis: ceder a piedade estatal (por imposicao de Tirésias, oraculo dos deuses) e ao
dever para com os subditos, aliados soberanos e seu irmao (Menelau), matando a sua
filha Ifigénia, para possibilitar a acalmia das forcas da natureza que impediam a partida
das naus, ou cumprir o seu dever de pai e salvaguardar a vida da sua filha, em oposi¢ao

a pressao exterior. Foi pedido aos alunos que optassem, for¢osamente, por uma das duas

% Ponto 1.1. do modulo 11 do programa.
?® Anexo 10° H1 A.
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posigdes, ao vestirem o papel do rei grego, e justificassem o porqué da sua tomada de
posicdo. Apesar da diversidade das respostas, o que interessa ndo € tanto a curiosidade
em saber quais foram, mas a tomada de consciéncia da incapacidade de justificar a
posicdo assumida em termos absolutos e definitivos, sem margens de confinamento
claras entre a bondade e maldade das duas vias de ac¢do possiveis; neste ponto, ¢ tarefa
do professor orientar a leitura e contraposicdo das justificagdes (de preferéncia
garantindo o tempo e a ordem necessarios a participacdo de todos), resguardar-se de
assumir ele mesmo uma posi¢do, € questionar em cada momento, através de uma
problematiza¢do e formulagdes negativas, por que razado a posi¢do inversa nao € tao
valida quanto aquela que ¢ inicialmente defendida. Este ndo se trata, porém, de um
exercicio ético puro, ja que pretendia sublinhar a diferenca tedrico-pratica entre ética e
moral, realgada pela oposi¢do entre a massa (o estabelecido) e o individuo.

De maneira a tornar a perturbagdo existencial ainda mais agravante, tornava-se
necessario introduzir uma maior envolvéncia pessoal dos alunos, cada um por si, com a
justificagdo das acg¢des, com a ressalva de o exercicio ser proposto sem qualquer
atribuicao directa ou indirecta de juizos de valor sobre situacdes concretas intimas; nos
casos praticos que se seguiram, teve-se o cuidado de apresentar uma ac¢ao
perfeitamente comum (na acepc¢ao de senso-comum), dirigida a todos, em geral, mas a
nenhum em particular, com uma dimensdo de proximidade as preocupagdes mais
influentes na adolescéncia e no despertar da intersubjectividade. Prop0s-se um caso em
que fulano se encontra numa relagdo amorosa com a nao-sei-quantas e, num acesso de
desconsideragdo, leva a cabo uma traicdo com ndo sei quem; o que se pretende saber,
entdo, € se a accdo dele pode ser considerada, em termos absolutos, boa ou ma, e, se
sim, porqué. Trata-se, agora, de valorar qualitativamente as ac¢des de acordo com
critérios ou ideias que se assumem como pretensamente dadas, e fundamentar o porqué
de uma tal classifica¢do. Invariavelmente, as respostas partem da perspectiva da “ndo-
sei-quantas”, numa consideracdo que pende fortemente para a maldade da acgdo, e
terminam num conjunto de asser¢des morais mais ou menos correntes que nao se
encontra suportado por qualquer alicerce caracteristicamente ético e tematizado.

Um outro exercicio, complementar do anterior (porquanto acusa o mesmo
mecanismo de constituigdo de evidéncia), consiste na listagem ordenada ou

2 - N
desordenada®’, no quadro da sala de aula, de varias pequenas ac¢des ou de verbos que

27 . . . ~ oy N .~
Quando ordenada, acusa muito mais facilmente o processo mental de adesdo atematica as proposigoes.
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permitam a sua valoracio judicativa com base em critérios de bem e de mal®®, a qual se
pretende seja efectuada pelos alunos, individualmente e em pouco tempo. Como
alternativa, também se pode pedir que sejam eles a identificar e escrever, no caderno,
um numero determinado de ac¢des que considerem ser boas ou mas. Mais uma vez, se
verifica que os resultados — mesmo quando estes frustram as expectativas mais comuns,
tais como a identificagdo do acto de roubar como sendo bom ou como nao tendo nada
de mal — indicam que a forma comum de constituicdo de saber (ou pretenso saber) ¢ a
do autémato, para utilizar a terminologia de Pascal, e ndo a da inspeccdo do espirito™,
que € a que se procura atingir. Se quisermos, 0 que estd aqui em causa € um «vicio de
subrepgao» (vitium subreptionis), que se trata de uma expressao operatoria com diversas
aplicacdes, de entre as quais a mais facilmente identificavel serd a que Kant utiliza para
as transgressoes epistemologicas originadas pelo comércio indevido entre o
transcendental e o empirico, de tal modo que se toma fraudulentamente um pelo outro®;
para entender melhor o sentido em que aqui o aplico, tenha-se em conta uma das muitas
ocorréncias que ele tem nos didlogos socraticos: no Teeteto [146b-147c], Socrates
interroga o seu interlocutor, Teeteto, sobre o que seja o saber ou ciéncia, ao que ele
responde que “os assuntos que se aprendem com Teodoro sdo saberes — geometria € as
que tu ainda agora enunciaste —; por outro lado, também as artes do sapateiro e dos
outros artesdos, todas e cada uma delas ndo sdo outra coisa, a ndo ser saber™' [146¢-d].
Ao ser interrogado por Socrates sobre o saber em si mesmo — o que €, qual a sua
defini¢do, em que medida faz de tudo o resto “saberes” —, Teeteto responde com uma
série de instanciacdes particulares a que chama “saberes” ou que esta acostumado
(automaticamente) a considerar como “saberes”, designando-os por meio dos objectos
de que sdo saberes (geometria, sapataria, etc.), ao invés de conseguir exprimir a nota
comum a todos eles. Com um tom dialéctico muito proprio, Sdcrates apresenta uma

analogia: “se alguém nos interrogasse sobre coisas simples que estdo a mao, tal como o

% 0s exemplos podem ser variados: roubar um artigo de uma loja; mentir ao melhor amigo, dar esmola
ao pobre; dizer a verdade; ndo copiar nos testes, fazer copias ilegais de filmes e musicas, etc.

* Vide Pensamentos, fr. 671 (L.G.), por exemplo. Ndo importa tanto, aqui, o papel positivo que Pascal
parece atribuir, nalgumas circunstancias, a constitui¢do de evidéncia ao modo do autémato, mas a
divergéncia entre as duas formas, a atematica ¢ a tematica. Até porque Pascal parece s6 reconhecer a
validade do autémato depois de a inspecgdo do espirito ter sido conseguida previamente.

** Cf. Critica da Razio Pura A 36/B53; A 791/B 819 — A 792/B 820; A 490/B 518; A 643/B 671;
Reflexoes 1018 (vitium subreptionis practicum — vicio de subrep¢do pratico); 5059; 5553; Critica da
Razdo Pratica A 210; Critica da Faculdade de Julgar § 27.

*! Esta citagdo, em particular, e as seguintes sdo referentes a edicdo portuguesa do Teeteto presente na
bibliografia (juntamente com a francesa e a edicdo bilingue da Loeb). Cf. também o exemplo de
subrepg¢ao presente no didlogo Eutifion, 6d-7a.
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que ¢ o barro, e lhe respondéssemos — o barro dos oleiros, o barro dos ceramistas € o
barro dos fabricantes de tijolos —, ndo estariamos a ser ridiculos?” [147a] Daqui se
segue, logicamente, que se alguém ndo sabe em que consiste o “saber”, ndo podera
também saber o que se compreende por “saber geométrico” ou “saber sapateiro”, da
mesma maneira que se alguém nao souber o que € o “barro”, nada adianta pelo facto de
ser capaz de enumerar o barro dos “oleiros”, “ceramistas” e “fabricantes de tijolos”;
aqui reside o vicio de subrepcdo apontado, na confusdo dolosa (ainda que nao
intencional) entre os tipos de objectos e determinagdes que nos habituamos a reconhecer
como sendo isto ou aquilo, e a posse efectiva de um saber tematico acerca dos conceitos
e defini¢des que nos permitem justificar uma determinada atribui¢@o epistémica.

Na ética, em especial, a convic¢do de que a aceitagdo automatica de certas ac¢des
como boas ou mas corresponde, efectivamente, a saber que elas se encaixam nessas
valoragdes, impede, logo a partida, qualquer comunicacdo especificamente ética: a
subrepg¢ao procedente do uso passivo da razdo conduz-nos, por um lado, a incapacidade
de nos distanciarmos o bastante para julgar os nossos pretensos conhecimentos, ¢ pode
também, por outro, manter-nos constante ¢ inflexivelmente no medium da imaginagao,
ou seja, sem qualquer contacto efectivo entre o que se pensa € o que se €. Dai advém a
equivocidade em considerar a metodologia proposta como univocamente indutiva, dado
que a tentativa de universalizagdo de certos conceitos a partir de experiéncias
particulares se encontra, desde logo, viciada pela subrepcao, o que significa que a minha
apreciacao valorativa desta ou daquela ac¢ao pode ser puramente acidental. O esforco
de reduplicacdo intrinseco a preparacdo dos alunos procura efectivar, por isso mesmo, a
consciéncia da inanidade do saber pressuposto, e impedir, em simultdneo, que o vazio
deixado por essa consciéncia seja imediatamente preenchido, até porque esse mesmo
preenchimento, seguindo os tramites do programa, € rapido e ilusorio: ainda o aluno nao
teve tempo para se dar conta da possibilidade de formular juizos em sede propria
[principio do pensar esclarecido™], ja o professor — em escrupuloso cumprimento do
numero de aulas previstas e das datas de avaliacao preestabelecidas, com consequéncias
futuras na sua propria avaliacdo — o esta a envolver no abraco reconfortante da doutrina.
A introdugdo mais ou menos doxografica — logo, inofensiva — dos autores, suas épocas e

contextos historicos, textos e acolhimento publico por parte dos criticos, rapidamente se

%2 Sobre os trés principios kantianos do pensar (esclarecido, alargado e consequente), vide: Critica da
Faculdade de Julgar § 40; Reflexoes 456, 1486, 2273, 2564, 6204; Was heisst: Sich im Denken
orientiren?, vol. 8, p.146 [O que significa orientar-se pelo pensamento?], edi¢cdo da Academia.
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encarrega de neutralizar a possibilidade de capturar o aluno num movimento de
reduplicag¢do sobre si mesmo, no qual o contetido deveria ser rebatido na existéncia, ao
contrario de se deixar ficar pela sua idealidade (imaginagdo). Os contetudos trabalhados,
nesta ordem de ideias, ndo ultrapassam nunca o registo imaginario ou meramente
possivel, ndo adquirem forma na actualidade do sujeito existente. E tanto mais assim
quanto, no mesmo ano ¢ no mesmo periodo de tempo, se exige que os alunos se vejam
confrontados ndo com uma, mas com duas “perspectivas” de fundamentacdo da ética, o
que obriga inevitavelmente a quebra da comunicagdo indirecta (proposigdes
reduplicadas) e ao estabelecimento da comunicagdo directa (proposicdes meramente
ideais que facilmente se decoram e reproduzem numa avaliagdo sumativa, por
exemplo).

E certo que, na planifica¢do e condugio de aulas, introduzi mais um autor — talvez
em contravencao directa quanto ao que eu proprio apontei como contraproducente — na
parte de fundamentagdo, nomeadamente Aristoteles, mas porque servia os propdsitos de
uma fundamentacdo autéonoma da ética no campo da individualidade dos alunos. A
relevancia, nesse caso, nao foi atribuida ao contexto histérico nem a origem dos
problemas éticos nos gregos (até porque ai teria que comegar com Socrates/Platdo, que
inaugura a ética como problema tedrico e, sobretudo, existencial, pratico, na medida em
que o individuo passa a ser tido como tarefa para si mesmo™), mas a natureza
originalmente interpeladora da ética como orientagdo constitutiva para o desempenho
perfeito da tarefa ou fungdo que, com toda a propriedade, se pode dizer humana
(virtude); escapar a ética, neste contexto, torna-se impossivel, mesmo que
negativamente (ndo estar a cumprir o que ¢ devido). Por isso mesmo ¢ que se fez
recurso do mesmo exercicio que Platdo e Aristoteles utilizam nos seus textos, que ¢ o de
identificar, em varios seres ¢ em diferentes graus, funcdes ou tarefas que lhes sejam
especificas, até chegar aquilo que €, essencialmente, humano.

Em suma, as aulas iniciais de cada unidade ou sub-unidade procuram sempre

colocar uma questao existencial e levar os alunos a confrontarem-se consigo mesmos na

* Cf. Ménon 70a, que esgota, diria, todas as interrogagdes limite que se podem fazer sobre a ética; e ainda
Kierkegaard, Doenca para a Morte, X1 200, onde se considera que Socrates ¢ o Ethiker por exceléncia —
o termo ¢ de dificil tradugfo, porque nao parece haver um correspondente directo, actualmente, e porque
o texto de Kierkegaard facilita uma interpretagdo na qual Sécrates ndo sé € o fundador da ética, como ¢ o
unico Ethiker (poder-se-ia traduzir o termo dinamarqués por éfico, numa substantivagao do adjectivo, ou
por eticista, o que se aproxima demais de uma certa tradicdo analitica contemporanea que faz de um
eticista algo muito diferente daquilo que Sdcrates representa); sobre a pretensa reducdo (recondugdo, ao
estilo husserliano) da filosofia a ética, por parte de Socrates, cf. também SENECA, Cartas a Luctlio,
Carta 71, 7.
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consciéncia do ser, para sO depois, mais tarde, aplicar os conteudos tedricos
(imaginarios, possiveis) sob a forma de comunicacdo directa (defini¢do,
esquematizacdo, reproducado escrita), ainda que se possa executd-la de maneira a ndo ser
totalmente directa. A titulo de exemplo, pode verificar-se que, na segunda planificacdo
para o ponto de fundamentacio da ética, e uma vez introduzido Aristoteles, a distingdo
entre «habitosy, «poténcias» e «paixdesy», que, devido a calendarizagdo, ndo se prestava
ao dispéndio de muito tempo, ainda que directamente comunicada, foi pautada pelo
seguinte exercicio: num “teste” nomeado como “teste das paixdes”, foi pedido aos
alunos que, durante a audi¢cdo de curtos trechos de musicas de varios estilos (ainda que
na maioria afectas aos interesses musicais dos adolescentes, que se foram tornando
perceptiveis no didlogo com eles), escrevessem, numa palavra, qual a «paixao»
(afecgdo, sentimento, emog¢ao) que neles predominava naquele momento, em virtude da
musica. O efeito pretendido, em boa parte dos casos, foi conseguido, porquanto foram
obrigados, pelo exercicio, a tomar consciéncia da influéncia que um catalisador como a
musica tem nas nossas paixdes, € em que medida isso determina, por sua vez, a forma
da ac¢do. Mais uma vez, o impacto existencial consegue ser introduzido.

A mesma repercussao foi procurada na turma de 11° ano, nomeadamente no
tratamento da unidade respeitante ao conhecimento, nos seus pontos 1.1. — estrutura do
acto de conhecer — e 1.2. — andlise comparativa de duas teorias explicativas do
conhecimento [modulo IV do programa].

A abordagem inicial a leccionagdo destes dois pontos do programa foi, desde o
inicio, orientada no sentido de abrir horizonte ao estudo das trés teorias explicativas do
conhecimento que se encontravam presentes no Manual adoptado [4 Arte de Pensar]:
cepticismo pirronico; racionalismo cartesiano; € empirismo céptico (Hume). Dado que
se exigia uma preparagao prévia baseada na analise da estrutura do acto de conhecer (o
que inclui o «sujeito cognoscente», o «objecto cognoscivel» e a propria natureza do
conhecimento), procurei a combinacdo entre uma problematizacdo dialéctica inicial
sobre a situagdo cognoscitiva humana (quando ao abrigo do pensar por si mesmo ou de
forma esclarecida) e o estado de duvida descrito por Descartes no inicio da Medita¢do
Segunda: o questionamento inicial deveria, assim, “encher o espirito de tantas duvidas,
que ndo estivesse mais em poder” dos alunos esquecé-las, mergulhados ou caidos

“numa dgua muito profunda”, com grande “surpresa” e sem capacidade de “assegurar o

* Anexo 10° H1 B.
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\

contacto dos pés com o fundo ou subir a superficie™’

. O objectivo consistia na
apresentacgdo existencial do problema do conhecimento, de modo a conseguir mais do
que lidar com a duvida na possibilidade — o que seria simplesmente um jogo e uma
neutralizacdo da mesma — e introduzir inferesse (ser-entre). O interesse ¢ uma das
categorias fundamentais elencadas por Kierkegaard, ndo sé pela sua relagdo com a
reduplicacdo, como pelo desenvolvimento autdbnomo que recebe na obra Johannes
Climacus — De omnibus dubitandum est, relevante para a compreensao do significado
da duvida na filosofia moderna e, sobretudo, na existéncia, quando levada a sério.

O passo fundamental®

que serviu de base ao empreendimento proposto sublinha
que a reflexdo especulativa, enquanto tal, representa somente a possibilidade [medium
da imaginag¢do] da relacdo do sujeito com o contetido — qualquer que ele seja — com que
de cada vez se encontra, mesmo quando se trata da duvida (metodica ou nao); a
consciéncia, pelo contrario, € a relagdo, em que consiste o interesse — este € o efectivo
comércio entre a possibilidade (neste caso, da duvida) e a actualidade, que consegue a
eliminagdo de qualquer duplicidade categorial por meio de uma sobreposi¢do dos dois
planos (ou pela efectivagao de um no outro). As tentativas de manter a davida no registo
da curiosidade doxografica e intelectual, ou de a tornar inofensiva por meio da
precipitagdo rumo a existéncia de uma resposta, encontram-se fechadas no circulo
vicioso da possibilidade, logo, do desinteresse; o conhecimento desinteressado pode ser
encontrado em qualquer disciplina ou area do saber, mas torna-se particularmente
flagrante no caso da duvida cartesiana, precisamente porque 1é-lo num registo ferial ¢
retirar-lhe todo o seu contetido (independentemente agora de Descartes o ter feito ou
nao).

Neste contexto, as duas aulas iniciais®’ radicalizaram o argumento do sonho38,
com o questionamento sobre a certeza de os alunos estarem acordados ou nao. O

irromper do exercicio dialéctico das perguntas e respostas processou-se no sentido de

* Paréafrases de DESCARTES, Medita¢des Metafisicas, Meditagcdo Segunda, 18 (23-24 na versdo latina).
% Papirer IV B1 148.

* Aqui tive a oportunidade de as apresentar as duas turmas de 11° ano, por solicitagio da orientadora e
concordancia da colega de estagio, o que permitiu uma verificagdo mais apurada da sua eficacia ou
ineficacia.

** A exposigdo do problema ou do argumento classico pode ser encontrada em Platdo, no Teeteto (158a-
d), onde se discute ja se ¢ possivel apresentar alguma prova que garanta a diferenca qualitativa entre o
sonho e a vigilia, atendendo a que as percepgdes parecem nado diferir assim tanto em relagdo aos
fendmenos apresentados ao sujeito, da mesma maneira que aos loucos tudo parece real, tdo real quanto a
propria realidade; em Descartes, o argumento inicial (Meditag¢oes, 13-15) assume uma dimensdo ainda
mais problematica com a introdu¢do do génio maligno (/dem, 18), ainda que a solugdo para ambos possa
ser a mesma, no limite.
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haver uma tentativa de fundamentacdo daquilo que foi a certeza apodictica, por parte
deles, de que se encontravam, realmente, num estado de vigilia e ndo de sonho.

Os argumentos produzidos seguiram a linha de orientagdo do senso-comum,
mediante a apresentacao das razdes aparentemente mais evidentes e seguras: a memoria
de ter acordado de manha, ao que se seguiu a vinda para a escola; o facto de as
determinagdes fenomenologicas dos objectos serem muito mais nitidas (manifestas) do
que as dos objectos que aparecem durante os estados oniricos; a sequenciagdo
organizada e conexa entre os diversos acontecimentos de um ou vérios dias. O tempo de
apresentacdo dos argumentos foi curto e obedeceu a uma continua interpelagdo e
moderagdo, em especial quando se tratava de sugestdes complementares de uns em
relagdo aos outros. Simultaneamente, ao invés de produzir uma contra-argumentacao
propriamente dita, por meio de uma exposi¢ao directa, a dialéctica questionou até que
ponto ¢ em que medida aquelas mesmas caracteristicas ndo poderiam ser também
encontradas nos sonhos: ¢ recorrente termos sonhos nos quais nos recordamos de ter
acordado e executado uma série de tarefas, para descobrir, afinal, que ndo se tratava de
mais do que um sonho dentro do sonho; as determinagdes perceptivas oniricas nao
carecem, o mais das vezes, da mesma nitidez pertencente as da vigilia — aquilo a que
chamei nas aulas “sonhos em alta-defini¢ao” (o que foi de imediato ao encontro da
compreensdo dos alunos); as proprias determinagdes da experiéncia, em estado de
vigilia, ndo possuem, em muitos casos, a tal nitidez requerida — recorde-se a exposicao
leibniziana dos conhecimentos confusos, nos quais nao ¢ possivel distinguir as
diferencas ou propriedades das coisas™; e acontece também, por vezes, os sonhos terem
uma sequéncia logica, quer dentro do préprio sonho, quer entre sonhos (os “sonhos em
trilogias e tetralogias”), além de visitas frequentes por parte das mesmas imagens
(pessoas, animais e objectos especificos). A referéncia partilhada entre mim e os alunos
de dois filmes, em especial, facilitou o desenvolvimento dialéctico da questdo: o
Inception — A Origem, cuja temdtica geral ¢ o sonho e seus varios estados de
consciéncia, na exploracao dos fenomenos, da percepgao, da consciéncia e dos varios
planos ou camadas que um sonho pode ter (sonhos dentro de sonhos); e o Matrix, que
segue um principio de reflexdo semelhante, na demanda por uma fronteira clara entre a
realidade e a imaginagdo, entre uma dimensdo proxima do numeno e outra do

fenémeno. Ambos partilham o pano de fundo filoséfico sugerido por Platdo no Teeteto.

9 LEIBNIZ, Discurso de Metafisica, XXIV; Novos Ensaios sobre o Entendimento Humano, Livro II,
Cap. XXIX.



22

A pressdo existencial foi-se agudizando em virtude de uma interrogagdo pré-
delineada sobre as sensagdes presentes num e noutro estado, com a listagem respectiva
no quadro; a determinada altura, a tensdo cognoscitiva chegou ao limiar que tantas
vezes ¢ indiciado nos didlogos platonicos, que € o da paralisacdo aporética, por um lado,
e o da irritagdo/frustracdo pela incapacidade de dar resposta ao problema.
Estrategicamente, o modelo da pergunta e resposta — onde a pergunta ¢ curta e incisiva,
e a resposta ¢ curta (muitas vezes “sim” ou “ndo”) — parece conseguir desenvolver
adequadamente as bases argumentativas fundamentais a compreensdo tedrica e,
sobretudo, existencial das questoes.

Em acréscimo, possibilitou-se o visionamento de um segmento do filme Matrix
(que foi o mais explorado, tendo merecido mesmo, posteriormente, o visionamento
completo), mais especificamente aquele em que a personagem Morfeu (o deus do sono)
confronta Neo com a consciéncia do mal-estar da existéncia, na qual se da conta da
clivagem entre o que aparece e a tomada disso como real, pelo que ¢ instado a
responder, mais tarde, a pergunta o que é o real?; no momento seguinte, convida-o a
escolher entre dois comprimidos, um azul e outro vermelho, sendo que o primeiro o
levara a esquecer aquele encontro, € o segundo a “permanecer no pais das maravilhas e
descobrir quao funda ¢ a toca do coelho”. Antes dos minutos seguintes, o filme ¢
propositadamente suspenso nesse momento, ficando a imagem das maos estendidas de
Morfeu com os respectivos comprimidos nas palmas; os alunos sdo entdo colocados
diante da mesma escolha e decisdo: ou tomam o comprimido vermelho e o professor
permite-lhes continuarem no “pais das maravilhas™*, para descobrirem (ou tentarem
descobrir, pelo menos) se estdo a dormir ou a sonhar, se conseguem identificar o que
seja a realidade e seu conhecimento; ou tomam o comprimido azul e as coisas param
por ali. E-lhes concedido um minuto de ponderagéo. Terminado o tempo, sdo solicitados
a colocar a mao no ar em conformidade com a sua escolha individual: a maioria fa-lo
em relagdo ao comprimido vermelho; uma pequena minoria em relagdo ao azul. Quanto
ao desenrolar metodologico e estratégico da aula, os que escolheram o comprimido azul
poderiam representar um perigo de desvio das atencgdes, porque estariam a auto-excluir-
se do seguimento da investigacdo proposta, ainda que as suas motivacdes nao fossem,

necessariamente, o desinteresse pela questdo ou pela aula; de forma a recaptura-los no

“cr CARROLL, L., Alice’s Adventures in Wonderland, Penguin Books: a referéncia comum ¢ a do
primeiro capitulo da histdria, intitulado Down the Rabbit-Hole, cujas interpretacdes sao muitas e variadas,
mas assentam num ponto comum — trata-se de uma modificagdo de um estado de consciéncia para outro,
do acesso normal que nos ¢ disponivel para um acesso radicalmente diferente.
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movimento dialéctico, foi necessario recorrer a um risco calculado, que se apresentou ao
modo da radicalidade da questdo e pretendia encaminha-los para o comprimido
vermelho — a proposta foi a de abandonarem a sala de aula. Os alunos manifestaram,
entdo, a sua surpresa pela proposta langada, ao mesmo tempo que lhes explicava que a
chave daquelas aulas era uma alternativa — ou se decidiam pelo empreendimento
filosofico, ou o abandonavam, uma vez que seria impossivel cumprir os dois percursos.
E se assim era, entdo o resultado da toma do comprimido azul teria de ser o mesmo do
qual a personagem Neo tinha sido advertida — esquecer o que tinha acontecido e acordar
na cama, na manha seguinte, e acreditar no que quisesse. Convidei-os a sair, portanto, o
que gerou alguma tensdo quanto ao desfecho e seriedade da alternativa escolhida; no
fim de contas, depois do burburinho e das risadas expectantes dos colegas, e ainda que
com alguma reniténcia quanto a nova tomada de posi¢ao, assumiram que queriam o
comprimido vermelho e ndo o azul. A sublinhar bem o tamanho da empresa ¢ a
radicalidade dessa escolha, interroguei-os uma ultima vez sobre a certeza que tinham
em fazé-la, ao que a confirmaram; relembrei a turma toda que ja ndo havia volta a dar e
deu-se seguimento. Foi uma estratégia de compromisso que acabou por dar frutos.

A continuagdo do filme confirmou a coincidéncia de decisdo por parte do
protagonista Neo, a qual se sucedeu o momento de escape da matriz para o mundo real
(a entrada na toca do coelho). Prolongou-se o visionamento por mais uns minutos, até
ao momento em que Morfeu conduz Neo ao “deserto do real” e o confronta com a
questdo epistemoldgica de base: o que é o real, como se define o real? O trecho ¢
especialmente significativo, porque levanta a suspeita sobre a concordancia objectiva
das sensagdes e percepgdes com 0s objectos, remetendo para a possibilidade de uma
representacao puramente subjectiva que nada pode afirmar sobre o exterior. Os minutos
que se seguiram foram, entdo, dedicados a mais uma exercicio escrito de reflexao, no
qual os alunos foram instados a dar a sua resposta individual aquela mesma pergunta,
aparentemente tdo desconcertante. O conjunto de respostas resultou proporcionalmente
interessante: sensagdo, sentimento, razao, verificacdo pela experi€ncia, entre outras. E
de relevar o facto de boa parte dos alunos ter dado a resposta que mais era desejavel de
acordo com o plano de aula — sensacdo. Era precisamente com esta hipdtese que se
pretendia dar curso as andlises preliminares sobre a estrutura do acto de conhecer e os

, . .. . . .~ 41 ,qe
varios recursos COgl’lOSClthOS que temos a dlsp051ga0 , com base nas analises de

" Cf. Anexos 11° C3 A e 11° C3 B. A ordem pela qual aparecem as estratégias presentes na planificacio
nao foi seguida escrupulosamente, em especial porque houve necessidade de adaptagao dos conteudos, no
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Aristoteles sobre a «escala dos saberes» e suas margens de confinamento e
desconfinamento™. Isso possibilitou, entre outras coisas, analise de textos em contexto
de sala de aula e toda uma série de experiéncias sensoriais realizadas sob orientagao,
nomeadamente as que diziam respeito a identificacdo das véarias sensagdes, sentidos e
sensiveis disponiveis, com uma dindmica relacional acentuada. Garantiu-se, assim, a
compreensdo gradual, esclarecida (pensar por si mesmo) e experiencial das
investigacgoes, partindo da situagdo comum dos alunos, sem que tivesse sido necessario
entregar, logo a partida, todos os dados, definicdes e respostas do autor. As
desvantagens desta abordagem sao o tempo disponivel, que ¢ insuficiente para que isto
se possa fazer em todas as aulas sem qualquer espécie de comunicacdo directa, e os
ciclos de maior aridez que se geram quando as unidades teméaticas do programa nao se
prestam tao facilmente a esta metodologia.

Para ilustrar um pouco melhor esta condugdo de aulas, com recurso a «oficina
filosofican™®, seleccionei a planifica¢do referente a aula em que me propus a reprodugao
da experiéncia cartesiana da cera em contexto de sala de aula. Numa rapida
contextualizagio™, aquela inseria-se numa série de sessdes sobre o racionalismo
cartesiano, orientado pelo percurso apresentado pelo proprio Descartes nas suas
Meditacdes Metafisicas®™, que tinha chegado ao ponto em que seria necessiria a
explicacdo sobre as ideias claras e distintas, em particular da ideia de res extensa. A
experiéncia®®, tal como & apresentada, pretende dar conta das vérias alteracdes
produzidas num pedaco de cera quando aproximado do fogo, de maneira a aferir que
tipo de sintese (o termo ndo ¢ cartesiano, mas adequa-se) cognoscitiva tem lugar na
identificacdo de uma coisa como sendo a mesma, apesar de as suas determinacdes se

terem alterado. O nexo do problema, que nao importa aqui descodificar nos seus varios

movimento interno da propria aula, segundo as respostas oferecidas pelos alunos e os tempos precisos ao
seu respectivo tratamento. N@o obstante, a linha geral de orientagdo foi mantida, tendo sido apresentadas
as trés questdes fundamentais da filosofia do conhecimento e o seu significado para esta area da filosofia.
E de referir ainda que esta mesma planificagdo foi utilizada nas duas aulas leccionadas ao 11° C1.

* Cf. Metafisica 980a22-982a; De Anima 416b30-4418a25, 431b20-432a10.

* Trata-se de um termo que serve a conceptualizagdo daquele tipo de exercicios praticos, digamos assim,
com determinadas finalidades pedagogicas (aquisicdo e aplicagdo de competéncias de analise,
interpretacdo, conceptualizagdo, problematizagdo), mas que nao pretende, propriamente, ser original.

* 0 anexo daquela aula, em particular, ¢ o 11° C3 I; por uma questio de congruéncia interna, anexei
igualmente as planificagdes respeitantes a série de aulas sobre Descartes.

* A utilizagio preferencial desta obra, com o acompanhamento paralelo do Discurso do Método, teve
como critérios a sequencia¢do organizada das meditacdes e as ilustragdes exemplares que a acompanham,
com uma densidade filos6fica mais acentuada do que a presente na restante obra (com excepc¢ao,
eventualmente, do volume de objeccdes as Meditacdes e respectivas respostas.

*® Meditagoes Metafisicas, 23-26 (francés); 30-34 (latim). Os paragrafos encontram-se na segunda
meditagao.
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caudais, reside na atribui¢do de mesmeidade ontologica a um objecto que sofre um
movimento de alteragdo, do qual ndo se pode afirmar que tenha conservado as mesmas
qualidades sensoriais que antes apresentava € que agora nao possui; o enfoque
cartesiano, mais do que atender a questdo da sintese e da temporalidade, vai para a
identificacao de determinagdes intrinsecas ao tipo de objecto em causa (que ¢ material
ou extenso, neste caso), independentemente das variacdes que possa sofrer — altura,
comprimento e profundidade, que perfazem os caracteres definitorios da clareza e
distingdo da ideia de res extensa. O proposito era, portanto, facilitar aos alunos uma
compreensdo situacional da teorizagdo subjacente a experiéncia, o que nao s6 foi um
factor contribuinte para a atencdo e expectativa por parte deles, com elevado grau de
surpresa por a experiéncia ir por diante, como também permitiu, efectivamente, que eles
chegassem ao fundo da questdo, identificando as determinacdes que, também a eles, os
levavam a afirmar que era e ndo era a mesma cera (foi utilizada uma vela). A explicacao
global e o sentido especifico da reproducdo foram, entdo, apresentados e relacionados
com o inatismo cartesiano, no contexto da clareza e da distingdo, mas s6 depois de se ter
abandonado a comunicagao directa, de inicio, para apresentar os problemas em situagao.
Filosoficamente, tende a ser uma abordagem mais eficaz do que um registo expositivo

directo, ainda que problematico.

§ 3 Post-Scriptum Conclusivo ndo-Académico as Migalhas Diddcticas: Socrates, o
Jdaiuwv da Filosofia — um contributo irénico-patético-dialéctico para a existéncia

subjectiva do individuo; o pensador subjectivo‘”.

00 &’ &vey’ 1) w0l omovdn) 10 dlnbeiog ideiv mediov ob éotiv, 1f e 01 mpocrKovTa
woxiic 1@ Gpiote voun éx tod éxel Aeludvog toyydver ovboo, 1f 1€ 0D TTEPOD QOIS O
\ , , , 48
Woxn Kovpiletal, ToOTQ TPEPETOL.

Fedro, 248b

A segunda parte do relatorio, de acordo com o regulamento devidamente

estabelecido para a regulacdo do mesmo, deve concentrar-se, em primeiro lugar, na

* A formulagdo do titulo do relatorio deve-se a obra Philosophiske Smuler [Migalhas Filoséficas),
enquanto a do subtitulo se deve & obra Afsluttende uvidenskabelig efterskrift [Post-Scriptum Conclusivo
ndo-Académico as Migalhas Filosoficas].

*® A tradugdo inglesa da Loeb diz assim: But the reason of the great eagerness to see where the plain of
truth is, lies in the fact that the fitting pasturage for the best part of the soul is in the meadow there, and
the wing on which the soul is raised up is nourished by this — pag. 479.
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analise da pratica de ensino. O dito regulamento nao esclarece, ao pormenor, em que
consiste exactamente essa andlise, pelo que a minha opcdo de preenchimento desse
topico serd a da fundamentagao tedrica daquilo que foi descrito na primeira parte. Faco-
0, porque isso tanto abrange a analise da pratica de ensino em geral, como a da pratica
de ensino em particular, nomeadamente a da filosofia.

Se ¢ certo que as migalhas diddcticas apresentaram o fendmeno, o post-scriptum
apresentara o conceito ou ideia, sendo que, precisamente enquanto post-scriptum, dele
nao se podera esperar grande coisa, dado que seria inusitado que as palavras finais do
corpo de texto tivessem mais importancia do que aquele. Nao seria muito sensato
escrever uma carta de varias paginas, para elaborar, posteriormente, uma pequena nota
de outras tantas paginas que, em absoluto, ndo s6 nada t€ém a ver com a primeira
resenha, como pretendem ainda — num golpe de ironia tdo despropositado quanto a
propria — ser de maior importancia do que aquela. E, camulo dos camulos, o seu autor
tem ainda a desfacatez de lhe atribuir a desconcertante designacao de post-scriptum (que
¢, de resto, o que faz Kierkegaard na sua obra, como estratégia de oposi¢ao ao sistema
hegeliano). Caso a tivesse, aproveitaria ele também, decerto, a ocasido de separar os
dois textos por meio de dois envelopes, que se seguiriam um ao outro na remessa. Qual
ndo seria a surpresa quando, convencido de ter sido absolutamente informado de tudo o
que interessasse, o destinatdrio se desse conta que tinha recebido um novo texto, sob
forma de apéndice, quase, que ndo s6 mostrava que nao tinha sido, de todo, informado
sobre coisissima nenhuma, como ainda pretendia — agora sim — informa-lo de tudo.

Seria caso para dizer, com aquele outro autor®, que esse novo texto ou bem que
ndo serve para nada (a ndo ser, numa remota hipotese e caso tenha sido aprovado pelas
autoridades competentes para esse efeito, para encher um ou dois espacos numa das
prateleiras da biblioteca, onde acumulard uma consideravel dose de pd, contribuindo
assim para a maior felicidade dos acaros, sempre tdo avidos de cultura), ou bem que
“podera sempre servir de muito salutar peniténcia”, ndo s6 para quem o 1€ (porque a isso
¢ obrigado, claro), mas também para quem o escreve (que tem a vantagem de nao ter
que o ler); além disso, a bem dizer, ndo se devera de todo pegar no texto quando as
circunstancias indiquem que o hipotético leitor que assim o pretenda “perdeu o bom

humor” ou simplesmente “nao lhe apetece”.

* Trata-se de Gongalo Portocarrero de Almada, no livro de compilacdo de algumas das suas cronicas,
intitulado Historias e Morais, Alétheia Editores, Lisboa, Maio de 2011, pp. 7-10.
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Este exercicio, simultaneamente descritivo e reflexivo, ndo sé trata da ironia e da
maiéutica socraticas, como pretende, também ele, em si mesmo, ser irébnico e maiéutico.
Convird, por isso, no contexto da pratica de ensino, sistematizar, num primeiro
momento, as caracteristicas da filosofia que se pretende sejam portas de acesso a sua
actividade. Com vista a esse fim, sera interessante ter em linha de conta aquilo que o
actual programa de filosofia preconiza como marcos de sinalizagdo, juntamente com
algumas das consideragdes mais significativas de alguns dos manuais disponiveis.

O programa, nas suas reflexdes sobre a natureza do empreendimento filoséfico,
comega por sublinhar a estreita afinidade entre a filosofia e a democracia (filosofia e
cidadania), que ¢ caracterizada por “trés fungdes essenciais™: “permitir a cada um
aperfeicoar a analise das convicgdes pessoais” — o que conduzird, sem duvida, ao
aprofundamento generalizado da crenga e da opinido (lembre-se o quanto ¢ importante,
hoje em dia, fer uma “doxa”, sem a qual ndo se ¢ ninguém no mundo globalizado);
“aperceber-se da diversidade dos argumentos e das problematicas dos outros”; e
“aperceber-se do caracter limitado dos nossos saberes, mesmo dos mais assegurados”so,
o que significa que se hoje um mais um ¢ igual a dois, amanha podera bem ser igual a
trés ao quadrado. Estas componentes sao refor¢cadas pela sua “dimensao critica e ética”,
que providenciard aos estudantes a possibilidade de participarem “criticamente na
construcdo e transformacdo do mundo”, pretendendo ainda, enquanto “actividade de
pensar a vida”, que se desenvolva “uma atitude de suspeita, critica, sobre o real como
dado”, a qual, a0 mesmo tempo, “a determina como um posicionamento compreensivo,
integrador e viabilizador de uma transformacdo do mundo”. Estes factores sdo os que
fazem dela “ndo s6 uma componente essencial da formagao pessoal da juventude, como
também a caracteriza como um instrumento da vivéncia e aprofundamento da vida
democratica™".

Na segunda parte do programa52 (apresentacdo), encontramos um conjunto de
finalidades que a disciplina de filosofia deverd “assumir como suas, a partir da sua
especificidade”, das quais sublinharia as seguintes: contribuir “para a compreensao do
caracter limitado e provisorio dos nossos saberes e do valor da formagdo como um
continuum da vida”; favorecer “o aperfeigoamento da andlise critica das convicgdes

pessoais”; “proporcionar oportunidades favoraveis (...) para a aquisicdo de

>0 Programa de Filosofia 10° e 11° Anos — Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnologicos,
Formagdo Geral, pag. 4.

*! Idem, pag. 5.

*2 Pag. 8.
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competéncias dialogicas que predisponham a participacdo democratica e ao
reconhecimento da democracia como o referente ultimo da vida comunitaria”.

Relativamente aos objectivos gerais™, e ainda numa panordmica suméria sobre a
determinagdo da actividade filosofica, ¢ de destacar que se pretende: “reconhecer a
necessidade de situar os problemas filoso6ficos no seu contexto histérico-cultural™;
“reconhecer o contributo especifico da filosofia para o desenvolvimento de um
pensamento informado, metddico e critico”; “desenvolver uma consciéncia critica e
responsavel”; “desenvolver atitudes de discernimento critico perante a informacgao e os
saberes transmitidos”; “comprometer-se na compreensao critica do outro, no respeito
pelos seus sentimentos, ideias e comportamentos™; “desenvolver a consciéncia critica
dos desafios culturais decorrentes da nossa integracdo numa sociedade cada vez mais
marcada pela globaliza¢ao”.

No dominio das competéncias™, organizado em trés grandes grupos, existem
igualmente tracos da necessidade de desenvolvimento da “leitura critica da linguagem
iconica (...) e audiovisual”, suportada, como tudo o resto, pela multiplicidade de
opinides possiveis, que deverdo ser tidas em conta.

Desta fisionomia do programa, em tracos largos, brotam trés duvidas. A primeira
das duvidas prende-se com o caracter eminentemente provisorio e limitado dos saberes
a que o sujeito se pode propor no ambito filoséfico, ou, para ser mais correcto, em
qualquer ambito. Existem duas interpretacdes possiveis para esta determinacao da
filosofia — tertium non datur. Ou o programa obedece, claramente, a uma inspiragao de
origem apostolica, o que significa que considera provisoria e limitada toda a forma de
gnose (“todos os mistérios e toda a ciéncia”) que terd, mais cedo ou mais tarde, e por
alturas do Juizo Final, a classificagdo de “inutil” (porque imperfeita a luz da visao
beatifica)™, ou entende como provisério e limitado o mesmo que Descartes pretendia
dar a entender da sua morale par provision’® [vulgo, moral proviséria], isto &, um
conjunto de maximas (maximes) inteiramente revisiveis, porque contingentes (tanto
podem ser de uma maneira como de outra) e potencialmente erradas. A segunda duvida,
em estreita ligacdo com a anterior, concerne a natureza critica da filosofia, que se
presta, também ela, a uma disjunta exclusiva: ou se trata de uma critica ao modo

kantiano, na qual a razdo empreende “a mais dificil das suas tarefas, a do conhecimento

> Pag. 9.

> Pag. 10.

> As referéncias sdo, respectivamente, de 1 Cor 13, 2.8-11.
*® Discurso do Método, terceira parte.
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de si mesma e da constituicao de um tribunal que lhe assegure as pretensdes legitimas e,
em contrapartida, possa condenar-lhe todas as presun¢des infundadas™’; ou consiste
numa critica no sentido que veio, progressivamente e cada vez mais, a adquirir para
uma certa intelectualidade dominante (popular, ainda assim), que ¢ o de ser dotado de
opinido (0o0a) sobre tudo, com base na formulagdo constante de proposi¢cdes que
pretendem pdr em causa todo e qualquer procedimento dogmatico (considerado como
seu contrario) da razdo. Esta ultima alternativa, alids, ¢ a tinica que faz sentido se
assumirmos que estamos a lidar com uma “moral provisoria”, porquanto nao sé reforga,
como explica, a [limitagdo e revisibilidade daquela, indispensavel a tendéncia
democratizante contemporanea subordinada a globalizacdo cultural, tdo mais paradoxal
quanto assumidamente defensora do subjectivismo e relativismo morais. O que nos
conduz a derradeira interrogacao: como pode o “reconhecimento da democracia como o
referente ultimo da vida comunitaria” ser um dos pressupostos de base do actual
programa, quando os nossos saberes — exceptuando este mesmo saber sobre os saberes e
a democracia, ao gosto do velho paradoxo — sdo meramente provisorios e
intrinsecamente /imitados? Nao deveria a propria democracia apresentar-se como tema
de reflexdo filosofica — como sempre foi — ¢ ndo um dos fundamentos primeiros do
programa, inquinado desde logo pelo compasso opinativo da maioria, sob falsos
pretextos de tolerancia? E de senso-comum a opinido de que o contrario de uma posigao
dogmatica ¢ uma posi¢do critica, mas ndo ¢ imediatamente claro que assim seja ou o
que ¢ que isto realmente significa, especialmente se tivermos em conta as analises de

Kant: “a critica ndo se opde ao procedimento dogmatico da razdao [dem dogmatischen

o~

Verfahren der Vernunfi] no seu conhecimento puro, enquanto ciéncia (pois esta
sempre dogmatica, isto ¢, estritamente demonstrativa, baseando-se em principios a

priori seguros) [denn diese muss jederzeit dogmatisch, d.i. aus sicheren Prinzipien

Q

Qo

priori strenge beweisend sein], mas sim ao dogmatismo [dem Dogmatism], quer dizer,
presuncdo de seguir por diante apenas com um conhecimento puro por conceitos
(conhecimento filoséfico), apoiado em principios, como os que a razdo desde ha muito
aplica, sem se informar como e com que direito os alcangcou. O dogmatismo
[Dogmatism] €, pois, o procedimento dogmatico da razdo pura sem uma critica prévia
da sua propria capacidade. Esta oposicao da critica ao dogmatismo nao favorece, pois,

de modo algum, a superficialidade palavrosa [der geschwiditzigen Seichtigkeit] que toma

> Critica da Razdo Pura, A XI. Cf. ainda, sobre a nocdo de critica: A XII-XIII, A XXI, B XXII, B
XXIV-XXV, B XXXI, B XXXIV, B 19-30.
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a desproposito o nome de popularidade [Popularitit], nem ainda menos o cepticismo
[Skeptizism] que condena, sumariamente, toda a metafisica. A critica ¢ antes a
necessdria preparagdo para o estabelecimento de uma metafisica sélida fundada
rigorosamente como ciéncia, que ha-de desenvolver-se de maneira necessariamente
dogmatica [dogmatisch] e estritamente sistematica, por conseguinte escoldstica (e nao

58 1 .. :
7" E a critica, enquanto alternativa

popular). Exigéncia inevitavel em metafisica (...).
tanto ao dogmatismo como ao cep‘[icismo59 (dai ndo ser propriamente um contrario, em
termos absolutos, que ¢ formulado sob o aspecto de bindémio), que fundamenta o
“caminho seguro da ciéncia a metafisica™®, que se desenvolve de modo
necessariamente dogmatico. Existem, portanto, duas relacdes possiveis com o dogma
filosofico: o dogmatismo e a critica, que se opde aquele, mas ndo ao procedimento
dogmatico que ela mesma funda. Nao ¢ por acaso que se insurge de forma igualmente
vigorosa quanto aquilo que so ela “pode cortar pela raiz”: “o materialismo, o fatalismo,
0 ateismo, a incredulidade dos espiritos fortes, o fanatismo e a supersticdo, que se
podem tornar nocivos a todos e, por ultimo, também o idealismo e o cepticismo™®'. A
distingdo, todavia, parece ter sido esquecida, para se transformar numa suspeita
generalizada em relagdo a ciéncia dogmatica, assente em principios tidos como
necessarios, ao invés de contingentes ou provisorios, € capaz de fundar um
posicionamento subjectivo sustentdvel universalmente. E, alids, impossivel escapar ao
subjectivismo e relativismo morais que ndo desta maneira, sob pena de cairmos numa
indesejavel casuistica, que passa a ter um significado estritamente politico € ndo ético.
O que acaba por ser uma extraordindria vantagem, se considerarmos que o professor de
filosofia se v€ assim dispensado de toda e qualquer obrigacdo de leccionar algo que
remotamente se assemelhe a ética (para ndo falar da metafisica), podendo assim evitar
toda e qualquer angustia, da sua parte e dos alunos, quanto a existéncia da consciéncia
(com os seus imperativos e a sua fixagdo pela justica), responsabilidade e escrupulos.
Em verdade, ha que dizer que, neste contexto relativista, a filosofia pode assim
obter o seu lugar no funcionalismo publico, ao abrigo de todas as benesses que dai
derivam, na mais completa tranquilidade existencial, e dentro de um horario aceitavel.

Continua a passar como coisa abstrusa para a maior parte das pessoas, em especial os

alunos, destituida de toda e qualquer utilidade que ndo a de dar emprego a meia duzia de

> Jdem, B XXXV-XXXVL

* Cf. Idem, A 1X.

0 Cf. Idem, B XIV. E um refrdo que se repete varias vezes na Critica.
*! Idem, B XXXIV.
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pessoas (entre as quais o proponente se inclui) que, quando interpelada no sentido de
saber o que faz da vida, ou seja, qual o seu ganha-pdo, pode responder o mais
neutramente possivel: sou um engenheiro conceptual e ensino a adquirir destreza no
pensamento®. Como isto, em boa verdade, ndo possui qualquer “utilidade”, impede-se,
assim, que a filosofia “estrague a vida a alguém”, desculpabilizando o préprio filosofo,
que se limita a parecer aos olhos dos outros um individuo parecido aquele que ganha
uma enorme fortuna e desata a realizar as fantasias mais pitorescas, i.e., um excéntrico
[dromoc]®. Os manuais, seguindo as orientacdes do programa, parecem ir na mesma
direcgdo, tanto por repetirem a regra da actividade critica®, quer por apresentarem a
filosofia como expressdo de uma busca em que as perguntas sdo mais importantes do
que as respostas, numa linha problematica infindavel®. Nessa medida, limitam-se a
seguir o protocolo, delineado nas suas multiplas unidades: cinco unidades tematicas
gerais, que pretendem trabalhar a natureza da empresa filosofica, a ac¢do humana no
campo da axiologia, a ética e a politica, a estética ou a filosofia da religido (em
alternativa), a ldgica aristotélica ou a contemporanea (em alternativa), a argumentagao e
a retorica, gnoseologia e epistemologia, para nao falar de varios problemas do mundo
contempordneo e da cultura cientifico-tecnoldgica®®. Dentro deste quadro, o professor
chega a tocar cerca de dezanove autores ao longo do ano, o mais das vezes com
modelos operatdrios diferentes entre si, o que, se ndo conduz a uma esquizofrenia (na
sua acepg¢ao etimologica grega) do ponto de vista, pode levar, pelo menos, a isostenia
céptica. Aquilo que o professor tera levado quatro anos, no minimo (nas antigas
licenciaturas), a estudar e aprender — sem a concorréncia de outras areas disciplinares,
como acontece no Ensino Secundario, com a proporcional carga hordria — ¢
apresentado aos alunos no tempo de dois anos curriculares. Resta, assim, pouca margem
de manobra para mais do que simples historia da filosofia ou doxografia. Entre os varios
exemplos possiveis, daqueles que sdo mais susceptiveis de ser avaliados

sumativamente, temos o imperativo categorico de Kant, ou mesmo os postulados da

® Cf. BLACKBURN, S., Pense — Uma Introducdo a Filosofia, tradutores varios, Gradiva, Lisboa, 1.*
edicdo, Junho de 2001, pp. 11 e 13. Para uma perspectiva aparentemente algo diferente, cf.
WARBURTON, N., Tradugdo de Desidério Murcho, Gradiva, Lisboa, 1.* edi¢do, Janeiro de 1998, pp. 19-
20, 22-24, 27 (aqui defende que ndo se deve esperar muito da filosofia).

® PLATAO, Teeteto, 149a.

* Cf. 4 Arte de Pensar (10° ano), pp. 15, 18, 22-23; Filosofia (10° ano), pp. 11,16, 17, 19; Pensar Azul
(10° ano), pp. 13, 15, 16-17.

®Ct Filosofia, pag. 17; Pensar Azul, pag. 16.

o Cft. pp. 12-13 € 27-35 do Programa.
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razdo pratica®’, que nfio so apresentam um significativo grau de dificuldade na sua
compreensdo, como ndo se compadecem com a exposicdo sumaria € puramente
conceptual que inevitavelmente tem lugar. A interdisciplinaridade e a necessidade de
parametros universais de avaliacdo no sistema de ensino obstam, a partida, a
possibilidade de aprofundar esses mesmos conteudos numa iniciativa socratica
particular tomada pelo professor.

O que daqui resulta pode ser tecnicamente classificado como erro de paralaxe®™.
O termo grego mopailacic aplica-se a mudanga, a0 movimento, sendo que neste caso ¢
utilizado em referéncia ao erro de percep¢do — compreensao — decorrente da
movimentagdo do sujeito observador, que consiste na ilusdo de movimento por parte do
objecto observado, quando na verdade ¢ apenas aquele que se encontra em movimento.
O passo 208¢ da obra Teeteto ¢ ilustrativo do sentido em que isto se aplica ao
ensino/aprendizagem: depois das trés tentativas de esclarecimento do termo logos como
nota caracteristica da ultima definicdo de saber® [ciéncia] terem sido refutadas’®,
Sécrates lamenta-se pelo facto de se ver intelectualmente colocado face a uma
oriaypdgia (pintura paisagistica em perspectiva’'), na medida em que quando estava a
distancia a investigacao lhe parecia correcta, o que nao acontece na sua proximidade. A

memorizacdo de contetidos e sua reproducdo definitéria em exercicios de avaliacdo

®”.0 passo A 56 da Critica da Razdo Prdtica é especialmente dificil de explicar e compreender ao nivel
do secundario, sobretudo porque envolve todo um conjunto de pressupostos tedricos que ndo foram ainda
dados, e que s6 o sdo (quando sao) no 11° ano, em filosofia do conhecimento: distingao entre proposigdes
analiticas, sintéticas e sintéticas a priori; intuigdes puras e empiricas. A propria no¢do de um Faktum [A
56, A 72, A 81] puro da razao, enquanto legisladora, apresenta especiais dificuldades acrescidas para
quem nao tem tempo nem compreende ainda o sentido de estudar o «transcendental»; acresce que a sua
explicagdo — indispensavel, porque das mais recorrentes entre manuais, escolas e avaliagdes — permanece,
normalmente, a superficie, através da memorizagdo da formula do imperativo [A 54] e da sua aplicagdo a
casos praticos (que ndo passam de casos teoricos, na verdade). O mesmo acontece com o afloramento dos
postulados, proposigdes tedricas que ndo sdo demonstraveis, por estarem inseparavelmente anexas a uma
lei pratica que tem a priori um valor incondicionado [A 220], e que nunca ultrapassam o nivel da mera
enumeragdo — imortalidade, liberdade e existéncia de Deus [A 238].

%0 termo, em andlise filoséfica, foi-me dado a conhecer, pela primeira vez, nas prelecgcdes de M. J. de
Carvalho, no contexto do estudo das relagdes epistemologicas entre as duas ultimas esferas da «escala do
sabery, de Aristoteles — a experiéncia e a ciéncia (juntamente com a arte). O significado transposto com
que o utilizo aqui comporta um outro tipo de aplicag@o e analise.

6 Teeteto, 201d.

" Idem, 206¢-d, 206e, 208c.

"M O termo ¢ de dificil tradugdo. Pertence ao contexto da pintura antiga, cuja tradi¢io remonta a
Apolodoro de Atenas, que introduziu a técnica que permitia fazer pinturas com jogos de perspectiva, de
forma que a percepgdo ao longe fosse de profundidade. A edigdo francesa presente na bibliografia traduz
por “peinture en trompe-l’oeil” (que engana o olho), que explica ser (na nota 449), uma pintura que
representa os contornos dos objectos de modo a criar uma impressao de relevo, a qual se dissipa mediante
a aproximacdo do observador. Os ingleses traduzem como ‘“‘scene-painting”; os portugueses como
“pintura de sombras”. E um termo técnico de Platio que aparece também no Fédon (69b), na
caracterizagao do tipo de virtude que se constitui como falsa e aparente imitagdo da verdadeira virtude, na
medida em que trata somente de trocar certos prazeres por outros, € nao de manter a ppoviaic.
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representam a compreensao a distancia, sem profundidade e perspectiva, pelo que
quando escrutinados na sua dimensdo existencial (compreensdo na actualidade, por
oposicdo a compreensdo na possibilidade) revelam-se vazios. O aluno move-se a
distancia dos saberes, e & medida que o faz parece ter conhecimento deles, mas na
aproximacao aos mesmos acaba por concluir o erro de paralaxe em que se encontra; ¢
algo que frequente ou invariavelmente ocorreu nos testes de avaliagdo sumativa, nos
quais, mesmo com a presen¢a da mobilidade de competéncias como a problematiza¢ao
e a argumentacao, os melhores alunos (melhores notas gerais, capacidade de escrita, boa
memoria) tiraram classificagcdes elevadas, sem detengdo efectiva do saber. A par do
referido vicio de subrepgdo, este ¢ outro dos mecanismos que impedem a apropriagao
filosofica das interrogagdes, o que acaba por ter consequéncias ao nivel da avaliagdo
que os alunos fazem da filosofia™. Os contetidos parecem mobilizados com clareza,
quando, na verdade, ¢ o sujeito que se move numa dada perspectiva marcada pela
lonjura relativamente a eles.

Este ¢ um tipo de saber que ndo nos ¢ estranho. Os seus alicerces encontram-se, no
pleno desenvolvimento das suas determinagdes metodologicas essenciais e das
categorias antropologicas que lhe sdo caracteristicas, naqueles que foram — e sdo, ainda
— os seus primeiros representantes: os sofistas’". A reflexdo (possibilidade da relacdo)
nasce com os sofistas’ introdutores de uma cultura universal que prima pelo
desenvolvimento da retdrica enquanto arte de poder responder [Kunst at kunne svare”]
a toda e qualquer pergunta — € assim que se apresenta Gorgias, no dialogo homoénimo de
Platao, que faz profissdo de poder responder ao que quer que seja, a tal ponto que nada

~ 6 ’ . ~
de surpreendente ou novo lhe poderdo perguntar’®; a técnica em causa ndo faz nenhum

2 A esse proposito, ¢ interessante verificar os graficos em anexo, referentes a um inquérito sobre a
relagdo com a disciplina de filosofia e o professor. Neles é visivel, entre outros elementos, a
simultaneidade paradoxal entre a importancia conferida a filosofia, humana e pessoalmente, e o
desinteresse em continuar academicamente o seu estudo, o que faz dela um fendémeno circunscrito e
isolado, estanque — ¢ exclusivamente regional.

& Veja-se, no que diz respeito a eles e as leituras que deles se fazem, o interessante estudo de W. Jaeger
sobre a sofistica como fendmeno da histdria da educagao, no livro segundo da sua Paidéia, pp. 348-385,
de cujos representantes diz que “foram considerados os fundadores da ciéncia da educagdo” e
“estabeleceram os fundamentos da pedagogia” (p. 348). Em paralelo, o estudo de Kierkegaard sobre os
sofistas na sua relagdo com Sdcrates ndo ¢ despiciendo; encontra-se em O Conceito de Ironia, no terceiro
capitulo da primeira parte (XIII 283-297), ¢ ¢ a ele que me reporto na consideragdo sobre a via sofista.
Mais do que acusar inteiramente as caracteristicas inerentes ao fenomeno da sofistica num registo
histérico absolutamente fiel, preocupa-me o posicionamento socratico face ao fenomeno da falta de
substancialidade a que se dirige.

" Cf. KIERKEGAARD, O Conceito de Ironia, XIII 282.

”® Idem, XTI 128.

’® Gorgias, 447d-448a.
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uso de operagdes manuais’’ — serve-se da palavra para efectuar longos discursos’
capazes de persuadir “juizes nos tribunais, senadores no Conselho, membros do povo
nas assembleias, ou qualquer outra pessoa numa reunido publica””. O resultado sera
sempre o de conseguir tornar o publico (o receptor da comunicagdo) seu escravo
(intelectual), colectiva ou individualmente: “terds o médico como teu escravo, o
treinador de gindstica como teu escravo, o financeiro dard consigo a produzir dinheiro,
ndo para ele, mas para outro — para ti, que és capaz de falar e persuadir a multidio™’.
Protagoras, por seu lado, reconhece que a arte sofistica, muitas vezes, se disfargou e
dissimulou sob a aparéncia de outras artes, de forma a conseguir passar despercebida
aos olhares daqueles que governam as cidades, devido ao 6dio e inveja que
potencialmente desperta perante eles; considera-se um sofista e educador, capaz de
ensinar o bom conselho na administragao dos assuntos domésticos e a gestdo das coisas
da polis através dos actos e das palavras, sem sobrecarregar os discipulos com as
disciplinas técnicas que pretendem evitar, tais como o calculo, a astronomia, a
geometria e a musica®’. Quanto a reclamar para si a capacidade de ensinar a virtude,
parece existir uma divergéncia com Gorgias — que parece circunscrever o seu ensino a
oratoria®> —, ao afirmar que pode transmiti-la aos homens®. Em qualquer dos casos, a
falta de substancialidade da sofistica ndo reside tanto na pretensdo ou ndo de ensinar a
virtude, mas na sua habilidade para fazer passar por verdadeiras as mais diversas
perspectivas, sem que por isso tenha efectivo conhecimento da verdade das coisas®™; a
persuasdo e manipulacao de uma arte inteiramente baseada na linguagem e que diverge
da realidade (do imediato) — na acep¢do em que nem sequer lhe toca — reside, por
completo, na possibilidade, isto ¢, todos os conteudos com que trabalha sdo provisorios
e limitados, porque contingentes, ainda que nao o parecam. A especificidade dos
conhecimentos retoricos, unida ao conjunto de saberes da cultura universal sofista,
garante que tudo ¢ verdadeiro, o que, no momento seguinte, se converte no seu oposto —

nada ¢ verdadeiro. A pandplia inesgotavel de contetidos disponiveis impede — quando

"’ Idem, 450b-c.

’® Idem, 449b.

" Idem, 452e.

% Ibidem.

® Protagoras, 318e.

8 Ménon, 95c; Gorgias, 449a; no entanto, nos passos 459e-461b do Gorgias, o sofista com o mesmo
nome parece reconhecer, afinal, que aquele que aprende com ele a retdrica se torna também conhecedor
do justo e do injusto, do bem e do mal.

8 Protagoras, 319a, 320c.

% Cf. Gérgias, 459b-c.
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mantida no domicilio da reflexdo — o contacto entre a realidade e a idealidade, que ¢ a
contradi¢do paradoxal da consciéncia, faz a manutengdo da duplicidade categorial da
existéncia do sujeito; assegura que uma perspectiva tedrica seja facilmente apresentada
como isso mesmo que diz ser — uma entre outras (muitas) possiveis —, a0 mesmo tempo
que a sua contraria ¢ igualmente possivel (tdo verdadeira quanto a outra, pelo que ambas
sdo falsas); e esvazia de sentido tanto o sujeito que as apresenta, quanto o peso (lat.
pondus) subjectivo e existencial que a tematica em causa poderia ter. A partir do
momento em que se parece saber mais do que aquele que realmente sabe, com recurso
a esta técnica de tdo grande poder e estranheza®, de maneira a ser preferido, em todos
os assuntos, em detrimento daquele, toda e qualquer possibilidade de constitui¢do da
subjectividade se esfuma, porquanto ha uma dependéncia absoluta, ainda que inane, de
elementos exteriores que enformam a realidade do sujeito. A relacdo consigo mesmo
encontra-se cortada. E ndo interessa, para o caso, se este fendmeno corresponde,
efectivamente ou nao, aquilo que foi o percurso historico da sofistica, interessa, sim, se
esta analise possui, por si mesma, um sentido possivel, que ¢ aquele que a posi¢do
socratica pretende negar. O sofista propugna para si o estatuto de uma classe
remunerada que exerce uma arte de disputa, argumentacdo e controvérsia, nao obstante
ela ser como que a «parodia» humana da filosofia, mimética e malabarista de opinides,
produtora de imagens que em nada correspondem 4 realidade®®. A sofistica est4 para a
filosofia como a culindria para a medicina®’, apesar de a culinaria parecer ter uma
pequena vantagem sobre a sofistica, que € a de poder reclamar para si, legitimamente e
nos dias de hoje, o estatuto de arte, coisa que aquela ndo pode fazer: ao nao pretender
centrar-se na natureza das coisas a que se aplica, sem conseguir identificar as causas de
nenhuma delas, ndo ultrapassa, na verdade, o limiar da experiéncia [éumeipia] — que se
caracteriza pelo preenchimento das determinag¢des que ndo possui (causas € principios)
por intermédio de elementos confusos e particulares — destituida de um logos proprio®®.
O sofista ¢ uma m4 imitagdo do filésofo, de quem tira o seu nome™.

A verdade [dinbeia] foi esquecida. O que Socrates considera como fundamento

inabalavel da sua vida — a substincia e a verdade’®, mesmo que numa concepcio

% Cf. Idem, 456c.

5 Cf. Sofista, 226a, 268c-d.

¥ Cf. Gorgias, 465b.

8 Idem, 465a. A edi¢@o da Loeb utiliza o termo “irrational” para a sua designacao.

8 Ibidem.

% Idem, 472b; Apologia, 17b; Fedro, 247¢, 249¢-d; Filebo, 14b; O Banquete, 201c-d.
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estritamente formal e ideal — foi relegado nao para segundo plano, mas para plano
nenhum’', juntamente com a preocupagio que lhe mereceu o titulo de «fundador da
ética» — a virtude [dpeni]’. Que ele ndo soubesse — ou nunca desse conta de saber — em
que consiste a virtude, ndo faz qualquer diferenga, porque mesmo a fun¢do negativa do
seu exame cumpre a tarefa a que esta destinada: eliminar o falso saber detido pelo
individuo. A ligagdo entre a verdade e a virtude (bem como com a felicidade) ¢, alias,
anterior a Socrates. Os testemunhos histéricos dizem-nos que Pitagoras (sempre tdo
badalado pela suposta autoria do termo filosofia) considerava o filosofo como
espectador dos Grandes Jogos (da existéncia), ao contrario dos que se ocupam com a
competi¢cio ou com a venda e compra de produtos’; e a verdade é aquilo que os
filésofos desejam acima de tudo, que ¢ condi¢do indispensavel para a concretizacdo da
tarefa que ele apresentou como a obediéncia da alma ao bem ou ao mal, que ¢ a maior
de todas as empresas humanas — ¢ feliz aquele que consegue para si uma alma boa
[dyodn woyn], virtuosa. Torna-se impossivel conseguir a conformagdo da existéncia a
esse projecto de constitui¢do de si enquanto sujeito que se determina pela ac¢do sem a
preocupacdo com a natureza das coisas’’, o que significa investigar a substdncia da

propria alma que se deseja boa’ e que ¢ a Unica, entre os seres vivos, dotada de gpév

' O programa de filosofia faz referéncia & verdade duas vezes: na abordagem ao bindémio logico
validade/verdade (pp. 15 e 32); e na discussdo da heterogeneidade entre filosofia e retérica, onde diz que
“toda a argumentacdo filosoficamente aceitavel deve ser regulada pela procura da verdade, tendo por
finalidade o efectivo conhecimento da realidade” (p. 32). Ao aparecer numa tematica apropriada, aparece
todavia tarde demais, depois de um ano inteiro de leccionacdo e parte do novo (11°); acresce a isso a sua
auséncia nas restantes unidades, o que faz da sua presenca neste ponto inofensivamente regional.

%2 Apologia, 29d-30a.

% LAERCIO, Dibgenes, Vida de Filésofos Eminentes, 1, 8: gnoi 6¢ kai Apiotélevoc 1o mheiota 16
Oy doyuarwv Aafeiv tov Ivbayopav mopo Ocuiotoxieios tijc v Aedpoic. lwv d¢ 6 Xiog év toic
Tpiayuoic pnotv abtov évie moujoavia aveveykelv eic Oppéa. avtod Léyovor kai Tod¢ ZKomadog, ob 1
apyn, "My : : avaoidev undevi." Zwoikpdng 0 v Aiadoyaic gnotv avtov épwtnlévia vmo Aéoviog t0d
Dliasiov Topdvvoo Tic ey, pidécopog, simsiv. Kkai Tov fiov éotcévar mavnydper: ¢ obv eic Tadtny of ey
dywviovuevol, oi o¢ kot Eumopiav, oi 0¢ ye Péitioror épyoviou BGeatai, oltwg &v 1@ Piw of ugv
Gvopamodwoeis, épn, pooviar 00¢ns kol mieoveliog Onpatai, oi ¢ pilocopor tiic dAnbeiog. Kai tade Uev
®de [Aristoxenus says that Pythagoras got most of his moral doctrines from the Delphic priestess
Themistoclea. According to Ion of Chios in his Triagmi he ascribed some poems of his own making to
Orpheus. They further attribute to him the Scopiads which begins thus, Be not shameless, before any
man. Sosicrates in his Successions of Philosophers says that, when Leon the tyrant of Phlius asked him
who he was, he said, "A philosopher," and that he compared life to the Great Games, where some went to
compete for the prize and others went with wares to sell, but the best as spectators, for similarly, in life,
some grow up with servile natures, greedy for fame and gain, but the philosopher seeks for truth. Thus
much for this part of the subject]. O texto ¢ retirado da biblioteca digital PERSEUS.

** 0 testemunho de Cicero, coincidente com o de Didgenes Laércio, ¢ interessante a varios titulos. Cf.
Tusculanae Disputationes, livro V, 7-9. Os filosofos, pela boca de Pitagoras, sdo os que estudam a
sabedoria [sapientiae studiosos] € a natureza das coisas [rerum naturam]. A edi¢do reporta também a
PERSEUS. Cf. também De Finibus, I, 1.

% Cf. Idem, 1, 30-31: uéyiorov 8¢ pnotv elvar tév év avlpdmoic 1o Ty woyiv neioo éxi 10 dyalov # éxi w0
KaKov. e6001UOVETV T dvOpmmovs Stav Gyabdn woyn Tpooyevytol, UNoEmoTe 0 NPEUETY UNoE TOV aDTOV POOV
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[lucidez ou razdo especulativa, diferente da inteligéncia comum aos animais]®. A
representacdo humana, naquilo que tem de original e universal, abriga desde sempre a
fixacdo pela verdade, sem a qual ndo consegue estabelecer o efectivo contacto entre si e
a realidade; o argumento segundo o qual cada um de nés prefere a verdade a mentira
continua a ter pertinéncia por si mesmo’’, precisamente porque existe um
encaminhamento da razdo para a constituicdo de uma versdo fiel das coisas: ninguém
gosta de ser enganado, apesar de se permitir, muitas vezes, enganar os outros; ¢ quando
se da o caso de um auto-engano (self-deception, mauvaise-foi, ma-fé), mesmo ai se
manifesta a dependéncia da verdade, que se consubstancia na necessidade de
convencimento de que aquilo que se deseja seja verdade (apesar de ser mentira) €
realmente verdade. O que se procura no engano, na mentira, ndo deixa, por isso, de ser a
verdade, seja a verdade mentirosa que pretendo que os outros adoptem como versao fiel
da realidade, seja a verdade mentirosa que conto a mim mesmo para evitar a verdade
absoluta (que ndo desejo em absoluto, porque me espolia do que quer que seja a que
estou ligado). Nao se pode, em rigor, escapar a verdade. O questionamento sobre a
virtude, o habito e disposicdo que assegura ao homem a vida feliz ¢ orientado pela
verdade®®. Nio serd esse, talvez, o entendimento de um Nietzsche, que, apesar de
reconhecer a existéncia radical da vontade de verdade’, ndo é um seu especial adepto.
Mas parece ser o entendimento registado por aqueles professores que, nos anos oitenta
do século passado, se viram confrontados com a “falta de uma clara e oportuna
defini¢do de objectivos cientificos e pedagodgicos” para a filosofia do 12° ano de
escolaridade, num quadro de “indefini¢do geral quanto aos programas da disciplina de

Filosofia do Ensino Secundario”'®

, € procuraram, entdo, fazer o devido enquadramento
das questdes mais relevantes; se ¢ verdade que problematizam o objecto e o método (a

defini¢do, no fundo) da filosofia, também ¢ verdade que ha uma pressuposicao de base

kpazeiv [The most momentous thing in human life is the art of winning the soul to good or to evil. Blest
are the men who acquire a good soul; [if it be bad] they can never be at rest, nor ever keep the same
course two days together].

% Cf. Ibidem.

7 Cf. AGOSTINHO, Confissées, Livro X, XXII-XXIII.

% Cf. Ibidem: beata quippe uita est gaudium de ueritate (XXIIL, 33) — Pois a vida feliz é uma alegria que
vem da verdade.

% Cf. Para Além do Bem e do Mal, 1, 1.

1% As citagdes foram retiradas da “Apresentacdo” do livro (tenho duvidas de que seja um manual, stricto
sensu) elaborado para o 12° ano de escolaridade, pelos Professores Jodo Morais Barbosa, Maria José Vaz
Pinto, Anténio da Silva Marques e Leonel Ribeiro dos Santos, com o titulo Filosofia 3 — Introducgdo as
Tendéncias e Problemas da Filosofia Contempordnea, que acabou por abranger todas as épocas da
filosofia. O livro data de Maio de 1982 e foi editado pelas Edicdes A Regra do Jogo.
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que regula, por assim dizer, a tomada de posicao em relagdo a filosofia, € que ¢ a da
obtencdo da verdade'"".

Sécrates considera, em conjun¢do com a linha de argumentacao sugerida no inicio
desta segunda parte (com a citagdo do dialogo Fedro), que ¢ da natureza da alma (das
suas asas - 1 ¢ 100 wrepod @voig) procurar com grande avidez e seriedade (7 woAln
omovdn) a planicie da verdade. Contudo, ndo se trata tanto de a aprender de base, mas
de nos reapropriarmos dela na reminiscéncia ou anamnese. A ironia [gipwveio] move-se
na esfera do paradoxo do saber: ndo se pode procurar nem aquilo que nao se sabe, nem
aquilo que se sabe, porquanto se formos ignorantes disso mesmo nao poderemos ter
noticia do que procuramos, e se formos sabedores nada nos resta para procurar, uma vez
que nos encontramos na posse disso mesmo. A resolucdo do conflito opera-se na
reminiscéncia [avouvnoig]: cada um de noés se encontra ja na verdade — esta ¢
pressuposta. Se a ironia pode ser considerada suspeita de dissimulagdo, 1sso ndo se deve
a auséncia da verdade, mas ao facto de essa ser a mais incipiente das suas
determinagdes'”, que tem reflexo nas suas formas mais primérias — a ironia estilistica e
a ironia de situagao.

A ironia estilistica ¢ aquela que conhecemos vulgarmente como recurso estilistico
e que se aplica nos momentos em que se diz o contrario do que se pensa, apenas para
realgar, acto continuo, esse outro contrario para o qual se quer, realmente, chamar a
atencao. Assim, pode-se proferir uma proposi¢ao num tom sério (a inflexao de voz, no

ambito da comunicagao, ¢ decisiva), mas nao pretender, de todo, ser levado a sério com

% Op. Cit., p. 9 (O ponto de partida da filosofia — a dificuldade em definir a filosofia). E interessante

também, subsidiariamente, a exposi¢do ¢ discussdo que fazem sobre a origem da filosofia, a sua relagéo
com as ciéncias ditas modernas, a classificagdo kantiana da filosofia ao nivel das ciéncias, ¢ a
reconfiguragdo da filosofia nos dias de hoje (eram e sdo ainda os nossos, para todos os efeitos) a luz do
lugar que se permite e lhe é permitido ter no contexto dos varios saberes, inclusive ao nivel do sistema de
ensino. A discussao vai das pp. 10 a 76.

192 ¢f. CICERO, Brutus, 292; QUINTILIANO, Institutio Oratoria, 6. 2. 15; 8. 6. 54-59. Ambas sdo
passagens relevantes para o registo historico da ironia socratica, mas Quintiliano, em particular, ¢ mais
util no que diz respeito a categorizacdo da ironia nas suas formas mais simples. Nas passagens indicadas,
ele indica que a ironia pode ser categorizada sob fropos ou figura, que sdo duas espécies do mesmo
género que ¢ a ironia, dado que em ambas se pretende apresentar o contrario daquilo que ¢ dito: a
primeira corresponde & ironia aplicada num contexto perfeitamente compreensivel pelo emissor e pelo
receptor, o que torna facil o seu reconhecimento puramente verbal; a segunda apresenta-se como um
disfarce, recorrendo a ocultagdo do verdadeiro significado da situac@o, a qual ndo ¢ discernivel pelo modo
como a linguagem e a inflexdo de voz se manifestam. A esta segunda espécie de ironia — a ironia
figurativa — corresponde a posi¢do socratica, no juizo de Quintiliano, na medida em que Sécrates (o gipawv
por exceléncia) desempenha o papel de um ignorante diante daqueles que se assumem como sdbios e faz
da sua vida uma metéafora e alegoria permanentes. Kierkegaard ndo indicia ter-se confrontado com estes
dois autores, mas ¢ possivel que o tenha feito; em qualquer dos casos, a ironia figurativa, tal como ¢
entendida por Quintiliano, é — como veremos — uma esfera demasiado pequena para conter a analise que
ele faz da ironia.
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1ss0; ou entdo anunciar de maneira zombeteira e comica algo que se pretende dizer a
sério ou que ¢ levado a sério pelo sujeito. Em ambas as dimensdes a ironia encontra na
comédia um associado, que se encarrega de suspender a relagdo normal que o sujeito
(emissor ou receptor) tem com o segmento de realidade em causa para o colocar diante
daquilo que, na existéncia, possa ser verdadeiramente tido por sério'”. Esta forma de
ironia ¢ relativamente simples de controlar desde que o engenho e a imaginagdo sejam
dotados de alguma agudeza. Um exemplo concreto da sua aplicacdo € o exercicio das
paginas iniciais desta segunda parte.

A ironia de situagdo ¢ significativamente mais complicada do que a estilistica,
ainda que ndo esteja infinitamente distante daquela. Nesta, o sujeito confronta-se com
uma situacdo ou uma ideia corrente relativamente a qual se opde. Em consequéncia, ou
opta por se identificar com aquilo mesmo a que € contra, ou assume uma posi¢cao hostil
quanto a isso: ambas sdo geridas de maneira a que a aparéncia contraste com o que ele
mesmo professa. Neste caso, o desfecho exterior da investida irénica assume pouca
relevancia. E o prazer interior que o ironista retira da situagio antitética criada que tem a
primazia. Seria perfeitamente possivel, assim, que um folgazdo a tempo inteiro se
convertesse numa pessoa sobria e recolhida, ou vice-versa.

Na ironia, o interior ¢ o exterior, a esséncia ¢ o fendomeno, contradizem-se
mutuamente. Porém, ainda que relacionada com o que pode ser considerado externo ao
sujeito, o que a caracteriza ¢ precisamente essa contradi¢do, acentuada pela liberdade
subjectiva que se adquire ao ndo depender dos objectos para a constituicdo de si — a
actualidade vé a sua importancia diminuida na mesma propor¢do em que a do sujeito
aumenta, em virtude da relacdo que ele tem consigo mesmo a partir de si mesmo, sem se
deixar enformar pelas determinagdes exteriores do mundo que, normalmente, acusam os
pontos fracos da nossa vida (emprego, familia, honra, dinheiro, prestigio, etc.). Assim ¢

L, o o 104
que a ironia € uma determinag¢do da subjectividade ™.

103 . ~ : J ) ~ . . , 4. .
Convém nao perder de vista que o fendomeno iroénico ndo coincide totalmente com a comédia e vice-

versa. Algumas das categorias poderdo ser pontos de contacto, mas ambas as areas permanecem
heterogéneas entre si. Nao caberia aqui analisar exaustivamente as diferengas e as caracteristicas
intrinsecas a cada uma, mas fica uma indicacdo sumaria: o ironista (¢ipwv — ¢é dificil encontrar um
correspondente adequado, pelos mesmos motivos em que se hesita no termo «eticista», como visto na
nota 33) socratico (€ desse que se trata aqui) tem um fundamento ou nticleo irredutivel do qual ndo abdica
e que lhe permite exercer a dialéctica, que ¢ a sua subjectividade, tida como séria; o comediante a sério
(radical ou absoluto) suspende todas as relagdes de seriedade e inverte todas as determinacdes objectivas
do mundo — ele pde-se a si mesmo em causa, tanto mais quanto mais risivel ele mesmo se torna.

1% Cf. KIERKEGAARD, Conceito de Ironia, XIII, 335.
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A forma qualificada de ironia que mais interessa neste relatorio ¢ a socratica,
analisada do ponto de vista da sua preponderancia pedagdgica e didactica e ndo tanto da
sua vertente antropologica e ontoldgica (apesar de ser sempre metafisica, porque
vinculada ao ideal). A ironia romantica, por outro lado, ndo tem aqui lugar, bem como a
ironia tragica e a ironia do mundo'®”.

Com base na experiéncia de ensino esbocada na primeira parte, o que pretendo
agora ¢ salientar o que de mais pertinente se pode encontrar na metodologia filoséfica
socratica como uma solucdo possivel para o problema sofistico em que nos vemos,
desde ha muito, enredados. Indispensavel a isso € ainda uma nota prévia sobre a ironia
de Socrates'* e a sua relagdo com as formas descritas. Se é certo que esta ironia partilha
com as outras a liberdade subjectiva — que, a bem dizer, s6 radicaliza o seu potencial
com Sdcrates —, ndo ¢ menos certo que as semelhangas terminam por ai. Nao obstante
podermos identificar nos didlogos platénicos alguns momentos de ironia estilistica e
ironia situacional, a verdade ¢ que essas duas formas ndo sdo, de todo, centrais ou
determinantes para o desempenho dialéctico; seriam, inclusive, muitas vezes, brechas na
posicdo socratica, porque permitiriam ao receptor identificar a relacao especifica que o
emissor tem com os conteudos discutidos, o que daria azo a argumentos de autoridade e
vicios passionais de adesdo aqueles. O decisivo em Soécrates ¢ a ironia como
negatividade infinita e absoluta: negativa, em virtude do continuo exercicio de nega¢do

(expressa na interroga¢do, na pergunta); infinita, porque nao nega este ou aquele

105 . r o . . . . . .
Para uma leitura condensada das caracteristicas mais determinantes da ironia vide O Conceito de

Ironia, XIII 321-332 (segunda parte, “Observagdes”). Na mesma obra, Kierkegaard discute o sentido da
ironia romantica depois de Fichte, em relagdo a Schlegel, Tieck e Solger. Importantes, também, sdo as
teses apresentadas para defesa logo no inicio da obra: a ironia, enquanto infinita e absoluta negatividade
¢ a indicagdo mais leve e muitissimo fraca da subjectividade [VII1]; Socrates foi o primeiro a introduzir a
ironia [X]; tal como a filosofia comec¢a pela duvida, assim também a vida digna, a que se chama humana,
comega pela ironia [XV]. Ndo cabe aqui explicd-las todas em pormenor, mas as determinagdes mais
importantes serdo analisadas no corpo de texto.

106 A expressao, curiosamente, provém directamente de Platdo, que atribui a Trasimaco, na Republica, o
papel de chamar a atengdo para aquilo que transparece como a atitude reiterada de Socrates em tudo: 7
elwboio gipawveio Zwrpadtovs — a costumada ironia de Socrates (337a). Trata-se de um passo significativo
por vérias razdes: parece ser o Unico que, nos didlogos platdnicos, cunha a expressdo com que nos
referimos a posi¢do de Socrates; remete-nos para uma compreensao na qual aquela posi¢do era conhecida
de todos quantos se tinham confrontado com Sécrates ou o conheciam, cuja prova hermenéutica é o
adjectivo eiwBvia [costumada], que qualifica o exercicio socratico; no contexto do didlogo, Socrates ndo
recusa a classificagdo, antes a confirma pelo facto de dar continuagéo a pratica argumentativa; e esclarece
que a eglpoveio Zwkpdrovg se encontra decisivamente vinculada a afectacdo de ignorancia, cuja
elasticidade se exprime pela arte de interrogar e nunca pela arte de responder (imagem de marca dos
sofistas, como vimos). Mais significativo ainda, talvez, ¢ o facto de ndo ter encontrado referéncia a esta
passagem em Kierkegaard, bem como em Aristdteles (que tem registos algo interessantes sobre o termo),
Diodgenes Laércio, Cicero e Quintiliano, pelo que parece ter sido passada em branco, de certa forma
(inclusive por Hegel, incontornavel na andlise de Kierkegaard). Em qualquer dos casos, penso que se trata
de um passo fundamental, devido a cunhagem técnica do termo. Cf. também O Banquete, 216e.
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fendmeno, mas todos; absoluta, enquanto nega com base em qualquer coisa de superior
que ainda ndo ¢, mas vem no seu seguimento (o ideal). Por si mesma, ela ndo estabelece
nada nem da conta de qual seja a sua verdadeira posi¢ao. Tendo isto assente, o que se
fara ¢ a identificacao das suas determinagdes fundamentais, em estreita conexao com a
arte maiéutica (que coincide, em ultima analise, com a ironia, pelo menos no caso de
Socrates) e a dialéctica. Os textos de Platdo sdo privilegiados pelo facto de serem
construidos (uma boa parte deles, pelo menos) sob o controlo da dialéctica, seja porque
Platdo a dominou e a conseguiu aplicar a escrita, seja porque sao memdarias inteiramente
fiéis dos dialogos socraticos que tiveram lugar na historia, reproduzindo, assim, os
processos da razdo nas suas multiplas possibilidades argumentativas. De fora,
obviamente, fica a questdo socratica — a preocupacgdo com a decisdo sobre se houve ou
ndo a figura histérica Socrates €, para este efeito, absolutamente indiferente; o que
importa ¢ desenhar os tragos da figura filosofica Socrates, que se consubstancia como
método da filosofia: Socrates € o daiuwv [daimon] da filosofia, o intermediario [ueracdd]
entre o mortal e o divino, tal como o amor [é’pcog]m.

A primeira etapa ¢ a tentativa de compreensao da apresentagdao que Sdcrates faz de
si mesmo com recurso a tomoir (lugares, na sua acepgdo categorial, proto-
funcionalidades das operagdes dialécticas da ironia) conceptualmente muito sugestivos,
os quais podem ser exercidos pelo professor em contexto de sala de aula, como se
entrevé na primeira parte. O primeiro deles ¢ a comparacdo de Socrates com duas
personagens lendarias: Esquiro, um homem poderoso que se dizia ter habitado o
territorio de Mégara, numa zona proxima do mar, onde obrigava os viajantes que ai
passassem a lavar-lhe os pés, operacdo que uma vez finda terminaria com a projec¢ao
daqueles para as dguas, onde morreriam vitimas de uma tartaruga gigante; e Anteu, o
gigante filho de Pdéseidon e Gaia, que habitaria na Libia, onde obrigava os viajantes a
lutarem com ele!® — exceptuando o caso de Hércules, que o teria vencido, o resultado
era também a morte. Sdo duas imagens fortes para um Unico mecanismo, que ¢ o da
dialéctica na sua primeira poténcia. Neste ponto, o ironista socratico interpela o seu

59109

interlocutor e obriga-o, como se queixa Teeteto, a “despi-lo” ", a entrar numa discussao

sobre um determinado tépico susceptivel de exame [é&tdoic]''® (avaliagdo dos niicleos

7 Cf. Banquete, 202d-e.

1% Cf. Teeteto, 169a-b, para as duas imagens.

1 Cf. Idem, 169a.

19 gobre a nocdo de exame, consulte-se, por ex.’, os seguintes passos da Apologia: 23c, 24c, 28e-29a,
29e, 33c, 38a, 41b-c (mesmo morto, Sécrates mantém o seu papel de examinador); e ainda Teeteto, 210c.
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de fixacdo do interlocutor na sua existéncia e da sua certeza ou incerteza), com o qual o
sujeito se encontra relacionado de forma decisiva por meio de um suposto saber. E o
que Socrates (a ironia socratica, o método) faz ao interrogar directa e individualmente
aqueles que se dizem portadores de um saber. E nisto, ele ¢ tanto mais acutilante quanto
existe sempre um saber (ou aparéncia dele) determinante que estrutura a representagao
das coisas, normalmente aquelas que nos sdo mais queridas, isto ¢, que delineiam o
quadro categorial com que damos rumo a existéncia. E o que nas aulas se procura fazer
na introdugdo aos temas, com a colocagcdo de um problema especifico que diz respeito
ao desempenho existencial dos alunos, sem o qual a questao se torna completamente
estéril e insignificante para o individuo, porque ndo compreende o problema, ainda que
0 possa perceber teoricamente. A metodologia socratica rejeita qualquer tipo de
compreensdo na possibilidade. Ela quer apenas compreensdo na actualidade, o impacto
decisivo da interrogacdo na vida do sujeito, que aumenta exponencialmente com a falta
de fundamentagao sapiente do desempenho existencial. A forca do momento inicial da
dialéctica provém da troca de perguntas e respostas, da mesma maneira que a forca de
Anteu provinha do contacto com a terra: Socrates recusa-se sempre a sair da sua posicao
(terra — ironia), e mesmo quando parece fazé-lo, ¢ s6 aparentemente que o faz e para
regressar ao lugar de interrogador. A sua forga provém, simultaneamente, da arte de
interrogar (de colocar o sujeito em situacdo) e da afectacdo de ignorancia que obriga a
que seja o interlocutor a dar as respostas, até¢ porque € este quem julga saber aquilo que
lhe permite encaminhar-se na vida. Os longos discursos, que surgem nas aulas a laia de
metodologia expositiva, sdo rejeitados em absoluto; a longa duragdo do discurso, por
mais retérico que seja, na sua conotagdo positiva (os ideais classicos de docere,
commouere, delectare, 1.e., ensinar, comover ¢ deleitar), por mais paixdes que se revele
capaz de despertar, tera sempre uma dupla desvantagem: arrisca-se, seriamente, a que 0s
conteidos transmitidos o sejam de forma directa, logo, passivel de simples
memorizacdo (aquilo para que Aristoteles chama a atengdo ao explicar que se pode
memorizar a solu¢do de um dado silogismo sem se compreender os passos que O

validam'"!

); e erra o alvo principal, que ¢ o nucleo de fixagdo subjectivo ao conteudo
apresentado. Este ultimo aspecto ¢ mesmo o decisivo, pelo que ndo admira que a
sofistica seja tdo atacada pela ironia socratica. Se a fixa¢do que eu tenho por um

determinado nucleo da minha existéncia ndo for minada a partir de dentro, a partir de

Y Cf. Etica a Nicémaco, 1139b14-1139b35. A relagdo com a ordenagdo das proposi¢des constituintes de

um dado silogismo pode ser meramente acidental, o que leva a uma convic¢do sem fundamentos.
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mim, entio a pedagogia toca apenas a superficie''>. E insignificante que eu, como
professor, tente expor a ética de forma directa e expositiva, ainda que ndo paternalista,
argumentando que o imperativo categorico ¢ um facto da razdo e que estamos
obrigados a constituir uma vontade boa, se os alunos acharem que ja estdo na posse de
determinagdes ¢€ticas pelas quais se regem ou que se encontram na posicao
diametralmente oposta a do dito imperativo: essa abordagem apenas servira para alargar
o abismo que nos separa. E mesmo que, nos casos em que o professor ndo ¢ socratico e
assume uma posi¢ao partilhada (que agrada) com os alunos, ndo haja um distanciamento
argumentativo nem um choque de reac¢do, a Unica coisa que se estd a fazer ¢
estabelecer uma figura de autoridade que acarinha a posicdo preestabelecida dos alunos.
Seria fécil, porventura, professar-me adepto do utilitarismo, da mesma maneira que
seria dificil professar-me adepto da ética critica (ética fundada na critica da razdo): em
qualquer dos casos, estaria a conceder uma vitoria a proposta mais comum,
precisamente porque se geraria uma adesdo passional. Os didlogos platonicos sdo
especialmente agudos na andlise implicita deste tipo de fenomeno, em especial quando
os interlocutores sdo sofistas. Socrates (Platao?) compreendeu bem que o que estd em
causa nao ¢ s6 o conteudo em si, mas a identificacdo que o sujeito estabelece com ele,
fundada nas mais diversas paixdes e razdes aparentes, € ndo no saber (ciéncia)
propriamente dito; a ironia socratica desloca o centro das ateng¢des do professor para os
alunos, ndo pelo professor em si mesmo, mas por meio dos proprios alunos, ainda que
pela ac¢do do professor. E por isso que uma ética maiéutica é tio dificil de executar,
ainda que estando sempre regida pela virtude e pelo bem, de modo formal. Mais dificil
ainda ¢ conseguir manter a posi¢do de ignorancia absoluta e extrair o saber do aluno,
sem lhe dar mais do que perguntas as quais s6 ele pode responder. E o que corresponde,
alias, a reminiscéncia: extrair de si mesmo, por si mesmo, a ciéncia'"®. Nisso consiste a
pratica da contenda argumentativa [¢v toic Adyoic mpoomadaioan'™]. O que levanta
questdes quanto ao papel do professor e a tendéncia normativa que este normalmente
apresenta enquanto representante da sociedade no sistema de ensino, bem como em
relagdo a apresentacao dos argumentos como pertencendo a este ou aquele autor, pelo
menos num primeiro momento. A atribuicdo deste ou daquele argumento a fulano ou

beltrano neutraliza o significado da apropriagdo por parte do sujeito: deixa de ser

2 Cf. Sofista, 229a-230e: o método dialéctico e mai€utico € o Uinico capaz de purgar a estupidez.
113 )

Cf. Ménon 85d.
wor eeteto, 169b.
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andénimo, passa a ter estatuto de autoridade, e facilita, com o tempo, a convicgdo de que
tudo ¢ relativo. Seria interessante, por exemplo, ter um ou dois anos de filosofia, no
sistema de ensino, em que ndo se fizesse referéncia aos enquadramentos histéricos, até
porque a maior parte das questdes se reportam ao universal humano.

Retire-se Anteu (Socrates) do contacto com a terra (ironia) € o seu poder
desvanece-se. Se, pelo contrario, se mantiver e for suportado até ao fim sem escapar
nenhum vestigio de comunicacdo directa, a dialéctica poderd ascender a segunda
poténcia — a fremelga. Como se vé pela designacdo [vdpxn'"], trata-se de um peixe
grande que produz descargas eléctricas com as quais entorpece as suas presas ou
aqueles que dele se aproximam. O poder da ironia socratica ¢ de tal maneira semelhante
a essa capacidade (habilidade) que o interlocutor de Socrates que utiliza a imagem se
diz entorpecido de corpo e alma''®, incapaz de dar resposta seja ao que for, depois de
ter perdido conhecimento daquilo que antes pensava saber. O efeito narcotico (de
acordo com a etimologia original) consiste na produ¢ao de uma aporia tal que o sujeito
ndo encontra saida, como se tivesse esbarrado com uma passagem dificil ou impossivel,
de tao estreita, e caido num embarago insuperdvel. Este embaraco, obviamente, ¢ de
natureza intelectual, que nao pode ser identificado com a assim designada ‘“branca”,
antes se trata de um nd que a razao nao consegue desfazer e que foi ela mesma, no seu
processo dialéctico, a enreda-lo. Dai decorre também que desfazé-lo seja mais eficaz se
for ela mesma a desempenhar essa tarefa, ainda que interpelada pela arte de interrogar.
Nesse sentido, a aporia ndo ¢ um fim em si mesmo, apesar de haver didlogos de Platao
que parecem terminar em aporias; a aporia € um momento dialéctico de transicdo, até
porque a sua funcdo ¢ a de manter o interlocutor irrequieto, na medida em que se
encontra perante uma perplexidade ou dificuldade, pelo que ndo se trata, de modo
algum, de um qualquer adormecimento. E um momento de paragem, sim, mas que
representa a consciencializagdo das interrogagdes que os conteudos levantam em relagao
ao sujeito, o que ¢ fundamental se, realmente, se deseja que o interlocutor — os alunos,
neste caso — reconhega que tipo de adesdao infundamentada estd implicito na sua fixagao
as coisas. Foi isto que procurei ilustrar com a introducdo inicial do mddulo sobre
conhecimento, no 11° ano, com recurso a estratégias e instrumentos adaptados e
eficazes, ainda que ndo tdo cldssicos quanto os utilizados por Sdcrates. Uma das

dificuldades da pedagogia maiéutica, de fundo eminentemente dialéctico, ¢ a gestdo

5 Cf. Ménon, 80a-b.
Y8 Cf. Idem, 80b.
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desses meios numa sala de aula onde se encontram cerca de vinte e cinco a trinta alunos.
O entorpecimento aporético torna-se mais dificil quando, em vez de nos concentrarmos
exclusivamente num individuo — do qual Soécrates dizia que era o unico que lhe
interessava como testemunha da verdade e a quem se dirigia sempre, também,
individualmente —, temos de adaptar os processos metodoldgicos a mais do que um
interlocutor, porque o que se gera ¢ precisamente aquilo que nos textos dialdgicos ¢ tao
apontado: quando perante um auditdrio, a massa tende a comportar-se passionalmente
como um bloco de aprovagio ou desaprovagdo relativamente a discussdo. E um
fenomeno verificavel em praticamente todas as discussdes assistidas, nas quais se toma
um partido (ou este ja estd tomado) e o resultado favoravel ou desfavoravel para um dos
interlocutores depende da adesdo da maioria, ao invés de depender da argumentacgao.
Apesar disso, com o programa adequado € com um bom enquadramento das
metodologias, penso que seja possivel alargar a aplicagdo da ironia a todas as fases, até
porque uma vez eliminada a oposi¢do directa entre os interlocutores, a responsabilidade
da racionalizagdo recai sobre aquele que responde as questoes.

A par destas duas (ou trés) imagens, existe ainda uma outra, que nao consigo
classificar propriamente como uma determinacdo metodologica a mais, porque se
encontra presente em todo o processo dialéctico. Se pudermos, efectivamente,
classificar as duas primeiras determinagdes — interpelagdo e aporia — como duas
poténcias distintas, ainda que conexas, do processo de desenvolvimento da razao por via
da dialéctica, sera de ter em conta o substrato dialéctico desses dois momentos — aquilo
que Socrates, em relagdo consigo mesmo, designa por favio [udwy]'. O tavio é, sem
davida, uma das imagens mais reconhecidas da posi¢ao socratica, ndo apenas porque € o
proprio Socrates (pela pena de Platdo) a fazer a sua aplicacdo filosofica técnica, como
também porque serve o seu proposito especifico, que ¢ o de representar a fungdo que
desempenha na ironia. Enquanto negacdo do julgar saber [oiouar eidévoi] ou do saber
aparente — da actualidade no seu todo, do que esta estabelecido —, a ironia socratica
pretende agarrar de tal modo o interlocutor (a0 modo como o tavao o faz em relagdo a
um cavalo ou ao gado) que as suas perguntas, simples e directas (mesmo quando geram
perplexidade e confusdo), cumprem as tarefas de despertar/provocar |[éyeipw],
persuadir [meifw] e objectar [6veidilw]'™® de forma constante e sistematica. A selecgdo

de verbos ¢ especialmente rica, especialmente porque o primeiro deles se aplica também

"W Cf. Apologia, 30e.
Y8 COf. Idem, 30e-30a.
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aos casos em que se pretende erguer um morto ou levantar um doente da cama, que ¢ o
nosso caso quando levamos uma vida ndo-examinada [avelétaorog ﬁz’og“g], ou seja,
uma vida que ndo ¢ humana sensu eminentiori. Mesmo nao tendo lugar, neste relatdrio,
para a analise detalhada daquilo que estd contido na nogdo de exame, gostaria de
apontar dois aspectos fundamentais da sua interpretacdo: o exame consiste na
verificagdo dos fundamentos dos nucleos de importancia e significado da nossa
existéncia, verificagdo essa levada a cabo através do /ogos de que somos portadores — a
isto corresponde a filosofia, que procura o esclarecimento global e fundamentado da
nossa vida no seu todo; essa verificagdo ¢ produzida, neste contexto singular, pela
ironia, no ambito da dialéctica e da maiéutica, na constituicio de uma subjectividade
caracterizada pela determinag@o de si a partir de si. A falta de algo como um exame ¢ o
que se pressupde na negacao do julgar saber, sobretudo porque aquele se constitui, em
certa medida — ainda que em termos estritamente socraticos seja claro que o ¢ — a revelia
do sujeito. A ignorancia padece da necessidade de um esclarecimento sobre si mesma
para poder dar origem ao saber, até porque os niicleos que estruturam a nossa relagdo
com as coisas sdao determinados por estas de forma automdtica, naquilo que
consideramos como o corrente desenrolar da vida, ou seja, hd& um mundo disponivel,
com as suas possibilidades véarias (funcdes, prazeres, expectativas, opinides, relagdes,
etc.), que nos toma como parte de si e “nos pde a circular”. O exame ¢ uma
possibilidade extrema da existéncia humana de parar essa circulagdo e por em causa os
seus fundamentos, de forma a constituir a subjectividade — a relagdo original consigo
mesmo, a partir de si mesmo, fundada no saber racional. Neste contexto, compreende-se
melhor por que razdo a aporia ou entorpecimento ndo vale em si mesma como terminus
ad quem, mas como terminus a quo, do mesmo modo que o questionamento
interpelador ndo pretende ser um exercicio puramente ginastico, por assim dizer, isto &,
ndo ¢ feito sem um propdsito, que consiste em estabelecer a unidade negativa entre o
sujeito e aquilo que ele julga saber. Essa unidade negativa ¢ o saber produzido sobre a
condi¢do de ignorancia em que se esta relativamente a qualquer saber positivo, que seria
a unidade positiva entre o sujeito e o conteido em causa. A distingdo entre a estupidez
[6uabia] qualificada e a ignordncia [Gyvoia]'® assinala a gravidade da primeira,
determinada pelo desconhecimento de si mesma enquanto tal, a0 mesmo tempo que se

concebe como estando na posse daquilo que, justamente, lhe falta — saber. E tarefa do

Y2 Cf. Idem, 38a.
120 5obre as duas formas de ignorancia, vide: Apologia, 22e; Hipias Maior, 296a; Sofista, 228a-e, 229c.
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tavdo manter a pressao cognoscitiva sobre o interlocutor, quer no momento da
interpelagdo, quer no momento da aporia, certificando-se que o movimento da bomba de
vacuo da dialéctica ndo cessa, aspirando continuamente o ar rarefeito em que se vive.

O parteiro, por fim, ¢ a imagem decisiva da ironia socratica. A arte maiéutica |7

121°¢ o culminar do processo dialéctico da ironia socratica — ¢ a sua

Hoaevtikn vy |
terceira poténcia. Para o caso, ndo ¢ inteiramente relevante discutir os varios momentos
em que Socrates se apresenta como ignorante e estéril, por meio de multiplos recursos;
mais importante ¢ assinalar que a figura daquele que questiona se apresenta sempre
como desconhecedor daquilo mesmo que pretende colocar em cima da mesa para
discussdo. Kierkegaard reitera, repetidas vezes, que Socrates ¢ puramente negativo, ou
seja, ndo possui, efectivamente, nenhum conteudo positivo (um saber) para apresentar;
aquilo de que ele ¢ detentor ¢ uma relagdo negativa com aquilo que nao sabe, ja que se
deu conta disso e negou a sua validade, o que ndo significa que se possa considerar a
margem de acesso que tem a essa ignorancia um conteudo positivo. E certo que ha um
reconhecimento de que ndo sabe, um saber que reflecte sobre a auséncia do saber, s6
que nao pode, em virtude disso, transitar para a apresentacdo do saber. A dialéctica
entre o saber e o ndo-saber torna a posi¢ao socratica, de certa forma, paradoxal, na
medida em que existe um saber que ndo corresponde, propriamente, a identificagdo de
qualquer conteudo que possa ser apresentado sob a forma de juizos ou assercdes
tedricas, ndo obstante ser saber. De facto, ¢ dificil decidir a questdo sem recurso ao
aparato metafisico da reminiscéncia, precisamente porque o que esta em causa ¢ o
reconhecimento de um limite a partir de uma posi¢do que nao tem acesso pleno aquilo
em virtude do qual consubstancia esse reconhecimento negativo — este pode ser
expresso sob a formula sei que ndo é isto, mas ndo sei o que ¢. Em qualquer dos casos,
a posicao socratica irdnica apresenta-se invariavelmente como absolutamente negativa.
Socrates nunca sabe nada. Por esse motivo ¢ que o papel de parteiro lhe assenta
perfeitamente, ao ser alguém dotado da arte de dar a luz o saber nas almas, sem poder,
simultaneamente, dar ele mesmo a luz na sua alma, pelo que nunca se considera
professor ou mestre de qualquer individuo com quem entra em contacto. Todavia, ¢
preciso realcar este aspecto: a sua arte pretende que o interlocutor seja capaz de chegar a
verdade, ao saber, ndo por qualquer divida que possa ter em relacdo ao interrogador,

mas porque o fruto da investigacdo teve a sua génese em si mesmo, sem a introdugdo de

L Cf. Teeteto, 148e-151d; 184b; 210b-d (a arte de Socrates ndo consegue o positivo, s6 0 negativo).
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conteudos de forma directa, como se o saber passasse de recipiente para recipiente,
intocado e puro. O trabalho do parteiro das almas ¢ produzir reminiscéncia (geragao do
saber) sem que o aluno dependa dele na aquisi¢do do saber — porque nao hé aquisi¢do,
stricto sensu. Apesar de Socrates ser capaz de distinguir aquilo que sdo as falsas
imagens da realidade daquilo que ¢ realmente verdadeiro, a tal ponto que se considera,
juntamente com o deus, a causa das dores de parto e do parto'*?, isso ndo se traduz em
nada de positivo para ele mesmo. Em termos mais praticos, na reflexdo sobre a pratica
de ensino, isto significaria, no limite, que o professor ndo faria profissdo de qualquer
saber, 0 que teria consequéncias interessantes ao nivel da autoridade fundada na
especializacdo, para ndo falar do tipo de relacdo pedagogica a estabelecer nesse quadro,
no qual a decisdo sobre este ou aquele conteudo ficaria inteiramente a responsabilidade
dos alunos e ndo porque ¢ este ou aquele que o apresenta. Em retrospectiva, € nao
obstante as varias tentativas, mais ou menos bem sucedidas, de aplicar a metodologia
irénica, ¢ incontornavel que boa parte da experiéncia de ensino vivida foi sofista. O
caracter normativo do programa e dos exames requer emissdo de conteudos. Na ironia
socratica nao ha emissao de conteudos, o que decorre do facto de o emissor desaparecer,
da mesma maneira que, assim, o receptor desaparece também, o que culmina, em ultima
analise, na eliminacdo da comunicag¢do (relacdo entre emissor, receptor, contetido
comunicado e forma da comunicagdo). Os alunos véem-se assim obrigados, perante
Socrates, a reduplicar, devido a pressdao dialéctica a que sdao submetidos. O professor
tradicional (que se insere no ensino por objectivos € no ensino por competéncias,
indiferentemente, neste caso) desaparece, o que leva, inclusivamente, a questionar
[como referido no regulamento, a propdsito do relatério] o papel do professor na escola.
E, alids, o que fica agora patente com a explanagio dos fundamentos que aliceram a
compreensao e visao da filosofia que esteve na organizacao da planificagdo e condugao
de aulas. A andlise da pratica de ensino, ao abrigo da ironia socratica, permite agora,
com o esbo¢o do quadro geral, a compreensao do papel do professor que lhe ¢ inerente,
bem como o tipo de envolvimento pessoal do formando (e ndo pode ser mais do que o
tipo, porque o grau e qualidade do envolvimento requer uma avaliagdo in loco, o0 que
ainda assim ¢ insuficiente se atendermos a relagdo gerada com os alunos fora do

contexto de sala de aula). Mas ainda antes de fazer uma curta referéncia as

2 cf, Teeteto, 150d.
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“perspectivas de desenvolvimento profissional”, gostaria de apontar algumas nogdes
gerais sobre a dialéctica, inerente a compreensao apresentada e ao proprio texto.
A dialéctica, enquanto forma de operagdo da ironia socratica, conhece dois

125 B utilizo o termo

desenvolvimentos tedricos explicitos nos textos de Platdo
113 r: b : : . . J .

explicitos”, porque a maioria dos textos obedece ao desenvolvimento dialéctico, o que
permite tematizar a natureza e os mecanismos que a compdem. Um desses passos pode
ser encontrado na Republica, onde o método dialéctico € descrito como o exercicio
dialogado de eliminacdo gradual de hipoteses — pontos de partida explicativos
. , . A . . , .. . 124 . ~ . , .
hipotéticos, passo a redundancia, isto ¢, condicionais ~* — em direc¢do a um principio
capaz de sustentar a fundamentacao dos resultados obtidos; o movimento assim descrito
corresponde, na imagética do texto, a arrancar os olhos da alma do lodo barbaro
(estupidez) em que se encontra, rumo as alturas (a tematizagdo dos fundamentos do

saber'””). O outro passo, podemos encontra-lo disperso pelo Fedro'?®, no qual é
apresentado o conjunto de determinagdes didacticas que operam na arte dialéctica: o

dialectico (o professor, o ironista, o parteiro) tem de conhecer a verdade sobre aquilo

123 . .. . . , ,
Com mais espaco, seria interessante explorar um outro tomog ilustrativo de Socrates — Dédalo. A

imagem ¢ do Eutifron, 11b-e, 15b-c; a dialéctica socratica move ndo s6 0s seus proprios argumentos,
como também os do interlocutor, tal como Dédalo imprimia movimento as suas esculturas.

24 Cf. Ménon, 86e-87a.

%> As determinagdes proprias desta tematizacdo mereceriam, s6 por si, uma andlise independente e
alargada. Na sua impossibilidade, e tendo em conta que se trata de uma questio intrinseca a pedagogia
socratica, deixarei apenas algumas referéncias fundamentais a um elemento angular daquilo que poderia
ser a recuperacdo da pedagogia como ciéncia para a filosofia. Esse elemento é o que no Teeteto ¢
apontado como fabfog [profundidade] da alma (191c-d; 193b-195a), cuja natureza é comparada a um
bloco de cera, no qual as impressdes perceptivas sdo conservadas pela memoria e feitas corresponder com
os moldes originarios; a correspondéncia entre os dois elementos, atendendo a profundidade, clareza e
espago das impressdes, ¢ o que da origem a conhecimentos confusos ou claros. A clareza das
tematizagdes das diversas percepgdes ¢ atribuicdes mnésicas relativamente aos objectos é que constitui
aprendizagem e, hipoteticamente, saber. E um problema que est4 relacionado com a imagem dos cavalos
de madeira (184d), que s@o os sentidos, os quais s6 encontram unidade na diversidade através de uma
ideia que os retina, ou seja, uma sintese, que ¢ operada pela alma (que é o factor sintético de
determinagdes heterogéneas e multiplas). A questdo adquire ainda novos contornos se atendermos a
terceira defini¢do de saber, muitas vezes esquecida, que discute a diferenga entre fer o conhecimento e
adquirir o conhecimento (197 e seguintes), com recurso a imagem do avidrio, onde circulam saber e
ignorancia; os saberes tém que ser tematizados de cada vez que se deseja aplica-los novamente. E uma
no¢do que se encontra presente, mais tarde, em Baumgarten e Wollf: o primeiro discute o sentido do
fundo da alma [fundus animae] enquanto amplexo das percepgoes obscuras, ndo tematizadas; o segundo
considera a profundidade da alma [profunditas animae] como a capacidade de resolver as nog¢des distintas
(tematizadas) noutras mais simples, como ¢é proprio da andlise da nogdo [analysis notionum]. Cf.
AGOSTINHO, Confissoes, X, VIII, 12-15; X, IX 16; X, X, 17; X, X1, 18; X, XIII, 20; X, X1V, 21-22; X,
XVI, 24-25; X, XVII, 26; X, XIX, 28; X, XX, 29; X, XXI, 30-34; X, XXIV, 35, XXVI, 37;
BAUMGARTEN, A. G., Metafisica, § 511; WOLLF, C., Psicologia Empirica, § 20, § 339, § 340;
BRENTANO, F., Psicologia de um Ponto de Vista Empirico, 11, 11, 2; KANT, Prolegomenos, A 204;
LEIBNIZ, Novos Ensaios sobre o Entendimento Humano, Prefacio ; II, I, § 14 e § 19. A linha do Teeteto
aproxima-se mais de Wollf do que de Baumgarten e Kant; Agostinho pode ser considerado um caso a
parte na sua consideragdo sobre a memoria como fundo da alma, mas ainda assim com relevancia para o
problema.

128271¢-272b; 276e-277a; 277b-c.
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que diz ou escreve; ser capaz de definir todas as coisas separadamente e divida-las por
classes até a mais infima precisdo; compreender a natureza da alma, em geral, bem
como o tipo de discurso a produzir conforme a natureza daquele que ¢ interpelado — se a
alma for mais subtil [moixily], a interrogacao serd mais subtil, enquanto, pelo contrario,
se for mais simples [omAjj], a interrogacao sera mais simples; plantar e colher discursos
cientificos nas almas, de forma que possam dar curso autébnomo ao processo dialéctico,
na busca pela maior das felicidades humanas. Ainda que apresentado em relagdo com
uma reinterpretagdo socratica da retdrica, este plano da dialéctica vai ao encontro da
necessidade de fundamentacdo didactica no seu exercicio, sobretudo ao chamar a
atencdo para o discernimento requerido para distinguir entre aqueles que precisam de
intervengdes e apoios heterogéneos, que ¢ aquilo a que o professor ¢ chamado a fazer
quando tem que estimular os alunos mais eficazes de uma maneira, € os menos eficazes
de outra maneira diferente. A natureza dos alunos, no exercicio das suas faculdades, é
um conhecimento indispensavel ao professor, cujo papel passa por procurar 0 mesmo
resultado para todos — a fundamentagdo filos6fica da posi¢ao existencial individual —
através de metodologias gerais e particulares, especificas, mesmo quando as
dificuldades em fazé-lo sejam mais acentuadas devido a condicionantes externas de
varia ordem.

A terminar, resta dizer, muito sinteticamente (ndo se justifica mais) que as
perspectivas de desenvolvimento profissional que a experiéncia vivida na escola
despertou se concentram, por um lado, numa boa expectativa no que toca a relacdo com
a pessoa dos alunos no seu desenvolvimento integral, o que acaba por ser
extraordinariamente gratificante, e, por outro, no pensamento claro de que o exercicio
da actividade filosofica, na sua originalidade, se encontra, para ja e pelas razodes
expostas, muito limitado e circunscrito, o que ¢ fonte de alguma preocupacdo. Em
qualquer dos casos, a minha tarefa serd sempre uma tarefa socratica, especialmente
porque os limites negativos do meu saber ndo me permitem dar eu proprio a luz, mas
servir sempre € apenas como potencial parteiro, o que ¢ tanto mais inevitavel, quanto

mais reflicto sobre o Teeteto € me escapa o que seja isso do saber (scientia, émiotnun).
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