Ao contrdrio de Rousseau, penso que a escola é uma das mais belas
institui¢des que os homens foram capazes de criar. Uma das mais
antigas também (mais antiga que a Igreja catdlica) e uma das mais
importantes. Inventada pelos gregos nesse momento milagroso
do despertar daquilo que temos sido, ela foi criada na cidade, em
paralelo com a ciéncia, com o museu e com a republica dos sdbios.
O que define desde logo o seu destino enquanto instituicio com o seu
espaco proprio (reservado, protegido, ajardinado), votada a participar,
de forma especifica e singular, no processo, que entdo dava os primei-
ros passos, de construcao de um novo tipo de conhecimento que fosse
racional, colectivo e universal. Um processo que tinha na escola —
e continua a ter ainda hoje — um dos seus pilares constitutivos.
Comoseria possivel fazer cresceraquele tipo de conhecimento sem que
cada geracdo tivesse a possibilidade de transmitir a geragdo seguinte
o patriménio cognitivo ja conquistado? Sem escolanao haveria ciéncia.
A Escola ndo € apenas o lugarda aquisi¢ao individual de determi-
nados conhecimentos pelas criancgas, adolescentes e jovens adultos,
mas o lugar necessdrio ao crescimento colectivodos conhecimentos
humanos, a progressividade e cumulatividade que primordialmente
caracteriza o conhecimento cientifico em particular e as produgdes
literdrias e filos6ficas em geral.
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Prefacio

“Comparados com os antigos, somos como andes aos
ombros de gigantes”
Bernardo de Chartres

Os textos aqui reunidos foram escritos hd muito tempo. Tém estado
na gaveta, a espera de algum momento em que tivesse disponibilidade
e forca para os rever, reescrever, cortar, desenvolver, etc. Tarefa sempre
adiada, sempre na expectativa de um tempo que, afinal, nunca chegava.
Agora, porém, que me aproximo do fim do meu tempo, ja ndo tenho
tempo para essas operagdes de limpeza e aperfeicoamento. Deixo-os por
isso como eles estavam na altura em que os escrevi, na esperanga de que,
pelo menos, possam servir para indignar algumas pessoas as quais, por
essa razdo, se decidam a entrar no debate, infinddvel, sobre o lugar, o
valor, o sentido dessa figura admirdvel do nosso mundo que € a escola.

Este é, pois, um livro desactualizado. E também um livro agreste uma
vez que ndo se conforma com algumas das transformacdes que a escola
tem vindo a sofrer. Desfigurada, qual estdtua de Glauco', no seu essencial
destino cognitivo e critico, ela estd hoje comprometida com objectivos
empresariais, votada a fazer-nos crer que, da escola primdria a universi-
dade, ela deve, acima de tudo, oferecer agentes qualificados para os dife-
rentes nichos do mercado de trabalho. A situagdo é caricata uma vez que,
em simultidneo, todos compreendemos que hoje € dificil prever, e mais
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dificil ainda determinar, quais vdo ser os trabalhos do futuro. Se vai haver
trabalhos e mesmo se vai haver (qual) futuro.

Penso, no entanto, que, por mais desfigurada que possa estar, a escola
resistird aos esforcos que a procuram instrumentalizar. Por isso, este é
também o livro de uma resistente, que teima em continuar a defender
uma ideia de escola - hoje fora de moda - que s6 um olhar livre e descom-
prometido face aos lugares comuns e aos enredos da literatura educa-
tiva especializada, face as verdades inquestionadas com que hoje somos
insistentemente bombardeados, poderd descortinar nos fragmentos, nos
restos, nos destrogos que dela hoje existem ainda.

Por outras palavras, eu que sou rousseauista em tanta coisa, nunca
pude aceitar a critica injusta e malevolente que Rousseau faz da escola.
Ao contririo de Rousseau, penso que a escola é uma das mais belas
institui¢des que os homens foram capazes de criar. Uma das mais anti-
gas também (mais antiga que a Igreja cat6lica) e uma das mais impor-
tantes. Inventada pelos gregos nesse momento milagroso do despertar
daquilo que temos sido, ela foi criada na cidade, em paralelo com a
ciéncia, com o museu e com a repuiblica dos sdbios. O que define desde
logo o seu destino enquanto institui¢do com o seu espago préprio
(reservado, protegido, ajardinado), votada a participar, de forma espe-
cifica e singular, no processo, que entdo dava os primeiros passos, de
constru¢io de um novo tipo de conhecimento que fosse colectivo e
apontado ao universal. Um processo que tinha na escola - e continua a
ter ainda hoje - um dos seus pilares constitutivos?. Como seria possi-
vel fazer crescer aquele tipo de conhecimento sem que cada geragdo
tivesse a possibilidade de transmitir a geragdo seguinte o patriménio
cognitivo jd conquistado? Sem escola ndo haveria ciéncia. A Escola
ndo é apenas o lugar da aquisi¢do individual de determinados conhe-
cimentos pelas criangas, adolescentes e jovens adultos que franqueiam
as suas portas, mas o lugar necessdrio ao crescimento colectivo dos
conhecimentos, a progressividade e cumulatividade que primordial-
mente caracteriza o conhecimento cientifico em particular e as produ-
¢Bes literdrias e filoséficas em geral. E dessa figura maior do nosso
mundo que este livro trata.
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Um esclarecimento é devido quanto ao sub-titulo deste livro -
“Para uma filosofia da escola e do ensino”.

Confesso desde jd o meu objectivo: este livro quer marcar uma diferenga
quanto 2 filosofia da educagio.

Comecei por pensar que podia incluir, dentro da filosofia da educacio, a
filosofia da escola. Fui professora de uma cadeira “Filosofia da Educa¢do” num
mestrado do antigo Departamento de Educag¢do da Faculdade de Ciéncias de
Lisboa, durante vdrios anos’. E foi isso que, af, sempre procurei fazer: pensar
a escola no interior da disciplina de filosofia da educagdo, valorizar o destino
cognitivo dessa figura milenar que € a escola face as pretensdes normativas e
tendencialmente edificantes da filosofia da educac¢do. Disciplina que, hoje,
quase sempre esquece a sua ligagdo a radicalidade dos problemas filos6ficos
implicados na ideia de educagio, para se deixar incluir, como parente pobre,
no leque das chamadas “ciéncias” da educacio, decididamente comprometidos
com as urgéncias e circunstancialismos das institui¢Ses educativas que sdo inca-
pazes de questionar e que, em tGltima andlise, mais ndo fazem do que viabilizar.

Na disciplina de filosofia da educagio levava os meus alunos a ler Rousseau
(que € sobretudo um pensador da educacio, apostado em mudar o0 mundo
educando o homem) bem assim como os seus seguidores e continuadores
(de Dewey, Neil, Piaget a Agostinho da Silva). Liamos também, e com igual
empenho, ndo (jamais) os seus atarefados e ignorantes caluniadores do nosso
tempo, mas os seus grandes opositores, os seus aguerridos adversarios, os seus
criticos, como Bertrand Russell, Ortega y Gasset ou Hannah Arendt, uma
das mais ldcidas vozes contra a instrumentaliza¢do da educagio para fins poli-
ticos que Rousseau acaba por advogar.

Com a leitura desses grandes pensadores, procurava dar a ver as dificul-
dades, as encruzilhadas que atravessam o terreno problemdtico da filosofia
da educagdo. Mas, a0 mesmo tempo que tentava cobrir, com o manto de
algumas obras importantes, as tristes e lamacentas prescricdes mais ou menos
moralizantes a que a filosofia da educa¢do hoje tantas vezes se reduz, falava
aos meus alunos, longa e apaixonadamente, da inven¢do da escola na Grécia.
Nio para lamentar o que se perdeu, mas para dar a perceber o que af se iniciou
de fundamental. Lia-lhes, comovida, o testamento de Teofrasto que deixava
o seu jardim, o seu parque e as casas adjacentes aos amigos que quisessem
dar continuidade a Academia que Platdo havia fundado, “na condigio de que



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

estes bens ndo sejam nem alienados, nem possuidos privadamente, mas que permanegam
indivisos, como um santudrio, e que todos os usem em comum, amigdvel e familiarmente,
como € conveniente e justo”™

Quer dizer, eu tinha a ingenuidade de pensar que era possivel incluir, como
uma das tarefas mais importantes e decisivas de uma filosofia da educagio nos
nossos dias, o trabalho de elucidagio e redefini¢io das grandes finalidades da
escola como institui¢do universal sem a qual a construgdo do mundo em que
vivemos seria impossivel. No fundo, pensava que podia salvar a educagio
fazendo o elogio da escola.

Estava enganada. Hoje compreendo que € necessério ser firme (até mesmo,
excessivamente firme) na distingdo entre educagio e ensino, e, portanto, entre
o que € a filosofia da educagdo e o que poderia ser uma filosofia da escola.
E isto porque é na escola, e s na escola, que se ensina. Porque é unicamente
na escola que se faz algo que s6 14 pode ser feito: ensinar, encontrar uma forma
expressiva capaz de dizer de novo para, assim, alargar a compreensao do aluno.
Se se pretende que a escola eduque, a escola fica confrontada, diria mesmo
sufocada, com uma complicada alquimia de outras fungdes e responsabilidades
que a impedem de cumprir a sua tarefa fundamental que é ensinar.

Quem educa (bem ou mal, esse é outro problema! ) é a familia, a televi-
sdo, a igreja, a publicidade, as redes sociais, etc. Querer que a escola eduque
é, a meu ver, um erro lamentdvel em que caem, tanto os poderes estabele-
cidos, interessados em usar a escola para conduzir (educere) e normalizar o
comportamento dos futuros cidaddos’, como os professores que aceitam essa
tarefa educativa com resignagdo, como preco a pagar para poderem cumprir
aquela que eles sabem ser a sua funcio essencial: ensinar. Mas é o professor
que ensina. S6 o ele o faz. Os pais e as mies ensinam mal. Mesmo que os
pais sejam professores, ensinam mal os seus filhos porque, para ensinar, é
preciso que ter uma relagdo especifica com os alunos que sé a escola permite
construir. Relacdo desapaixonada, mas amdvel, afdvel, atenciosa, disponivel.
Relagdo desapaixonada, mas interessada, empenhada, respeitadora do aluno,
dos seus interesses, dificuldades e capacidades. Relacdo desapaixonada, mas
presencial. Acabdmos de verificar isso na crise covid e no generalizado reco-
nhecimento que daf adveio das incontornaveis limita¢des do ensino pela tele-
visdo (telescola) e do ensino a distdncia (e-learning).

Quanto ao ensino através da internet, s6 quem ndo percebe a diferenca
entre informagio e conhecimento é que pode imaginar que a internet pode
ser uma escola, ou que o papel do professor fica, com a internet, esvaziado

10



OLGA POMBO

ou sequer ameacgado. Dizia hd dias, num jornal didrio, um professor com
responsabilidades na universidade portuguesa que ndo era legitimo continuar
a pedir aos seus alunos que se deslocassem a faculdade para ouvir as suas aulas
quando, na internet, encontrariam tudo o que ele lhes poderia ensinar. Hd
nesta declaracio uma muito sincera mas triste verdade: um professor que
pensa que o seu trabalho consiste em transmitir a informacio que o aluno
pode encontrar hoje na internet e que, portanto, ontem, menos rica mas mais
organizada, podia ir buscar ao compéndio. Em ambos os casos, o professor
assume-se como mero veiculo cuja tarefa é fazer passar uma informagdo que
outros canais podem passar melhor que ele. Isto é, em ambos os casos, o
ensino ndo € reconhecido na sua natureza de gesto integrador, iluminador,
explicativo, clarificador. Ensinar é, entdo, apenas veicular, isto é, debitar. Mas,
o que importa sobretudo assinalar naquela declaragio, é que ela estd fundada
sobre o erro generalizado que consiste em pensar o conhecimento como
mera acumula¢do de informacdes. Pelo contrdrio, quando o conhecimento
é compreendido na sua natureza relacional, demonstrativa, arquitecténica e
unificadora, entdo, o professor € hoje, face a riqueza informativa mas dispersa
e fragmentada da internet, mais importante do que nunca.

Em sintese, o que pretendo dizer é que educar e ensinar sdo coisas muito
diferentes que hoje tendem a ser dramaticamente confundidas.® Ensinar tem
a ver com a inteligéncia e a palavra, educar tem a ver com a alma e os seus
desejos. Dai que, a meu ver, a par de uma filosofia da educacio a qual cabe a
definicdo dos grandes ideais de educacdo, das suas metas, das suas finalida-
des Gltimas, dos problemas e antinomias que atravessam o proprio conceito
de educagido, hd lugar para uma filosofia da escola, centrada na andlise
da escola enquanto institui¢do essencialmente cognitiva, isto é, dedicada a
pensar a natureza do ensino, sem se deixar inscrever no terreno dos fins com
que a filosofia da educagdo se ocupa.

Hekck

O livro estd dividido em duas partes, uma relativa a escola e outra ao
ensino (da filosofia).

A primeira, abre com um dos textos em que mais me revejo: O insuportdvel
brilho da escola (2003) que dd o titulo ao livro. Fui feliz neste texto. Consegui
dizer aquilo que queria dizer: mostrar quao necessario € distinguir cuidadosa-
mente conceitos tio aparentemente 6bvios e inocentes como os de instrug¢ao,

11
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ensino, educagdo, e, simultaneamente celebrar a figura da escola cujo brilho
¢ insuportavel justamente porque ela é o lugar por exceléncia do ensino. E
esse brilho que faz da escola uma instituicio admirdvel. E esse brilho que
justifica que, todas as manhas, as criangas se dirijam com alegria para as esco-
las deste mundo. Elas vdo 14 para aprender. E como elas adoram aprender!
Adoram aprender e adoram aprender coisas dificeis. Estou convencida que,
muitas vezes, as criangas ndo gostam da escola porque nao aprendem nada na
escola. Porque aprendem coisas fdceis, coisas que elas jd sabem. Ora as crian-
¢cas gostam de aprender coisas dificeis, coisas que elas nunca saberiam se nao
fossem a escola.

Em Elogio da transmissdo (2008), procuro resgatar o valor da transmissdo
dos saberes teoréticos, isto é, do ensino. E, para isso, comego por atraves-
sar rapidamente vérios niveis em que o processo de transmissio se realiza e,
assim, aproximar-me desse acto especifico de transmissdo discursiva, teoré-
tica, demonstrativa, que se realiza de forma assimétrica no espaco da escola
e que exige a constitui¢do prévia (simbdlica) das figuras do professor e do
aluno. A situagao € hoje muito curiosa pois, 20 mesmo tempo que se condena
o acto de transmissdo, que se desvaloriza o ensino enquanto transmissdo de
conhecimentos, faz-se uma valoriza¢io excessiva da educagio enquanto veicu-
lagdo de valores. Como se essa veiculagdo ndo fosse também uma forma difusa
mas altamente incisiva (violenta) de transmissao.

Em Museu e biblioteca. A alma da escola (1997) procuro dar conta da arti-
culagdo constitutiva, histdrica e conceptual, entre a escola, a biblioteca e o
museu, trés instituigdes universais cuja proximidade e intima articula¢do
ilumina a natureza de cada uma delas enquanto condigdes de possibilidade
da construgdo do conhecimento.

Finalmente, no texto Universidade. O regresso ao futuro de uma ideia (2000),
partindo da ideia de universidade tal como Humbolt a consagrou, da analise
das suas principais determinacdes (universalidade, unidade, independencia,
liberdade) e da forma como essa ideia enfrenta um conjunto de novidades
tdo sérias como a especializagdo exponencial do conhecimento, as exigéncias
profissionalizantes da nova racionalidade técnica, a massificagdo resultante
da sua abertura mais democritica e tendencialmente menos elitista, e, sobre-
tudo, as gigantescas transformagdes das novas tecnologias da comunicagio,
procuro ver de que modo a universidade, ou melhor, a ideia de universidade,
pode responder aos desafios que a nossa modernidade lhe coloca.

12
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Seguem-se dois textos que defendem a escola pela negativa, isto €, que
argumentam que ela nfo é um lugar de educagdo mas sim um lugar de
ensino. Pode até acontecer que eduque. Mas esse ndo € o seu destino. A televi-
sdo educa muito mais. Os pais educam muito mais. As igrejas educam muito
mais. Todos sdo agentes educativos que visam indicar um caminho, apontar
uma direc¢do, dirigir o comportamento. A escola, por seu lado, tem como
destino inexordvel transmitir o conhecimento jd adquirido pela humanidade
de forma a permitir as novas geragdes dar continuidade a essa aventura.

No texto intitulado Homens ou cidadaos. A propdsito da chamada ‘educagio
para a cidadania’ (2008), comego por ir a Rousseau buscar uma distingdo
ilustre entre homem e cidaddo para assinalar, ndo s6 a contradigdo interna do
conceito de direitos humanos que Rousseau apontou, como para questionar
o sentido superiormente educativo da escola e da chamada educagdo para
a cidadania. Isto é, para - contra Rousseau - defender o valor cognitivo da
escola e determinar, a partir dai, qual poderia ser o Gnico legitimo propésito
de uma educagfo para a cidadania: esvaziada de qualquer pretensio norma-
tiva ou moralizadora, caber-lhe-ia a transmissdo de uma cultura universal e
cosmopolita (como diria Kant), isto é, a formacio de cidaddos do mundo.

No texto que tem por titulo A Educagio das criangas dos O aos 12 anos.
Implicagies de um estudo (2009), sou ainda mais contundente. Como af defendo,
“N6s ndo temos escolas para educar as criangas, temos escolas para construir
conhecimento. Se as escolas fechassem, as criancas continuariam a ser educa-
das. Mas a humanidade, em termos de conhecimento, regressaria a barba-
rie”. Quer dizer, a escola é uma figura necessaria da construgdo e crescimento
do conhecimento. Uma institui¢io universal, simultaneamente material e
ideal, tangivel e transcendental, condicdo de possibilidade do conhecimento
novo.

Veém depois trés textos sobre Agostinho da Silva. E uma homenagem que
aqui quero fazer a um homem bom. Sei até que ponto a sua liberdade, irreve-
réncia e piedade pelo préximo eram verdadeiras pois tive o privilégio de ser
sua amiga, de o visitar em sua casa, de passear com ele pelas ruas da cidade, de
o convidar para as minhas aulas, de o escutar em diversas ocasides e contextos.

Recordo uma palestra memoravel, no dia 10 de junho de um ano que
jé ndo sou capaz de identificar com precisdo, que teve lugar no Martinho
da Arcada, antes do antigo botequim, onde o Fernando Pessoa ia tomar o
seu copo de vinho didrio, ser desfigurado pela interven¢do modernizadora
daqueles que o pretendiam preservar. Estava previsto, para essa noite, um
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pequeno serdo musical que deveria seguir-se a conversa com Agostinho da
Silva. Mas a dita conversa foi de tal modo intensa, as suas palavras encheram
de tal modo a sala e comoveram de tal modo o coragdo de todos os presentes,
que, depois de o termos ouvido, ja ndo foi possivel ouvir mais nada. O serdo
musical foi cancelado e todos, em silencio, regressimos a casa, naquela quente
noite junina.

O primeiro texto que lhe é dedicado, Agostinho da Silva. Um arquétipo vivo
do professor (2006), é um pequeno apontamento em que recordo duas aulas
que Agostinho da Silva deu, a meu convite, na Faculdade de Ciéncias de
Lisboa.

No texto seguinte, A escola como memdria do futuro (2007) parto do reco-
nhecimento do cardcter antinémico que atravessa a questdao educativa, para
tentar ver de que modo Agostinho da Silva faz confluir, na ideia da Escola,
0 seu rousseauismo optimista e o seu platonismo militante. Aparentemente
paradoxal, a figura da Escola surge entdo em todo o seu esplendor. Ndo como
dispositivo de modelago, lugar de recuperagiao do adquirido ou de (mera)
reinvenc¢do do passado, mas como “memdria do futuro”, comunidade de
estudo onde o professor ensina aquilo que n@o sabe ainda e o aluno recorda
aquilo que um dia saberd. Templo laico onde se espera “que em nds brote
aquilo a que viemos™’

Agostinho da Silva ¢ a ‘Educagio de Portugal’ (1991) é uma recensdo a um
dos seus livros, que tem aquele titulo. Estd organizada a partir de uma lista-
gem de doze razdes pelas quais, a meu ver, o dito livro pode (deve) ser lido
com total proveito e intenso prazer por todos aqueles que as questdes da
educagdo no nosso pafs queiram votar alguma especial atengdo.

As fotografias de Agostinho da Silva que acompanham estes textos sio
de Henrique Guimaries®, porventura um dos meus melhores alunos e, certa-
mente, um dos meus melhores amigos.

A segunda parte do livro é constituida por cinco textos sobre o
ensino (da filosofia).

Acho que escrevi dois bons textos sobre esse tema. Perdoem-me a imodés-
tia. E com eles que abro a segunda parte do livro. Acredito que, passados
tantos anos, mantenham ainda alguma clarividéncia e acutilancia.

No primeiro, Proximidade do ensino da flosofia a pripria esséncia do ensino
(1995), tomo o ensino da filosofia como pedra de toque para pensar esse acto
especifico de comunicagdo e construgdo cultural que é o Ensino. Para isso,
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questiono a relagdo entre o ensino da filosofia e o daquelas disciplinas cuja
ensinabilidade parece mais inegdvel, mais estabelecida, ou seja, aquelas que,
para 14 das muitas opinides contraditdrias sobre o que deve ou ndo deve ser
ensinado, sobre o que importa e ndo importa ensinar, sao sempre escolhi-
das como devendo ser ensinadas: a matemdtica e a lingua mée. Disciplinas
que sempre foram e sempre sdo ensinadas em todas as laticudes, em todos os
paises, que sempre fizeram parte de todos os programas escolares. Aquelas
por onde todos comeg¢dmos, por onde tudo possivelmente comega.

No segundo, Dilemas do ensino (da filosofia) (1990), parto do confronto
entre as posi¢cdes de Spinoza e de Descartes sobre o ensino da filosofia e sobre
a relacdo da filosofia com o seu método e com a forma por exceléncia da sua
comunicagdo, para, a partir daf, caracterizar o dilema fundamental com o
qual o professor (de filosofia) se confronta: ou fazer-se entender pelo auditério
sempre imperfeito dos seus alunos e, entdo, necessariamente ter que simpli-
ficar, distorcer, passar por cima, escamotear, esquecer, numa palavra, trair a
filosofia, ou ndo trair a filosofia e aceitar poder ndo ser entendido.

Se, além destes dois textos, publico trés outros escritos sobre o ensino da
filosofia, é sobretudo por razdes documentais. Porque acredito que poderdo
ter algum interesse como fonte para compreender a importincia do ensino
da filosofia antes do 25 de abril e nos anos 80 do século passado e para aceder
aos enredos do debate, que entdo decorreu, sobre a defesa do ensino da filo-
sofia no qual eu, como todos os professores de filosofia da altura, estivemos
envolvidos.

O que estava em causa era sobretudo o ensino da filosofia como pritica
de liberdade. Ensinar filosofia era participar num processo de abertura de
mundos que tinham estado demasiado tempo fechados, ter a possibilidade
de fazer estremecer as certezas estabelecidas, questionar as evidencias, por
em causa a equivoca “naturalidade” que estava agarrada aos gestos, as
palavras, aos conceitos.

Ser uma jovem professora de filosofia era, nesse momento, uma tarefa
exaltante. Fui professora de filosofia toda a minha vida, mas foi entdo que
me senti, como nunca, uma professora feliz. Adorava dar aulas. Chegar as
8,30 h da manha, todos os dias, e entrar na sala com a certeza de estar a
fazer algo de fundamental.

Comecei a dar aulas em 1971, no Liceu Maria Amadlia, onde havia sido
aluna, do 1° ao 7° ano. E isso dava a cada gesto, a cada rosto, a cada sala,
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corredor, esquina, a cada pequeno acontecimento, um misto de exaltada
responsabilidade e secreta euforia. Subir ao estrado e tomar a palavra perante
trinta e tal alunas silenciosas, que, naqueles tempos, entravam ainda em
fila na sala de aula onde tinham lugares marcados, desafiar a sua inteligén-
cia, estimular a sua liberdade. A-presentar e Re-presentar perante elas essa
disciplina magnifica que é a filosofia. E procurar fazer tudo isso de forma
veemente, eficaz e, simultaneamente, criativa e feliz era um desafio intelec-
tual de valor incalculdvel. Atravessava todos os dias os corredores daquele
edificio pandptico e sentia que, como professora de filosofia que agora era, me
cabia, nas salas de aula onde outrora havia sido aluna, analisar, desconstruir,
questionar os sentidos ali sedimentados. Um dos momentos mais intensos
foi aquele em que recebi, das maos da minha antiga professora de filoso-
fia que eu fora chamada a substituir, a célebre e inquietante “caderneta”,
pequeno dispositivo de controle, vigilancia e puni¢do para uso do profes-
sot, arquivo gordo e recheado de tantas folhas quantas as alunas, cada qual
com uma fotografia, colada sempre no mesmo canto da pequena pdgina, o
que dava ao conjunto um desequilibrio insélito. Estremeci perante a entrega
solene daquele simbolo de um poder que, assim, me era conferido, mas que
eu estava determinada a desmontar e me recusava a exercer.

No Liceu Maria Amilia, ainda rigorosamente feminino, fui admoes-
tada por usar um casaco comprido de cor vermelha e era olhada com
desconfianga pelas velhas professoras, agora minhas colegas, receosas de
que as minhas aulas fossem contaminadas por aquilo que o meu casaco
vermelho pudesse significar. As velhas senhoras ndo se enganavam. O
vermelho ndo era sinal de proselitismo, mas era sem duvida marca de
amor 2 liberdade.

Fui depois para o Liceu D. Pedro V onde fiz o estdgio cldssico e pertenci
ao ultimo grupo de professores de filosofia que, em 1973, fez ainda “Exame
de estado™. No gindsio do antigo Liceu Camdes, lembro-me bem!

Tempos muito felizes, esses. Durante o salazarismo, ser professor
de Filosofia era uma enorme responsabilidade e uma tarefa exaltante.
Sabfamos exactamente o que era preciso fazer. Como lugar de liberdade,
a filosofia estava ao servico do futuro.

Um dia, nas vésperas do 25 de abril, o director de turma entrou na minha
sala de aula sem se fazer anunciar ou sequer pedir autorizagdo. Corria o boato
(alias verdadeiro) que eu ndo marcava faltas. Quando o vi entrar, de bata branca
e postura inquisitorial, para fazer “a chamada” e provar assim o meu delito,
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ndo sabia quantos alunos teriam faltado, quantos estariam presentes. Olhdmos
uns para os outros. Todos percebfamos bem o que estava em causa. Mas os
alunos estavam 14 todos. O director de turma saiu em silencio, acabrunhado.
E entre mim e os meus alunos criou-se uma cumplicidade de ferro que dura
até hoje.

Mas, depois do 25 de abril, ser professor de filosofia era uma festa. Uma
certeza cada dia renovada. A responsabilidade tinha safdo a rua e cada palavra
do professor tinha o peso, ndo j4 de uma promessa, mas de um gesto vital,
de um compromisso. Nesses anos, aprendi muita filosofia para ensinar filo-
sofia e, sobretudo, no acto mesmo de a ensinar. Depois, fui orientadora de
estdgio. E, mais uma vez, aprendi muita filosofia a0 ver como ensinavam filo-
sofia aqueles que comigo faziam o seu estdgio. Um dia, assisti a uma aula de
um estagidrio que passou o tempo a conversar amigavelmente com os alunos.
Perante a minha perplexidade, defendeu-se dizendo-me que seguia o modelo
socratico: primeiro, queria ser amigo dos alunos para depois os poder ensinar.
Lembro-me que lhe respondi com grande severidade que o caminho era justa-
mente o inverso: ao professor cabe ensinar; depois, eventualmente, poderd vir
a ganhar a amizade dos alunos. E quanto mais e melhor ensinar, mais essa
amizade serd possivel. Ainda hoje, passado tanto tempo, recebo, todos os anos,
um cartdo de boas festas desse antigo estagidrio.

Foi nesses tempos e com base nessa experiéncia de empenhamento no
ensino da filosofia, que os textos aqui publicados foram escritos. O debate
travava-se entdo em duas frentes: pela qualidade do ensino da filosofia, agora
que tudo estava a mudar, e pela defesa da continuidade do ensino da filosofia
com o qual, mais tarde (nas décadas de 80 e 90), alguns pretenderam acabar.
Vencida essa luta, o passo seguinte foi o debate sobre o programa que deveria
dar continuidade a disciplina de filosofia, debate no qual o “Projecto Carrilho”
foi amplamente discutido.

Assim, Notas sobre as instituigies da flosofia (1988), é um texto conturbado,
enredado nesse debate e na necessidade de produzir argumentos a favor do
ensino da filosofia. Ele exprime a necessidade que eu sentia de defender o
ensino da filosofia, mas também a recusa de o defender a partir de argumentos
piedosos.

O pequeno texto, inédito, sobre O estatuto de um programa de filosofia.
Contributos para um debate (1989) insere-se nesse mesmo momento de defesa
do ensino da filosofia. Com a distincia de mais de 30 anos que me separam da
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redagdo desse escrito e do debate em que ele se inseriu, considero ainda que o
chamado “Programa Cardia” foi, de todos os entdo apresentados, aquele que
tinha maior qualidade e maiores potencialidades.

Trata-se, obviamente, de um texto desactualizado no seu contetido
directo uma vez que, entretanto, muitos outros programas de filoso-
fia foram promulgados. Se ainda assim o publico, é na esperanca de
que possa ser Gtil enquanto documento relativo ao aceso debate que
teve lugar nas décadas de 80 e 90 em Portugal sobre os programas
da disciplina de filosofia do ensino secunddrio. O aceso debate que
referi foi sobretudo resultante da tentativa, posta em marcha com a
chamada “Reforma Frausto da Silva” de 1988 (na qual participaram
Roberto Carneiro, Marcal Grilo e Tavares Emidio) que visava, ndo
apenas restringir o ensino da filosofia aos alunos da drea de “Estudos
Humanisticos”, mas também criar uma disciplina de formagdo geral
intitulada “Histéria das Ideias e da Cultura” para o 11° e o 12° anos
que os proponentes (e s6 eles) achavam capaz de substituir a filosofia.
Enganavam-se redondamente pois o prestigio da palavra foi capaz de
reunir vontades e inteligéncias em favor do abandono da proposta e da
continuidade do ensino da filosofia na escola secundaria.

Nesse mesmo texto sobre o programa de filosofia faco o elogio do
professor que ndo precisa de programa e do programa curto, flexivel,
marcadamente opcional, nada mais que uma simples orienta¢do temdtica.
Longe estava entao de poder imaginar que, passados mais de 30 anos, o
programa actual fosse tdo rigidamente orientado. Ora, é justamente isso
que, tanto quanto sei, acontece com o programa que hoje em dia vigora
no ensino da filosofia. O problema estd tanto na sua clara op¢ao analitica
como na forma exclusiva, unilateral e extrema com que essa opgao € feita.
O paradigma da filosofia analitica ndo implica a exclusao da metafisica
e da filosofia da consciéncia. Num certo sentido, este programa poderia
mesmo ser considerado como um mau servigo prestado a filosofia anali-
tica. Por outras palavras, o problema deste programa, ndo € ser analitico,
mas sim exclusivamente analitico, ou, se se preferir, demasiado anali-
tico. Ndo hd direito de dar aos jovens que abrem pela primeira vez a
porta da aula de filosofia, com a expectativa que a palavra ainda transporta
consigo, uma imagem tdo seca, tdo isenta de alma, da filosofia. Em limite,
o que eu estou a dizer é que a filosofia analitica é uma forma legitima de
fazer filosofia. N@o estd isso em causa. Mas € necessdrio reconhecer que ela
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s6 interessa aos outros filésofos analiticos que leram os mesmos livros e
comentam 0S MESMOos artigos.

Vem por fim, o mais antigo dos textos que escrevi sobre o ensino da filoso-
fia - o texto sobre Do texto no ensino da filosofia. Algumas questies, de 1981. Leio-o
hoje e vejo nele muita ingenuidade e muita singeleza. Tanta que, porventura,
melhor fora deitd-lo ao vento ou atird-lo para dentro daquela mdquina tritura-
dora que aparece no fim do filme de Sérgio Leone “Era uma vez na América”.

Mas também vejo nele muita candura e muita verdade. Foi escrito num
momento em que, no ensino da filosofia em Portugal, se abandonava vagarosa-
mente o modelo compendial que havia vigorado durante décadas e no qual, eu
prépria, nos bancos do antigo liceu Maria Amdlia, com uma professora severa e
competente, aprendi as regras do silogismo e as virtudes do ecletismo.

Procurava-se entdo resgatar o ensino da filosofia a0 dominio do
compéndio, substituindo esse velho e estafado modelo por um método
novo, que considerdvamos exaltante e libertador: a leitura de “textos”.
Era tal o entusiasmo que — recordo bem — o préprio gabinete ministe-
rial encarregue do ensino da filosofia fazia chegar as escolas (jd ndo havia
liceus), nessa altura cheias de gestos e de sonhos, centenas de textos (tenho
receio de exagerar se disser que eram milhares) em folhas soltas que deve-
riam ser distribuidas aos alunos depois de agrupadas pelos professores de
acordo com um sistema bizarro que combinava numera¢io com catego-
rizacdo alfabética.

Este texto foi escrito nessa euforia. Com ligeiras alteracdes, ele repro-
duz uma comunica¢do que apresentei com grande sucesso no “Segundo
Encontro de Professores de Filosofia” promovido pela Sociedade
Portuguesa de Filosofia a 15 de fevereiro de 1980, em Lisboa. Quando
acabei de falar, no grande auditério da Funda¢do Gulbenkian, todos me
vieram cumprimentar e felicitar por ter dito, com ardor e convicgdo,
aquilo que todos sabfamos ser verdade: que o velho ensino compendial
tinha os dias contados e que ali estivamos nés, jovens professores que
entdo éramos, num mundo acabado de se libertar do salazarismo, prontos
para fechar o capitulo do livro tnico e iniciar um novo modelo de ensino
da filosofia que teria a livre leitura de “textos” como sua bandeira. O texto
dessa minha conferencia foi objecto de uma publica¢do modesta'® e nunca
mais republicado. Ele af fica, entregue a vossa condescendéncia, como
testemunho desse momento exaltante e da urgéncia que era — e é ainda —
a nossa, de fazer circular a liberdade na aula de filosofia.
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*x*

Resta dizer que muitos destes textos foram objecto de conferéncias. Daf
as marcas de oralidade que os atravessam. Ndo as quis retirar. Pensei que
elas ajudariam os eventuais leitores a desculpar as singelezas da argumenta-
¢do e as simplicidades da elaboragdo com que estdo escritos.

Finalmente, uma nota sobre o facto de este livto comegar com uma
entrevista e fechar com entrevista. Porqué? Porque foram ambas entre-
vistas sobre livros que eu acabava de publicar''. E, enquanto tal, tradu-
zem uma perspectiva ji exterior, jd relativa a algo que, uma vez publi-
cado, deixou de nos pertencer. Ou seja, de alguma maneira, a primeira
dessas entrevistas prolonga o movimento deste preficio e a segunda pode
porventura funcionar como posficio. E, ndo € justamente isso que se
espera de um prefdcio ou de um posfdcio: o lugar onde o autor, sempre
silenciado, fala um pouco de si?

Enfim, algumas repeti¢des. Andei sempre a dizer a mesma coisa.

Afinal, como lembrava Barthes, “Nés nunca falamos senio uma tnica

frase que apenas a morte vem interromper”'?.

Notas

1. Refiro-me a breve descri¢do que Platéo faz na Repsiblica da estdtua de Glauco, deus maritimo
enamorado por Syla que serd transformada em monstro com 12 pés e 6 cabegas pelo ciume
vingador de Circe. Diz Platdo: “Quem o vir, ndo reconbecerd facilmente a sua natureza primitiva,
devido ao facto de, das partes antigas do seu corpo, umas se terem quebrado, outras estarem gastas, e todas
deterioradas pelas ondas, ao passo que outras se sobrepuseram nela — conchas, algas ou seixos — de
tal modo que se assemelha mais a qualquer animal do que ao sen antigo aspecto natural”, Platdo, A
Repiiblica, Livro X, 611 d., 9. Lisboa: Gulbenkian, 2001, p. 480.

2. Remeto para o meu livro Pombo, Olga (2011) Unidade da Ciéncia. Programas, Figuras e
Metdforas, Lisboa: CFCUL/Gradiva, no qual apresento, desenvolvidamente, os argumentos
histéricos e conceptuais em que esta tese se suporta.

3. A cadeira, que leccionei de forma intermitente entre 1985 e 1995, fazia parte de um curso
de mestrado do antigo Departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa.

4. Dibgenes Laercio, Vies, Doctrines et Sentences des Philosophes Illustres (trad. franc. de Robert
Genaille), Paris: Garnier-Flammarion, 1965, Vol. I, pag. 246-7.

5. Em vez de se limitarem a oferecer uma disciplina de introducdo as formas de organiza¢ao
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do estado, as regras da reputblica e aos preceitos da constitui¢do, quer dizer, ao ensino
das determinagGes concretas da cidadania politica numa sociedade democritica, porque
confundem ensino com educagdo, os poderes estabelecidos usam a escola para educar. A
tal ponto que, recentemente, foi mesmo criada uma unidade curricular de “educacdo para
a cidadania” apontada a veiculacdo de valores, isto é, que visa explicitamente agir sobre os
comportamentos dos futuros cidaddos. A indistin¢do entre educacdo e ensino por parte dos
poderes estabelecidos tem consequéncias desastrosas. A maior aberra¢do consiste, a meu ver,
em o estado assumir como seu, o dever de subsidiar a educac¢do (confessional e valorativa)
que as familias querem proporcionar aos seus filhos. A 16gica é a seguinte: o estado tem que
garantir a liberdade de cada familia na escolha da educagdo (religiosa e valorativa) que quer
dar aos seus filhos. Nestas circunstancias, duas possibilidades se colocam: ou a escola publica
tem, ela mesma, que oferecer diversas orientacdes educativas de modo que, cada familia, possa
ter a liberdade de escolher a orientagdo que quer que seja dada (imposta) aos seus filhos e, para
isso, tém as escolas publicas que oferecer disciplinas que abram o leque de todas as possiveis
orientagdes educativas (solugdo que foi ensaiada entre nés e que deu origem a criagdo, em
1989, de uma disciplina com o bizarro nome de “Educagio moral e religiosa catélica e de
outras confissdes”); ou o estado tem que subsidiar as escolas privadas que oferecem um tipo
determinado de educagdo (religiosa e valorativa) que as familias entenderam escolher para af
educar seus filhos. No primeiro caso, a escola piblica assume as responsabilidades educativas,
confessionais e valorativas, das criangas e dos jovens embora reconhega que essa educacio tem
na familia a sua Gnica legitimidade possivel. No segundo caso, aceita transferir para uma
escola privada, escolhida pelos pais, a educagdo (religiosa e valorativa) dos seus filhos, mas,
porque continua a confundir ensino com educagdo, encara essa transferéncia como resultado
de uma desisténcia, de uma falha da sua parte, e, por isso, sente-se obrigada a continuar a
subsidiar essa educa¢do. Em ambos os casos, a escola compreende que, em dltima andlise,
sdo as familias que tem a responsabilidade educativa dos seus filhos, mas, porque confunde
os conceitos de educagdo e ensino, fica incapaz de se libertar das tarefas educativas que, em
Gltima andlise, reconhece ndo lhe competirem.

6. Diz-se hoje por todo o lado e com demasiada certeza que o professor é um educador!
Que quer isto dizer? Que todo o professor é, quer queira quer ndo, um educador? Que o
professor deve ser um educador? Mas, se todo o professor € / deve ser um educador, serd possivel
exigir que todo o educador seja professor? As reticencias que se sentem nesta formulacdo
inversa, sio bem a prova de que ndo estamos perante uma real equivaléncia, de que entre
professor e educador ndo hd identidade mas diferenca. Cabe entdo perguntar: por onde passa
a diferenca essencial entre o professor e o educador? Serd que pode, ou deve, o professor
estabelecer alguma relagdo entre a sua actividade de ensino e a sua participagdo no processo
educativo? Serd que é dever do professor manter-se tanto quanto possivel distante da fungio
de educador? Ou serd que o professor tem também deveres nessa matéria? Questdes como
estas ficardo inevitavelmente confundidas se, como acontece com frequéncia alarmante, elas
estiverem fundadas numa derrapagem generalizada do sentido dos dois principais conceitos
que utilizam: educagdo e ensino.

7. Agostinho da Silva, Sete Cartas a um_Jovem Fildsofo, Lisboa; Ulmeiro, 1989, p. 53.

8. Engenheiro de formacdo, Henrique Guimardes fez um doutoramento em Diddctica da
Matematica e foi professor associado do Instituto de Educa¢do da Universidade de Lisboa até
ao fim da sua vida. Em paralelo, desenvolveu, de forma serena mas apaixonada, uma muito
singular actividade de fotografo.
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9. Que viria a desaparecer logo apés o 25 de abril.

10. O texto foi publicado no Boletim Informativo, n° 15 (1981), Lisboa: Ministério da Educagdo
e Cultura, pp. 13-23.

11. A primeira entrevista, “A escola é o lugar onde a memdria se faz futuro”, foi realizada
em 2011 pelo jornalista Anténio Baldaia, para a revista Pdgina da Educacao (vol. 11, n.° 195,
pp- 9-20). A segunda, “E se nos sentdssemos para conversar?”, foi feita em 2004, por Anténio
Gonzalez, docente e investigador no ISPA, para um nimero da Revista SER, entretanto, extinta.

12. Roland Barthes, “Andlise estrutural da narrativa”, in Escritores, intelectuais, professores, trad.
port., Lisboa: Presenca, 1975, p. 186
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“A escola é o lugar onde a

memoria se faz futuro”

Entrevista de Anténio Baldaia

Anténio Baldaia - Professora Olga Pombo, comeco com o titulo de uma
comunicag¢io que proferiu em 2009: “Afinal, o que € a escola?”

Olga Pombo - Penso que a escola é uma instituicdo que deve ser vista em
paralelo com outras institui¢des igualmente importantes para a construgao do
conhecimento novo, como o museu, a biblioteca, a academia (reptblica dos
sdbios) e a enciclopédia. A escola ndo foi inventada para educar as criangas; foi
inventada para permitir a transmissao do conhecimento entre geragdes. Se ndo
houvesse escola, ndo havia ciéncia, ndo havia possibilidade de uma geraco mais
nova adquirir os conhecimentos que a geragao mais velha conquistou de uma
forma critica e permitindo o desenvolvimento futuro desses conhecimentos. A
escola surge quando surge a sociedade da escrita, e surge para permitir, justa-
mente, substituir os modelos tradicionais da transmissio do conhecimento,
dando origem a um processo de crescimento geracional muito acelerado do
conhecimento. E por isso que a escola existe, do meu ponto de vista. E ainda
hoje tem essa missdo, embora ao longo da histéria da humanidade lhe tenham
sido atribuidas outras missdes. Hoje, por exemplo, serve também para tomar
conta dos filhos. Se os pais precisam de ir trabalhar, tem de haver um sitio
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onde por as criangas, desde cada vez mais pequeninas. Em Franga, por exemplo,
a palavra “garderie” designa uma escola infantil, que é claramente um sitio
onde as criangas sdo “guardadas” enquanto os pais vao trabalhar. E enquanto
estdo a ser guardadas, naturalmente, alguma coisa se hd-de fazer com elas.
E entdo comecam a ser atribuidas a escola fun¢des educativas que nunca teve.
A escola era um lugar de instrugdo, de aprendizagem; as criangas eram educadas
na familia, na praca publica, na rua, com os vizinhos, com as outras criangas.
Quer dizer, o que eu penso € que a escola foi criada para um conjunto de fun¢des
muito importantes, que sao fungdes cognitivas, e foram-lhe sendo atribuidas
outras. De tal maneira que ela hoje pode aparecer como tendo as outras funcdes
e ndo tendo as principais. Isso é um desvirtuamento completo da ideia de escola.
E dd origem a desastres terriveis, como a defini¢do de professor como educador,
em vez de ser aquele que ensina uma determinada matéria.

AB - Entio, o que deveria ser o professor hoje?
OP - Hoje e sempre, o professor é aquele que faz um trabalho que mais ninguém
faz: ensina.

AB - Mas a educag¢io ndo é também, pelo menos em parte, uma missao
da escola?

OP - Nio, ndo acho que seja uma missdo da escola. Acho que a educagio é
aquilo que a escola tem de fazer para poder continuar a ensinar. Ndo podemos
confundir, nem ser transigentes nisso.

AB - Qual é, entdo, a fronteira entre escola e educagio? O que é que as
distingue?

OP - A educagio tem a ver com o controlo das almas, dos desejos, e com a
adaptacdo as regras e valores do mundo dos adultos, e a escola tem a ver com
a constru¢do do conhecimento. S3o coisas diferentes e, por muito combinadas
que possam estar, € de toda a utilidade fazer a separagdo; ndo cair na confusdo de
misturar as duas zonas.

Quando pergunta qual € a fung¢io do professor, para mim, o professor é aquele
que ensina, que introduz o aluno numa determinada drea do conhecimento e
que faz aquilo que é necessério fazer para que um aluno que ndo sabe mate-
mitica aprenda matemdtica, para que um aluno que ndo sabe histéria aprenda
histéria. .. H4 uma grande obscuridade, porque € dificil saber o que € isso de
ensinar, mas €, com certeza, um acto que podemos chamar de transmissio do
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conhecimento por via discursiva. E essa é, do meu ponto de vista, a missdo
sagrada do professor.

Agora, o professor vive numa institui¢ao do século XXI, que tem determinados
condicionamentos. E, muitas vezes, para poder realizar a sua funcio fundamen-
tal que € ensinar, é obrigado a desempenhar outras tarefas — tarefas acessorias,
mas indispensdveis para poder realizar aquela que €, de facto, a fungio decisiva.
Eu fico alarmada quando verifico que a confusdo é de tal maneira grande que se
pode dizer que um professor €, em primeiro lugar, educador e que, de vez em
quando, também ensina. E exactamente ao contrario!

AB - E hd alternativa?

OP - A alternativa é que os professores, os formadores de professores, os minis-
térios chamados da Educacio — que ndo deviam chamar-se da Educagdo, mas
da Instrugao ou do Ensino — as autoridades que estao ligadas a estas questdes
deviam ter muito clara esta distingao e fazer de modo a que as condi¢des neces-
sdrias para o ensino estivessem garantidas. S6 perceber esta diferenca jd ajudava
imenso a alterar os procedimentos. Se o professor se assume fundamentalmente
como educador, ele vai para a aula “falar” com os alunos, “conversar” sobre os
seus comportamentos, os seus deveres, a sua vida, etc. Tenderd entdo a consti-
tuir-se como moralizador. Se vai para ensinar, se compreende que essa € a sua
fun¢do fundamental, tenderd, naturalmente, a organizar as coisas de maneira a
que seja possivel realizar essa maravilhosa actividade que visa levar o aluno a
aprender os conhecimentos que ndo conhecia.

AB - A questdo da educacio para os valores. ..

OP - O grande valor que o professor tem a ensinar € o valor do conhecimento.
Ele tem que ser capaz de criar condigdes na sala de aula para poder realizar o seu
trabalho, que € ser professor, e ndo deve imiscuir-se nas questdes da moralidade.

AB - Mas a educagdo para os valores ndio comporta uma dimensio
instrutiva?

OP - Ndo me parece. .. Acho que € ao contrério: a dimensdo instrutiva é que
é veiculadora de valores: o valor da verdade, da seriedade do trabalho... Por
exemplo, um aluno é convidado a fazer um pequeno comentdrio sobre um texto
e, As tantas, ja ndo sabe distinguir o que diz o autor do texto e o que diz ele. Se
se ensinar o aluno a fazer o comentirio do texto, ele ira ser confrontado com a
necessidade de, por mais dificil que isso seja, procurar distinguir aquilo que é
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dele, que € a sua perspectiva, e aquilo que é do autor. Aqui hd valores envol-
vidos, mas valores que decorrem do acto de ensinar: o respeito pela verdade, o
respeito pelo conhecimento, o respeito pelo trabalho dos outros. Néo é preciso
moralizar, basta por em funcionamento o acto de ensino e esses valores vém
com ele. O professor ndo tem de ser um padre; deve fugir da imagem do padre.
Alids, a palavra “padre” tem a ver com “pai”, ndo €? O professor ndo é nem pai,
nem padre...Nem um nem outro sdo professores.

AB - H4 um bocado a ideia da docéncia como um sacerddécio. ..

OP - Mas isso ndo deve levar 4 confusdo entre professor e padre. Quando se fala
da profissdo de professor como um sacerddcio, o que se quer dizer € que é uma
profissio que supde um empenhamento vital; quer-se sublinhar que ndo se é
professor como se é empregado de escritério. O professor é convocado a dar-se
muito mais na sua actividade do que simplesmente cumprir um horério. O
bom professor é aquele que ndo estd simplesmente a receber um ordenado e
a cumprir um horério, é aquele que estd profundamente empenhado no seu
trabalho.

AB - Comprometido?

OP - Envolvido, comprometido com o que estd a fazer, porque compreende
a importincia do que estd a fazer. Sabe que estd a permitir aquelas criangas,
aqueles jovens, adquirirem rapidamente conhecimentos que demoraram sécu-
los a ser conquistados. .. Coisa espantosa: hoje, em 25 anos, um jovem conse-
gue saber mais fisica ou matemdtica do que sabia o Arquimedes, do que sabia
Newton! Ninguém duvida que Newton é uma grande figura da histéria da
fisica. Mas, hoje, um jovem de 20 anos sabe mais fisica do que sabia 0 Newton!
Gragas a qué? A uma coisa que se chama ensino. Que se chama escola. E a
funggo do professor € essa.

Missao, sacerdécio. .. Penso que sdo expressdes que tém a ver com o reconheci-
mento de que a fungdo do professor ndo € a de um mero funciondrio que estd a
cumprir um horério. O professor tem de ter uma compreensio muito grande
da importincia decisiva daquilo que estd a fazer. E isso dd uma espécie de quase
sacralidade a sua tarefa.

AB - A importincia de formar um cidaddo, uma pessoa conhecedora,

com sabedoria. ..
OP - Por exemplo, diz-se muito hoje que o professor tem que preparar o aluno
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para poder participar na sociedade do conhecimento? Com certeza! Mas isso
faz-se como? Ao ensinar matemitica, fisica, histdria, filosofia, musica, ao ensi-
nar todas as matérias que fazem parte do curriculo escolar, o professor estd
a contribuir para a formagdo dos futuros participantes de uma sociedade de
conhecimento, estd a dar-lhes os instrumentos, as bases. Tudo isso € absoluta-
mente necessario.

AB - Portanto, tende a achar razoavel, ou mais acertado, que o professor
seja exclusivamente transmissor. ..

OP - Transmissor de conhecimentos. Absolutamente. Do meu ponto de vista,
€ isso.

AB - Quando digo “exclusivamente” estou a imaginar quase um aut6-
mato. Uma maquina fria que entra na sala e debita...

OP - Nio, ndo tem que ser uma maquina fria. Nem tem que debitar. Ensinar
ndo significa debitar; ensinar significa realizar todas as actividades, todos os
procedimentos discursivos e activos — af é o dominio das pedagogias — para que
uma crianga que entra numa sala de aula e vai contactar pela primeira vez com
determinado dominio curricular, que ndo conhece, e chegue ao fim do ano e
tenha adquirido os conhecimentos correspondentes as diferentes componentes
curriculares. Ensinar é fazer tudo o que for necessério para que essa crianga possa
adquirir esses conhecimentos. E quando ela estd a adquirir esses conhecimentos,
o professor estd a veicular alguns valores fundamentais. Mas sio valores que
vém do préprio conhecimento.

AB - Intrinsecos ao préprio processo.

OP - Exacto. Nao sdo os valores que seriam considerados mais importantes
numa determinada sociedade; ndo sdo valores que tém a ver com uma determi-
nada religifo ou ideologia. . .

Quando se fala na educagdo para os valores, eu fico escandalizada. Porque,
primeiro, seria preciso saber quais eram esses valores. Quem € que decide quais
sd0 os valores para os quais as criangas deveriam ser educadas?

AB - Mas ha ideias nesse sentido...

OP - Pois hd... Simplesmente, também sabemos que nao hd decisdes. .. Porque
seria preciso que todos os professores tivessem os mesmos valores, o que é
completamente impensdvel. Era preciso que a sociedade estivesse organizada
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numa espécie de uniformidade, com valores reconhecidos por todos como
muito importantes. . .

AB - Acabarifamos por ficar todos amarelos, ou azuis. ..

OP - Exactamente. Alids a escola é profundamente ineficaz a esse nivel. Olhe,
por exemplo, eu fui educada — sim, educada — no antigo Liceu Maria Amalia,
no tempo do Salazar. E tinha professoras que assumiam essa missio educativa,
de veicular valores. Valores da situagio, é claro; valores do salazarismo, conser-
vadores. E, no entanto, eu nunca fui salazarista, nem a maior parte das minhas
colegas o foram. Portanto, a escola é de uma ineficicia total em relagio aos
valores. Basta olhar para as revoltas estudantis a todos os niveis, para os desvios,
para a quantidade de problemas que hd a esse nivel, para perceber que as escolas,
mesmo quando querem, ndo tém capacidade de educar.

AB - Entdo, quem € que tem hoje essa capacidade, esse poder?

OP - Os grandes educadores sdo as televisdes. Essas, sim, s3o altamente educa-
doras. Sdo poderes profundamente educativos. E é muito estranho que os
ministérios chamados “da Educagdo” nao tenham nada a dizer sobre os progra-
mas que as criancas vém quando chegam a casa... Af sim!, as criangas estdo a
ser educadas, através de histérias infantis, de programas, de filmes... Enfim,
de todo um sistema de exploragdo da sua atengdo. Puro comércio que actua
sobre seres vulnerdveis! Mas af, o Ministério da Educagao, deixa os comercian-
tes resolverem o problema. E sdo eles que educam; sdo as pessoas que fazem e
vendem os filmes (e telenovelas, e series infantis de todos os tipos) que passam
nas televisdes e que as criangas absorvem, e nos quais absorvem “quilos” de
valores por minuto, por segundo. ..

AB - Seri falta de atencdo ou reconhecimento de impoténcia?

OP - Serd tudo isso. .. Por um lado, é reconhecimento de impoténcia, porque os
monopolistas dos média tém o seu poder, justamente. Mas é também confusdo
conceptual. Porque o dito ministério da “educagio” pensa que, pondo os profes-
sores a fazer educagdo para a cidadania, ou para os valores, consegue contrariar
aquilo que se estd a passar ao nivel dos meios de informacdo. E, claro estd,
ndo consegue! A batalha estd perdida a partida! Mais! Essa batalha desvirtua
a fungdo fundamental da escola; impede que ela realize aquilo para que foi
fundada, aquilo que mais ninguém faz nem € capaz de fazer.
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AB - E a escola ndo consegue rivalizar com os média...

OP - Pois ndo. E ao tentar rivalizar, fica impedida de realizar aquilo que é
fundamental que faga, que é ensinar. Se a escola ndo ensina, quem é que vai
ensinar?

E que os média vdo informar, mas ndo vdo ensinar. Diz-se por vezes que essa
fungdo, que eu chamo cognitiva da escola, estd em desaparecimento, uma vez
que os meios de comunicagdo sdo altamente informativos. E € verdade. Hoje,
todas as criangas tém acesso a internet e a programas fantdsticos sobre as tiltimas
realizagdes na Ciéncia, programas interessantissimos em que aprendem imensa
coisa... Mas sdo aprendizagens pontuais: a crianca vé um programa sobre uma
descoberta recente numa determinada drea, depois vé outro, sobre outra coisa
noutro canal. .. E, no melhor dos casos, vai acumulando informagdes pontuais,
parciais. Mas ensinar ndo é informar; ensinar é constituir uma rede de conheci-
mentos, € sistematizar, é desenhar o mapa das articulages, é dar pistas, propor
cruzamentos, aventuras ...

AB - Cruzar e mapear a informagao?

OP - Sim, cruzar. Nio é introduzir informagio em pacotes, em fragmentos, em
bytes. Portanto, quanto mais informativa é a sociedade, quanto mais ela é capaz
de autonomamente introduzir informagio nos sistemas de comunicacdo social,
mais importante é o papel do professor. Porque o professor — ndo estou a falar
do educador — é aquele que oferece uma cartografia, um mapa, no interior do
qual as vdrias informagdes podem encontrar o seu lugar.

AB - A informagio é parcial, por muito isenta que queira ser...

OP - Exactamente. E sempre em bytes, sempre pontual. .. Ora, o trabalho do
professor é a articulagdo, a relacionagio. Numa sociedade informativa, o profes-
sor tem uma fun¢do decisiva, que é ajudar as criangas a construirem os quadros
no interior dos quais as vérias informagdes podem ser articuladas e pensadas
em conjunto. Essa rede é o conhecimento. Conhecimento néo € a pura recolha
ou acumulagio de informacdo; € a organizagio, a sistematizagio, a articulagdo
da informagdo. E isso a internet ndo faz; nenhum meio de comunicagio faz. Os
meios de comunica¢io ddo bytes, programas muito variados e interessantissi-
mos, etc., mas falta o “onde é que eu meto isto, como é que isto se articula com
aquilo? O que € que isto significa?”. Essa é a fun¢io do professor.
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AB - “Para que é que isto me serve”?
OP - Ah... Nio, ndo é preciso saber isso.

AB - A questdo utilitiria ndo conta? Quando se forma para o emprego,
para...

OP - Essa € outra questdo com que a escola também anda demasiado preocu-
pada, no meu ponto de vista. Dizer que a escola tem por obrigagdo preparar
para o emprego, é muito triste. Alids, os empregos estdo a acabar, como se sabe.
No futuro, as pessoas trabalhardo menos, cada vez menos. .. E muitas, provavel-
mente, nunca trabalhardo — no sentido de que nunca terdo emprego.

AB - Emprego, no sentido de um contrato estavel com uma entidade
pagadora.

OP - Exactamente, de uma relag@o estdvel com uma entidade que pague um
saldrio. Muitas pessoas ndo terdo nunca essa situagao! Sabemos disso, ndo é? As
revolugBes tecnoldgicas tém grandes consequéncias a esse nivel. Nés estamos
num mundo em que o emprego estd a acabar. O desemprego que existe actual-
mente ndo € apenas um sintoma da ineficicia das politicas! Do meu ponto de
vista, é uma caracteristica que tende a acentuar-se e que tem a ver com o desen-
volvimento tecnoldgico. Os homens vdo passar a ter cada vez menos ocupagdes
desse tipo, utilitdrias, e vdo passar a ter outras.

AB - E vio fazer o qué?

OP - Vio fazer outras coisas. Vao desenvolver actividades criativas, artisticas,
vio desenvolver novas formas de produtividade. E, para isso, precisam imenso
de ser ensinados, precisam imenso de adquirir conhecimentos. Precisam de
mecanismos que lhes permitam articular a multiplicidade de informagio do
mundo em que vivem e que lhes permitam encontrar algum lugar onde a sua
actividade — a sua actividade, ndo o seu emprego — possa ser relevante, tanto
para ele, como para os outros, possa ser uma forma de vida e de subsisténcia, isto
é, possa transformar-se num trabalho.

AB - Sendo assim, como é com a remunerac¢dao? Com o acesso a bens e
servicos? Com a sobrevivéncia?

OP - Niao me pe¢a a mim todas as respostas.Mas sabemos que a maioria dos
empregados sdo quase todos jovens, ndo é? Como € que eles sobrevivem? E uma
pergunta terrivel... Tem de haver alteragdes, tém que ser inventadas outras

30



OLGA POMBO

solugdes. A verdade é que estamos num mundo onde uns precisam de trabalhar
imenso para sobreviver e outros ndo precisam de trabalhar nada para sobreviver.
E sobrevivem muito bem!

AB - Ou seja, ma consequéncia do progresso...
OP - Nio! Consequéncia da ma organizagdo. Das mds politicas.

AB - Hi4 anos, também se anunciava que a informatizacdo das empresas
e servicos, os avangos tecnoldgicos, etc., iam libertar as pessoas para o
lazer, que as pessoas iriam trabalhar menos, ter mais tempo para elas
proprias, para fazer coisas criativas, para estar em familia. .. afinal...

OP - S6 que isso devia ser complementado com equilibrio social, com justica
social. E nés no assistimos a isso — assistimos a um processo em que a justica
social é cada vez menor. As desigualdades sociais sdo cada vez mais alarmantes

AB - Alids, agora reclama-se que se trabalhe mais. Ainda mais e durante
mais tempo, ndo é?

OP - Pois, a questdo € essa. Ndo tem de se trabalhar mais; tem que se trabalhar
menos. Mas tem de haver mais justiga social, melhor distribui¢do da riqueza. A
sociedade tem de perceber que as novas condi¢Bes exigem um regime comple-
tamente diferente. O regime capitalista, tal como o pensamos, também estd
a acabar. O que vem a seguir, ndo sabemos bem o que serd. Mas este estd a
acabar e, portanto, tem de haver transformac¢des muito grandes. Repare: anti-
gamente, ndo havia subsidio de desemprego — a pessoa estava desempregada e
ficava desempregada. Entretanto, inventou-se, e ainda bem, uma coisa chamada
subsidio de desemprego. O que € que se inventard no futuro? Eu ndo sei, mas
tem de haver mecanismos para permitir que as pessoas consigam viver e sobre-
viver e trabalhar sem ser propriamente sobre o regime do emprego.

Dizer que a escola tem por objectivo preparar as criangas para ter um bom
emprego no futuro, do meu ponto de vista, € uma coisa muito, muito triste.
Primeiro, é desvirtuar a fungdo cognitiva da escola; segundo, é ter do conhe-
cimento uma ideia completamente utilitarista, que ndo pode ser defendida a
nenhum tipo; terceiro, € esquecer que o que estd a acontecer € o fim do emprego.

AB - Mas a verdade é que a porta do emprego que vai havendo exige

certificacio. ..
OP - Claro, a certificagdo € socialmente necessdria. A escola tem esse atributo,
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que € relativamente recente, de permitir hierarquizar os mais aptos, aqueles que
tém maiores conhecimentos. E fd-lo com alguma eficicia. Quando, no fim do
ano escolar, vamos ver as pautas, a frente do nome do aluno hd um ndmero, e
esse nUmero vai ser importante para a sua vida. Mas esse niimero corresponde a
qué? Ao bom comportamento ou a0 bom conhecimento?

AB - Ou a boa adequagio a padroes estabelecidos?

OP - Exactamente. Eu penso que deveria corresponder ao nivel dos conheci-
mentos adquiridos pelo aluno. Exclusivamente. E que as questdes da disciplina,
do comportamento, por exemplo, tém de ser tratadas, mas ndo devem entrar
nos critérios de avaliagdo.

AB -Eachaque, na pratica, essas questdes da disciplina tém importancia?
OP - Claro que tém. Eu olho para os critérios de avaliacdo dos alunos
e fico aterrada!

AB - Se um aluno merecer 20, ndo pode baixar para 19 por questdes de
comportamento?

OP - Eu acho que ndo, mas € isso que em grande parte acontece: ao aluno
ndo basta adquirir conhecimentos; precisa de adoptar também um conjunto
de comportamentos considerados vdlidos num determinado momento. E eu
ndo acho que isso deva ser tido em conta. As classificagdes deveriam traduzir
exclusivamente as questdes cognitivas.

AB - E, por exemplo, as questdes de pontualidade, de esquecimento de
materiais. ..

OP - E assim: para se adquirir conhecimento na escola, tem de se ir 4 aula; e
se a aula comeca as 8h e se o aluno chega as 9h, entdo ndo vai aprender. Quer
dizer, eu ndo posso ensinar um aluno que ndo estd na aula. Mas ndo é porque
eu ache que ele é moralmente isto ou aquilo — € porque ele tem de aprender e,
para aprender, tem de estar na aula! Entdo, se ele ndo chegar a horas, vai perder
a possibilidade de aprender o que o professor ensinou nessa aula e o professor
tem de zelar para que os alunos tenham todas as possibilidades de aprender.
Portanto, ao exigir que o aluno esteja a horas, ndo é que o professor esteja a
educar ou a controlar comportamentos. O que estd € a assegurar as condigdes
indispensdveis para haver ensino.
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AB - Como é que entra aqui a questdo da autoridade?

OP - A questdo da autoridade é muito interessante, porque, do meu ponto de
vista, tem a ver com o reconhecimento que os alunos tém da competéncia cien-
tifica do professor para ensinar. Esta é a tinica autoridade legitima do professor.
O que acontece, infelizmente, é que, como estd tudo muito confundido, e como
o professor muitas vezes nem sequer chega a ensinar (porque o convenceram
de que a sua funcdo era educativa). Depois, justamente porque ndo ensina ou
ensina mal, vai ser confrontado com indisciplina e fenémenos que ndo pode
controlar pelo lado cognitivo, que ndo pode resolver chamando a atengdo para a
necessidade — era assim que deveria fazer — de a disciplina ser mantida para que
uma pessoa possa ensinar alguma coisa a outra pessoa. Nessas circunstancias, o
que acontece é um resvalamento para o lado da pura moralidade. E, af, a auto-
ridade desaparece e cresce o autoritarismo.

A autoridade é dada pelo aluno ao professor que sabe ensinar aquilo que tem
para ensinar. O aluno, quando aprende, reconhece a autoridade do professor.
S6 que, normalmente, os alunos ndo aprendem porque o professor ndo ensina
(porque estd convencido que essa ndo € a sua Ginica e mais importante tarefa), e
o professor fica sem autoridade. Entdo, como € que ele vai impor a disciplina?
Pelo autoritarismo. Portanto, eu penso que a autoridade varia na razdo inversa
do autoritarismo — quanto mais autoridade tem um professor, menos autorita-
rio ele é. Quanto menos autoridade tem, mais autoritdrio precisa de ser.

AB - E ai deveria entrar a tal rede de que falava ha pouco...

OP - Exactamente. Agora, o que acontece € que, apesar de tudo, ao professor
é dado um espago préprio, que é a aula. E embora as pedagogias tendam hoje
a diminuir a sua importncia, eu acho que o espaco da aula é uma clareira. E
um lugar muito importante e muito bonito. Fechar a porta de uma sala e ter
14 dentro vinte ou trinta criangas e um professor mais velho é um fenémeno
muito estranho, em que muito pouca gente pensa. Quando o professor fecha
a porta da sala e diz “agora vamos comegar a nossa aula”, hd aqui uma espécie
de oportunidade. Eu compreendo que tudo o que est4 fora da sala de aula pode
interferir. Compreendo que, na formagdo de um professor, se chame a atengo
para isso. Mas, importa também perceber que, apesar de tudo, hd uma oportu-
nidade que é dada ao professor. A minha ideia € que, se o professor souber muito
bem o que estd a fazer naquela sala, naquela aula, talvez possa aproveitar melhor
a oportunidade que lhe é dada e, naquele espaco, talvez possa criar alguma coisa
interessante, com aqueles alunos. Eu sou completamente contraria a ideia de
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abrir a escola a0 meio e toda essa conversa que, em Gltima andlise, s6 serve para
desmantelar esse lugar magico que é uma sala de aula.

AB - Portanto, considera que a escola deve ser um espacgo fechado?

OP - Exactamente. Um espaco que tem os seus muros e que diz “agora acaba
a brincadeira e vamos entrar numa sala de aula”. Vamos ter a oportunidade
de crescer. Vamos ter oportunidade de ler um poema maravilhoso, de saber o
que os homens faziam hd 1.500 anos, de ler um texto muito belo, ou muito
poderoso, de, com um punhado de algarismos resolver no quadro um problema
interessantissimo. . .vamos ter oportunidade de ver coisas espantosas. Essa opor-
tunidade tem de ser dada ao professor e aos alunos. E por muito confusa que
seja a situagdo da escola, quando se fecha a porta, cria-se ali uma possibilidade.
Durante uns momentos ha alguma hipétese. Claro que os alunos sao malcria-
dos, mas o professor tem de fazer alguma coisa importante. E se comegar a fazer
alguma coisa, talvez as coisas mudem , talvez os alunos sejam malcriados 14 fora
e ndo sejam c4 dentro. Os alunos tém de ter a oportunidade de perceber que
o professor quer apaixonadamente ensinar e que aquilo que estdo a aprender é
muito importante, e muito bonito.

AB - Esse “fazer alguma coisa” refere-se a relacdo pedagdgica?

OP - Eu nfo acredito que haja uma pedagogia melhor do que as outras. O
que acredito é que hd professores mais bem preparados do que outros e que
hd melhores e piores professores. Um dos traos fundamentais para se ser bom
professor € ser cientificamente muito competente e perceber muito bem o que
se estd ali a fazer. E para isso € preciso saber muita matemdtica — e é também
preciso ter pensado sobre o que € a escola e ter percebido bem qual é a sua
missdo fundamental... Ensinar ndo é s6 preparar os alunos para fazerem um
exame, é aproveitar aquele minuto como se fosse 0 minuto da gléria... Um
minuto para ter a oportunidade de os tocar e lhes dizer: “esperem, agora vamos
ouvir, ou ler, uma coisa muito importante, vocés vao crescer imenso”. Agora,
se lhes dermos para ler, por exemplo, uma receita de um remédio, com certeza
que ndo se consegue interessar o aluno. Mas se lhes dermos um texto bonito,
importante, que nunca teriam oportunidade de ler se ndo fossem a escola, se
calhar eles sdo tocados. Ha casos desses, e € para af que devemos apontar.

AB - Isso leva-nos aos programas.
OP - Os programas tém imensa importancia. O que € de lamentar é que, nos
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programas esteja indicado, neste momento, que o professor, por exemplo, deve
ensinar Portugués através de textos de requerimentos, de bulas médicas, etc.
Assim, como é que a aula pode ser uma oportunidade para alguma coisa? Assim
ndo se vai 4. .. Sabe o que eu acho? Que o professor ndo deve fazer isso. Que,
nesse caso, deve desobedecer ao programa. NGs temos o direito a desobediéncia
civil. Se eu fosse professora de Portugués, desobedeceria a um tal programa.

AB - E isso é ficil, quando um professor tem vinte e tal alunos pela
frente?

OP - Claro que é dificil, mas também é apaixonante, e muito estimulante. E a
tal histéria: o professor ndo vai 14 apenas para cumprir uma tarefa, vai fazer qual-
quer coisa em que acredita. E se estiver a fazer qualquer coisa em que acredita,
pode participar activamente na preparagio daqueles jovens em termos cogni-

AB - Claro que os professores ji ficam contentes quando “tocam” um
aluno. Mas, no caso do texto, “tocar” 26 ou 27...

OP - Pois, tem as suas dificuldades... Um bom poema, um bom texto literério,
talvez possa ndo ser igualmente interessante para os 27, mas uma bula é que ndo
é, de certeza, interessante para ninguém. E, no entanto, € isso que as criancas
sdo chamadas a fazer!

Esperemos, pois, que um bom texto possa ser interessante para alguns. E se
calhar, se o professor trabalhar bem o texto com os alunos, até pode vir a ser
interessante para todos.

AB - No fundo, tem tudo a ver com a criacdo de condi¢Ges para que se
desenvolva o processo.

OP - Pois é. Nés somos vitimas de uma situagdo que estd criada, de uma série
de erros terriveis que foram cometidos ao longo dos anos e de que eu penso
que os pedagogos sdo altamente responsdveis. Os formadores de professores sio
altamente responséveis por muitas confusdes que se verificam.

Deixe-me dar um exemplo. Quando fui aluna, tinha matemdtica cinco vezes
por semana. Tinha menos disciplinas, mas cada disciplina tinha mais horas. Isso
é muito bom, d4 melhores condi¢des de ensino, a pessoa pode aprender mais.
Mas hoje o que acontece? Ha imensas disciplinas novas, que ndo existiam, e
tem de haver lugar para elas. Por isso, os programas estdo sobrecarregados; tém
de sair umas disciplinas e serem reduzidos os hordrios de outras.
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AB - A escola ndo pode deixar de acompanhar o desenvolvimento
cientifico. ..

OP - Nio pode! Porque sendo a ciéncia ndo avanga. A ciéncia desapareceria
sem a escola. Se as escolas fechassem, a ciéncia desaparecia. E muito importante
que se perceba isto. A ciéncia ndo se faz s6 nos laboratérios, também se prepara
nas escolas e os professores devem saber isso. Os professores criam as condicdes
para que a ciéncia possa ter continuidade. Os meus alunos ndo tém todos que
vir a ser cientistas. Mas alguns vio ser. E vio ser eles que vido dar continuidade
a aventura do conhecimento. Mas eu ndo sei a partida quais sdo esses alunos,
nem devo de forma alguma pdr-me a adivinhar. Portanto o ensino € para todos.
Todos podem participar no processo do conhecimento.

AB - Isso passa pela questao da transmissdo?

OP - Que é uma palavra que tem de ser recuperada, porque foi amaldi¢oada
pelos pedagogos — estupidamente, do meu ponto de vista. A palavra transmis-
sdo €é uma palavra muito importante: transmitir as geragdes mais novas o que
as mais velhas adquiriram. S6 isso permite as gera¢Ges mais novas crescerem e
fazerem elas alguma coisa de novo. Ao ensinar-lhes aquilo que foi adquirido,
nés ndo estamos a impedi-las de inventar. Pelo contrério, estamos a dar-lhes
condig0es para inventar. Pelo contrario, se quisermos que eles comecem logo a
inventar, sem terem recebido nada, elas ndo tém por onde inventar.

Houve aqui uma confusio terrivel, que foi pensar que a escola era o lugar onde
se preparava 0 menino para inventar. Mas para inventar fazendo economia da
aprendizagem do que jd foi feito! Ora, eu penso que na escola se prepara o
menino para inventar, fazendo a aprendizagem do que i foi feito. Porque sem
essa aprendizagem, ndo hd invengao possivel.

AB - O que remete para a qualidade do conhecimento que € transmit-
ido, dos programas.

OP - Claro. E os programas podem ser melhorados, ndo temos de andar sempre
a dar os mesmos programas. Até porque a ciéncia vai crescendo, nova ciéncia ou
nova literatura vdo sendo produzidas, etc. E, portanto, os programas tém que
acompanhar esse processo de crescimento. Os programas devem ser melhora-
dos, com certeza. E periodicamente actualizados.

Mas aqui hd vérias batalhas. O ensino é um dominio muito complexo, de gran-
des ambiguidades: tem a ver com a constitui¢ao dos programas, que € uma coisa
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importantissima; tem a ver com a formagdo dos professores, que € ainda talvez
mais importante; tem a ver com as condi¢des gerais da escola, que s@o também
muito importantes. Tudo estd absolutamente misturado. Penso porem que,
para se avancar, tem de se atacar fundamentalmente a formagio dos professores
e a qualidade dos programas.

AB - A professora é muito critica relativamente a formagdo, nomea-
damente a que € feita nas escolas superiores de educac¢do. Qual € o
problema?

OP - Como lhe disse j4, eu acho que a formacdo de professores tem direccionado
o professor para cumprir fungdes que ndo sio as fundamentais e tem desvalo-
rizado as competéncias cognitivas da formagdo dos professores. Um exemplo
concreto: pegar num jovemn que acabou o 12° ano e pd-lo a fazer um curso de
dois ou trés anos, em que tem 20 cadeiras, desde “trabalho criativo” a “expres-
sdo corporal”, e apenas um ou dois semestres de “matemdtica” e, depois, sair
dali um professor de matemdtica, é completamente revoltante. Um professor
de matemdtica tem de saber muita matemdtica, e ndo vale a pena estar a perder
tempo a aprender uma quantidade de outras pequenas coisas que a experiéncia
vai ensinar. H4, de facto, algumas coisas que deviam fazer parte da formagio de
todos os professores, como a histéria e a filosofia da educagio.

AB - Essa disciplina ndo existe, de facto, na formagio de professores?
OP - Nio existe e devia existir. Mas ndo basta que haja filosofia da educagio.
Se a filosofia da educacio confundir a filosofia da educagdo com a pedagogia, se
a filosofia da educagio for o elogio das pedagogias, da educagio para os valo-
res, fica tudo. .. estragado. E preciso que a filosofia da educacio seja um lugar
onde o aluno (futuro professor) seja chamado a compreender qual é a fungdo da
escola, 0 que é que ele estd ali a fazer.

AB - H4a um choque entre a Filosofia da Educacio e as Ciéncias da
Educagio, ou a Pedagogia?

OP - E assim, as chamadas “Ciéncias da Educacio” sdo um conjunto hetero-
géneo de disciplinas de vdrios tipos. Sdo, por um lado, disciplinas das cién-
cias humanas ligadas a educacio. Por exemplo, a “Sociologia da Educacio”
é um ramo da “Sociologia”, que estd interessada na sociologia da educacio.
A “Histéria da Educagao” é a mesma coisa. E penso que com alguma “Psicologia
da Educagdo” também isso se passa. Sdo dominios das ciéncias humanas aplica-
dos as questdes do ensino ou da escola.
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Depois, ha disciplinas normativas como a “Pedagogia”, ou a “Histdria das ideias
pedagdgicas”. E depois hd ainda outras disciplinas que foram inventadas, como
por exemplo, a “Pedagogia Experimental” e coisas desse tipo, que ndo se sabe
de onde vém. .. Nio tém curriculo cientifico nenhum; ndo tém bases cientificas
nenhumas; sio um melting pot de banalidades, na maior parte das vezes, que ndo
tém por detrds nenhuma estrutura disciplinar. Portanto, aquilo que chamamos
Ciéncias da Educagdo é uma grande misturada de grelos. ..

Perguntaré: e a Filosofia da Educagio? Bom, também deveria ser parte desse
conjunto, s6 que a Filosofia ndo é uma ciéncia! Como é que chamamos ciéncia
da educagio a uma disciplina que ndo é uma ciéncia? Mas, enfim, acho que é
uma disciplina que tem uma fung¢do importante na formagio do professor.

AB - A Filosofia da Educagio nao é Pedagogia? Nao é ciéncia?
OP - Nao... Néo...

AB - Entdo é o qué?

OP - Olhe, do meu ponto de vista, é um trabalho de esclarecimento sobre o
que € isso da educagdo. Faz parte de uma tradigdo muito longa, que € a tradi-
¢do da Filosofia, que tem 2.500 anos e que tem as suas préprias formas de
funcionamento.

AB - O que € que valida esse conhecimento?
OP - A profundidade, a equidade, a verdade, a adequagio... Muita coisa.

AB - E quais sdo os principios que moldam o pensamento na Filosofia
da Educacio?

OP - Penso que, na Filosofia da Educagdo, hd duas coisas importantes: por um
lado, a oportunidade de clarificar as vdrias posi¢des que existem relativamente
ao que € isso de educar uma crianga ao longo da histéria da humanidade; por
outro, a oportunidade de clarificar a no¢ao de escola.

AB - Portanto, apesar da designacido “da Educacio”, ha um grande
enfoque sobre a escola?
OP - Penso que sim, que deveria haver.

AB - Sobre a dimensio educativa da escola?
OP - Nio necessariamente. Sempre que dei Filosofia da Educagio, o meu traba-
lho era justamente analisar as fungdes cognitivas da escola, ndo as educativas. E
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distinguia muito bem a escola da educagdo. Era o primeiro t6pico do programa.
Mas, a Filosofia da Educacio pode também ser um trabalho sobre o que a huma-
nidade e a tradigio filoséfica produziram em termos de compreensdo do que é
a educacdo. Como sabe, hd muitas respostas possiveis, e ter o conhecimento das
vérias respostas é muito importante; é preciso perceber a l6gica de cada uma
delas. Isso é um dominio. O outro é a filosofia atenta as instituicdes — e a escola
€ uma institui¢do: tem uma légica, tem um objectivo, e € preciso clarificar qual
o seu papel, qual a fun¢do para que foi inventada. .. Este é outro dominio muito
importante que podia chamar-se Filosofia da Escola.

Mas pode-se ter uma coisa ampla, que se chama Filosofia da Educagio e, ter
14 dentro uma discussio sobre o que € a educagio e outra sobre as instituicdes
em que essa educacao foi praticada. E af encontrard a escola, como encontrard
a paideia grega, por exemplo, que ndo era uma escola, mas era uma institui-
¢do educativa. Encontrard, por exemplo, uma reflexdo sobre o papel educativo
dos média. Portanto, a Filosofia da Educacio é uma cadeira que tem virios
dominios.

AB - Recuando um pouco, quando referiu que o Ministério da Educac¢io
deveria ter atencdo a televisio. ..

OP - Claro, se quisesse ser um Ministério da Educagdo, deveria ter em atencdo
as questdes da televisao.

AB - E como € que poderia interferir?

OP - Quando se fala de educacio, fala-se sempre de controle. Pois bem, podia
dizer que os programas destinados as criangas tém de ser credibilizados, pensa-
dos e acompanhados por um conselho consultivo que os visionaria antes de
serem emitidos, por exemplo.

AB - Cabia ai a questdo do servico publico de televisdo?

OP - Cabia, por exemplo, haver um conjunto de pessoas escolhidas para o
efeito, que decidissem sobre que programas é que poderiam ser permitidos ou
ndo. Quer-se defender uma educagio para os valores, em que se quer fazer passar
o valor xis, e estd-se 20 mesmo tempo a permitir um programa que passa o valor
ipsilon. Como é? Repare: eu sou frontalmente contra tudo isso! Mas, se tem de
haver um Ministério da Educacdo, que seja para isso! Que se fizesse jus a0 nome.
O que € estranho € que no ministério da educag¢do ninguém se ocupa disso!
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AB - Mas ai ndo chocaria com a liberdade...
OP - Das familias, ndo é? Claro que sim!

AB - Por falar em liberdade das familias, como é que se posiciona face a
questdo do ensino publico vs ensino privado?

OP - Sou uma defensora absoluta do ensino publico, cem por cento ensino
publico. Acho que o Estado tem o dever de proporcionar a todas as crian-
¢as um ensino de qualidade a todos os niveis, desde a instrugdo primdria até
a universidade. Se as familias quiserem que os seus filhos, além de aprende-
rem matemadtica, sejam educados, por exemplo, dentro da moral cristd, terdo
todo o direito de tirar a crianca do ensino publico e pd-la num colégio parti-
cular. Agora, acho um escindalo que o Estado financie o ensino particular.
Do meu ponto de vista, o ensino particular tem como missdo ensinar e, simul-
taneamente, educar as criangas cujos pais lhes querem dar uma educagio com
determinada orientaco religiosa ou ideolégica. Mas a escola do Estado ndo tem
de ser, nem um colégio catdlico, nem protestante, nem ilasmita ou budista.
O Estado ensina matemdtica e literatura, e ndo se mete nesses assuntos. Esses
assuntos devem estar fora da escola. A crianca pode perfeitamente aprender
matemdtica na escola e ir fazer a catequese a uma igreja ou participar na “juven-
tude” de um determinado partido politico. Agora se os pais quiserem juntar as
duas coisas, por que razio é que o Estado tem de pagar? Nio percebo porqué!

AB - Levantei esta questdo, também, porque normalmente sio referidos
a “escola” publica e o “ensino” privado.

OP - E de facto engracado! Nio sei explicar, mas € verdade. Deveria ser Ensino
Pablico e Escola Pablica e Educagdo Privada, porque na escola privada, de
facto, a missao fundamental é educar.

Agora o que também acontece, e ndo podemos ser cegos, é que a Escola Pdblica
entrou num tal processo de desequilibrio que, muitas vezes, sdo os colégios,
cuja missdo fundamental é a educago, que oferecem melhor ensino. Esta histé-
ria dos rankings, que eu acho muito perversa, tem servido para mostrar um
bocado isso.

AB - Mas isso ndo tem a ver, também, com as situagdes especificas desses
colégios? InstalagGes. .. Niimero de alunos... A selec¢do que fazem...

OP - Pois tem... Exactamente... A educacdo privada é um ptimo negocio.
E de facto ndo percebo porque é que o Estado hd-de pagar aos pais que ndo
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querem por os seus filhos no ensino puiblico. Para mim é um escindalo!
Euacho que o Estado devia investir na escola ptblica e fazer dela uma boa escola.
Se as familias querem uma educagio especifica, tém todo o direito de por os
seus meninos numa escola confucionista, catélica, muito conservadora ou muito
progressista ou qualquer coisa do género. Estou a lembrar-me de Summerhill,
que era uma escola educativamente muito marcada. Os pais punham l4 as crian-
¢as porque concordavam com as ideias nao directivistas, libertdrias (digamos
assim, para simplificar) de A. S. Neil. Sabiam onde estavam a po-las e pagavam
por isso. Agora, a Escola Pablica ndo tem de se meter nisso.

AB - Faria sentido, nos dias de hoje, um projecto como o de A.S. Neil?
OP - Penso que é um projecto bem-intencionado, mas idilico. Existe uma
experiéncia em Portugal —a Escola da Ponte — que é muito préxima dessa ideia.
Penso que é uma posi¢ao muito idilica. As criangas ndo tém de escolher aquilo
em que querem ser ensinadas. Uma das premissas do Neil é que a crianga s6
deve aprender aquilo que lhe interessa. Mas eu penso o contrdrio — a crianga
deve aprender para poder comegar a interessar-se. Se ela ndo sabe nada de mate-
midtica, ndo pode interessar-se por matematica.

AB - A questdo passa por a instru¢io ser uma imposi¢io.

OP - Acho que sim, que a instru¢do deve ser imposta. A crian¢a deve ser obri-
gada a aprender a ler, a aprender a escrever, a ler determinados poetas, a ler
determinados textos, a fazer determinadas operacdes matematicas. E obriga-
tério! O ensino é gratuito e obrigatério. A isso é que nés chamamos o ensino
democrético — s6 é democritico quando € obrigatério... J4 pensou nisso?

A escola democrética é publica, gratuita e obrigatéria. Se ndo for obrigatdria,
ndo é democritica. Portanto, a crianga vai 14 para aprender obrigatoriamente
aquelas matérias. Por isso ndo posso concordar com a Escola da Ponte — reco-
nhe¢o que sdo muito bem-intencionados, mas sdo ineficazes e contraditérios,
e inoperantes.

AB - Nem como experiéncia, nem como tentativa de ensaiar respostas
num contexto social muito especifico?

OP - Nio. .. Nio se brinca com as criangas; com as criangas ndo se fazem expe-
riéncias. Acho que eles s3o pessoas muito bem-intencionadas. Simplesmente,
do meu ponto de vista, partem de um pressuposto errado: nés ndo temos que
seguir os interesses das criangas, temos que fomentar novos interesses; nao
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vamos ensinar as criangas aquilo que elas querem aprender, vamos ensinar
aquilo que eles desconhecem e quanto mais ensinarmos, mais coisas elas quere-
rdo aprender. Novos interesses vao ser construidos.

AB - A sensacio de crise que se vive nas escolas resulta da “crise” finan-
ceira ou a institui¢do escolar atravessa ela propria um momento de crise?
OP - Bom, hd muitas razdes. Os fenémenos humanos, para serem explica-
dos, precisam sempre da confluéncia de diversos factores. Ndo hd uma causa.
H4 muitos factores. Mas aquilo para que eu tenho tentado chamar a atencio
ao longo de alguma produgio que tenho feito, é para a necessidade de ndo se
confundir educa¢do com ensino. E estou convencida de que algumas das razdes
para a situacdo critica em que estamos tém a ver com a dramdtica confusio que
se estabelece entre esses dois conceitos e a valorizagio de um (educagio) face ao
outro (ensino): O que leva a que as aten¢Ges sejam desviadas para a educagdo e
isso vé perturbar, prejudicar, impedir a realizagdo do ensino. Acho que essa é
uma razao muito importante. Olhar para uma escola e ver nela um lugar onde
o0s meninos vao ser educados é uma confusio terrivel, é impedir que a escola seja
o local onde os meninos vdo ser ensinados. Impede-se uma coisa fundamental.
E, a partir daf, comega tudo a funcionar mal, em cadeia.

AB - Proponho-lhe, finalmente, que comente outro titulo seu: a escola
é a memoria do futuro?

OP - A escola é meméria no sentido de que, nela, se contacta com aquilo que a
humanidade foi capaz de conquistar no passado. E esse contacto com o passado,
com a memdria do passado, é condicdo sine qua non de abertura para o futuro.
Nio hd futuro sem memodria, ou o futuro sem memdria é muito triste, muito
vazio, muito bdrbaro; nem chega a ser bem futuro, é qualquer coisa que ndo
estd agarrada a nada. A escola € esse operador! E uma das instituicdes que serve
de operador entre o passado e o futuro. E um lugar de transmissio. Podiamos
mesmo dizer que a escola é o lugar onde a meméria se faz futuro, onde se
prepara o futuro. Querer s6 produzir o futuro sem dar a meméria? Isso € horri-
vel... o futuro seria um deserto. Mas € o que estd a acontecer em muitos casos.
S6 dar o futuro. Como se a escola sé tivesse de preparar para o futuro... E nés
nem sabemos qual vai ser o futuro! E, se soubéssemos, nem seria futuro.
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Num dos mais clarividentes textos que conhego dedicado a pensar a questdo
educativa e o lugar que nela cabe a essa configuragdo fundadora da nossa civi-
lizagdo que € a escola, Hannah Arendt aponta, certeiramente, trés razdes que,
a seu ver, podem explicar a crise da educagao nos EUA”. Trés razdes que, como
a autora também declara, embora com matizes préprios e uma acuidade maior
nessa terra de imigrantes que é a América, sdo generalizdveis a todos os outros
pontos do mundo. Gostaria de as tomar como ponto de partida. Penso que, na
sua articulagdo e efeitos conjugados, essas trés razdes, formuladas embora nos
anos 50 (1954), podem, ainda hoje, ajudar-nos a desvelar alguns dos equivocos
que organizam a nossa actual compreensdo da escola, daquilo que pensamos
que ela pode fazer e daquilo que pensamos que se lhe pode exigir.

1% razdo - a ideia de que “existe um mundo das criangas e uma sociedade
formada pelas criancas, que estas s3o seres auténomos e que, na medida do
possivel, se devem deixar governar por si préprias’™;

2*raz3o - a ideia de que hd uma “pedagogia ou ciéncia do ensino em geral”,
com a independéncia suficiente para que a actividade de ensino se possa “desli-
gar completamente da matéria a ensinar’™;

3" razdo - a ideia, de inspiragdo pragmatista, segundo a qual “se ndo pode
saber e compreender sendo aquilo que se faz por si préprio™.

Na base da primeira razdo estd o projecto, generoso e bem intencionado,
de promover a libertacio das criangas face ao jugo da autoridade adulta, de
as retirar da situacdo de submissio em que anteriormente se encontravam e
de lhes permitir um desabrochar sauddvel, longe das restri¢cdes, das normas,
das regras que ddo sentido a0 mundo dos adultos, mas que sdo estranhas aos
interesses, ou mesmo a logica, das novas geracoes de recém-chegados a um
mundo que, em boa verdade, ndo tiveram oportunidade de eleger como seu.
Quanto as ditas regras e normas, dir-se-d que as criangas as hao-de encontrar
por si proprias, seja por incorporagdo lenta e inexoravel da ordem social, como e
quando o seu desenvolvimento interno o permitir, como e quando o seu ritmo
préprio o aconselhar, seja descobrindo-as na sua intimidade, inventando-as no
amago da sua incontornavel humanidade.

Reconhecemos facilmente a inspiracdo rousseauista desta primeira razao.

Sabemos como, em Rousseau, este projecto, definido que é nos seus mais extre-
mos contornos libertdrios, tem como consequéncia a necessidade de manter a
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crianga o mais afastada possivel das convengdes que regulam a vida e actividade
dos adultos, de lhe permitir crescer - amadurecer a sua infincia - num lugar
preservado, um lugar onde seja possivel evitar a corrupgdo, adiar o contdgio,
entregue apenas aos cuidados maternos da primeira infAncia, as aquisicdes da
sua propria experiéncia das coisas e a solitdria contemplagdo da natureza‘. Como
companhia, a presenca solicita mas discreta de um preceptor particular, quase
tdo novo como ela’, que se limite a acompanhar o seu desenvolvimento: bom
companheiro® de longos passeios ndo s6 ao domingo... Quer isto dizer que, na
radicalidade do pensamento de Rousseau, a “invengdo” da infincia’, o reconhe-
cimento da sua autonomia e capacidade de auto-regulagio, se articula com uma
explicita condenagdo de toda a escola”, instituigdo que, a seu ver, tinha como
triste tarefa transformar o homem em cidaddo, isto &, transformar a exube-
rincia campestre da inclinacdo natural na docilidade urbana face a norma e ao
dever.

Pelo contrario, no século XX, na América e na generalidade dos paises em
que vivemos, esta ideia (de inspiracdo rousseauista) de libertacdo da crianga vai
aparecer ligada a uma exploragdo intensiva da ideia de escola. Vejamos como se
opera uma tal inversdo.

Libertar a crianca da autoridade dos adultos vai agora implicar a defesa
convicta da necessidade de lhe proporcionar, desde muito cedo, uma convivén-
cia saudavel com os seus pares. Dir-se-d que a crianga se desenvolve melhor, mais
livremente, longe sim da autoridade dos adultos, mas na companhia de outras
criangas da sua idade, isto é, na escola. Af se pode (e deve) permitir a construgao
de “uma sociedade formada pelas criangas”, sociedade na qual as criangas (e os
jovens, bem entendido) possam fazer a aprendizagem da sua autonomia, na
qual lhes seja reconhecido o direito de, na medida do possivel, se governarem
por si proprias. Tratar-se-d entdo de reformular profundamente a escola, de fazer
com que seja a escola a adaptar-se as criangas, ao seu ritmo, 4 sua autonomia e
capacidade de auto-regulacdo, em lugar de fazer com que sejam as criangas a
adaptarem-se 4 escola. Quem legitima este novo lance, jd ndo é a sombra desse
caminhante solitdrio que foi Rousseau. A voz que interpreta esta melodia é,
agora, a de Dewey, Neil ou Piaget, para ndo citar sendo trés grandes monstros
que, nas diferentes dreas culturais que representam, exerceram uma influéncia
decisiva no nosso modo actual de pensar a crianga**. Nas palavras, por exemplo,
do ilustre pensador americano, “a crianga deve ser posta em contacto com mais
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criangas para poder usufruir da mais rica e livre vida social >, o que obriga a que
a escola se deva transformar de modo a que, nela, “a vida da crianga passe a ser
a finalidade que tudo controla™s.

Porém, para 14 das inten¢des declaradas, dos votos piedosos em que, mais
ou menos reclamadamente se fundamenta esta moderna defesa da escolaridade
precoce enquanto promessa de autonomia e liberdade, a verdade é que ela vem
sancionar - di-lo-ei brutalmente - 0 “abandono” a que as criangas (e os jovens,
bem entendido), passam a ser votados.

Que quer isto dizer? Que esta tese permite quebrar alegremente as relacdes
normais entre criangas e adultos, relacdes que decorrem do facto de, no mundo
que € de todos, viveram em conjunto pessoas de todas as idades. Quer dizer que
esta tese leva ao estabelecimento de um fosso, que ji se agravou para propot-
¢oes alarmantes, entre, por um lado, os adultos, os mais velhos ja educados, a
quem cabe unicamente esperar que a crianga faga o que lhe apetecer e, quanto
muito, tentar, as mais das vezes sem sucesso, impedir que acontega o pior, e, por
outro lado, as criangas, abandonadas a si préprias, ou melhor, a autoridade do
grupo dos seus pares, autoridade esta bem mais tirinica e feroz que a exercida
pelo adulto mais severo. Como diz Hannah Arendt, “Se nos colocarmos no ponto
de vista da crianga tomada individualmente, apercebemo-nos de como sdo praticamente
nulas as hipdteses que ela tem de se revoltar, ou de fazer qualquer coisa por sua pripria
iniciativa. A crianga jd ndo se encontra na situagio de uma luta desigual com alguém (o
adulto) que, sem difvida tinba sobre ela uma superioridade absoluta - situagio na qual,
10 entanto, ela podia contar com a solidariedade das outras criangas, quer dizer, dos seus
pares - mas antes na situagdo, por definigio sem esperanga, de alguém que pertence a mino-
via de um sd face @ absoluta maiovia de todos os ontros”. Abandonadas a si préprias,
expulsas do mundo familiar que as convidou a nascer e, um dia, lhes prometeu
abrigo e proteccio, af as temos, dias inteiros, entregues ao cuidado de estranhos,
esmagadoramente mulheres (ama, educadora de infincia, professora primdria*),
arrastando-se pelas salas de aulas e recreios das nossas escolas, vagueando pelos
corredores anénimos dos infantédrios, dos jardins de infincia, dos jardins-es-
cola, dos colégios infantis, das escolas primdrias, bdsicas e secunddrias. Af estdo,
entregues 4 tribalidade das hordas infantis e juvenis, aos seus despotismos e
arbitrariedades. Frdgeis e vulnerdveis, além disso, a todos os dispositivos de
sugestdo, de moda, de propaganda. Desprotegidas perante a violéncia que sobre
elas exercem as histérias infantis, as revistas para jovens, os videos, a moda, a
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publicidade, a televisdo. Digamos que a emancipagio da crianga, a qual, numa
obra recente, Alain Renault mostra ser correlativa do préprio processo de
democratizagio, acabou por ter insuspeitados efeitos perversos®.

Quer isto também dizer que a interpretagio moderna da ideia de libertagio
da crianca vem ao encontro das transformacdes econémicas e sociais da nossa
vida de adultos. Porque, com a saida da mae para o trabalho em meados do
século XX a casa fica vazia; porque a casa familiar jd ndo é habitada pelos avés,
inventados que foram - também entdo - os ironicamente chamados “lares de
terceira idade”; porque, ja antes e preparando o terreno para o que veio depois,
havia a crianga sido retirada das estruturas tradicionais de sociabilidade, vizi-
nhanga e convivio da aldeia, da rua, do faubourg, do bairro, fechada dentro das
quatro paredes de um desses arquipélagos egocéntricos com que a burgue-
sia triunfante do “ancient régime” pulverizou o espaco politico®; porque ndo
soubemos - nem sabemos ainda - reconstruir (na cidade) uma sociabilidade
comunitdria em que a crianga e o jovemn possam de novo participar livremente
da vida e das actividades dos adultos, partilhar das suas alegrias e tristezas, dos
seus trabalhos e lazeres, fomos forcados a encontrar uma forma, digna e moral-
mente reconfortante de, ao fecharmos a porta de uma casa que atrds de nés
fica vazia, encontrar uma institui¢do que se encarregue de guardar - encarcerar
levemente - as nossas criangas e 0s nossos jovens.

A solugdo consistiu em pedir a escola, que ndo apenas ensine as nossas
criangas, mas que as guarde durante os largos periodos de tempo em que pai
e mie vdo trabalhar. Infantdrios, creches, jardim-escola, jardins de infincia,
escolas pré-primdrias, institui¢des oficiais e privadas de educagio pré-escolar
-- e é significativa a multiplica¢do de designacdes, tdo bizarras como “escola
“pré-primdria”, tdo dramdticas como “infantdrio” ou “creche”, (etimologica-
mente, “estabelecimento para asilo diurno de criangas pobres™), tdo transpa-
rentes como as designagdes francesas de “garderie” ou “école maternelle™ -- af
estdo enquanto formas de escolaridade forcada e precoce que se vao inventando
para dar corpo a esta recente necessidade, ndo das criangas, mas dos seus pais.
Por isso é que uma greve de professores é sempre algo de maldito. Por isso é
que ela conta, a partida, com o descontentamento dos pais. Em boa verdade,
o Estado deveria - estou certa que o fard em breve - estabelecer um “servigo
minimo” para as escolas em tempo de greve, tal como o faz para os hospi-
tais ou para os bombeiros. As escolas caberia, entdo, explicitamente, cumprir
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uma fung¢io minimal e inconfessada: guardar os alunos num cativeiro benévolo,
entreté-los durante horas, enquanto os pais vao trabalhar. Por isso também é
que, com a cumplicidade do Estado que, neste ponto, interpreta fielmente as
necessidades das familias (coincidentes com a sua prépria l6gica de empregador
e defensor dos direitos dos outros empregadores), a escola abandonou decisiva-
mente a indicagdo inscrita na sua origem etimoldgica®. Rodeou-se de muros,
de grades, de porteiros, de legislacdes adequadas. E compreende-se porqué. Se,
manha cedo, os pais entregam as criangas na escola para poderem ir trabalhar,
se as confiam 2 sua guarda durante uma parte significativa do dia, compreen-
de-se que esta, correlativamente, porque passa a assumir, ndo apenas a tarefa
de as ensinar, mas o dever (e o direito) de as guardar, alimentar, entreter, vigiar
durante largos periodos de tempo, se rodeie das condi¢des materiais necessarias
para poder realizar satisfatoriamente essa tarefa.

Hid, pois, que reconhecer que, no nosso mundo de hoje, uma das fun¢des
mais silenciadas da escola, mas nem por isso menos incontornavel, é a de
tomar conta dos filhos enquanto os pais vao trabalhar. S6 que, um tal facto
vai desencadear implica¢es profundas e insuspeitadas. Se, durante largas horas
didrias, a escola se constitui como substituto, ainda que precério, da antiga casa
familiar, como resistir a tentagdo de, conjuntamente com a transferéncia de
grande parte da responsabilidade na custédia diurna das criangas (e dos jovens,
bem entendido), transferir também para a escola direitos e deveres educativos
que, primordialmente seriam - sempre foram - da responsabilidade dos pais?
Se acrescentarmos a isso os efeitos do tdo assinalado fenémeno de dissolugio
da familia, percebemos como teria sido dificil impedir o deslizamento a que
assistimos, de fungdes, afinal, tao préximas e convergentes. Guardar, alimentar,
entreter, vigiar ndo s3o por certo sinénimo de educar. So tarefas bem mais
recuadas e modestas do que esse complexo processo de integracdo das novas
geracbes no mundo dos adultos. Mas, ndo serd verdade que, inversamente,
educar necessariamente supde cuidar, observar, acompanhar? “Velar”, como
dizia uma bela palavra hoje caida em desuso? Nio serd verdade que a crianca
deixard tanto mais ser guardada, alimentada, entretida, vigiada quanto mais se
sentir embalada, acarinhada, acompanhada por alguém que, sendo embora um
estranho, um desconhecido, recebeu da mao dos seus progenitores a responsabi-
lidade de a educar? E, ndo serd verdade que as préprias familias, ao entregarem
os filhos a guarda da escola, percebem que esse gesto implica a transferéncia de
algumas (muitas) das suas responsabilidades educativas? Nao serd que, muitas
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vezes, essa transferéncia é assumida, ou mesmo reclamada, pelas proprias fami-
lias? Finalmente, se nos colocarmos do ponto de vista da crianga, ndo serd que,
em alguns casos, melhor € que assim seja, pois que os progenitores, pela pobreza
e indigéncia das suas vidas, ndo teriam grande coisa a oferecer aos seus descen-
dentes? Que, para essas criangas, a escolaridade precoce pode mesmo constituir
uma oportunidade feliz de escapar 2 miséria ou a0 desamparo a que estavam
destinadas, de estabelecer alguma convivéncia e contacto com realidades que
estavam condenadas a ndo conhecer?

Em qualquer caso, seja em nome das conveniéncias da familia, seja em favor
do interesse das criangas, assistimos a um fenémeno duplo: por um lado, diga-
mos assim, de “desprivatizagdo” da vida das criancas, de transformagdo em
tarefa pablica das responsabilidades relativas a sua guarda, cuidado e educagao”,
por outro, de “inchamento” da escola que se vé forgada a aceitar essas inespe-
radas, imensas, despropositadas e, em boa verdade, incomportdveis responsabi-
lidades educativas.

E certo que se foi construindo toda uma experiéncia educativa, isto é, rela-
tiva as melhores maneiras de educar os filhos dos outros, que os desconhecidos a
cujos cuidados a crianga é entregue sio hoje, na sua maioria, profissionais diplo-
mados (ou deviam ser)”. E certo também que existem critérios que permitem
(ou deveriam permitir) que os progenitores possam escolher o tipo de educagdo
que pretendem para os seus filhos: em primeiro lugar, a op¢io (condicionada
embora por poderosas determinacdes econémicas) entre educacdo oficial e parti-
cular (designacio esta cuja eloquéncia valeria a pena interrogar); depois, no
interior da educacio dita particular, entre um regime confessional ou laico, mais
ou menos conservador ou mais ou menos progressista, etc. Correlativamente,
também as instituicdes “particulares” de recolha, guarda e educagio das crian-
cas ostentam (ou deveriam ostentar) as orientacdes diversificadas em termos de
valores que norteiam a sua acgdo”. Mas, em qualquer caso, todos temos cons-
ciéncia de que as nossas criangas estdo a ser precocemente atiradas para fora das
paredes da sua casa, banidas do lugar protegido do mundo a que teriam direito.
Todos temos consciéncia de que as criangas sdo forgadas a sair prematuramente
da protec¢do da casa familiar, que ndo estdo preparadas para entrar na escola, ou
melhor, naquilo que a nossa prépria designagdo nos diz que néo é ainda a insti-
tuicdo escolar: Daf o nome de pré-escola ou educagio pré-escolar.
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Nio € pois de estranhar que essas instituigdes de escolaridade precoce procu-
rem esconder, inclusive de si proprias, a sua natureza de encarceramento
benévolo®. Que, em vdo procurem aparentar ser o prolongamento da casa
familiar, possuir a capacidade de oferecer as criangas a intimidade privada de
que elas necessitariam para se desenvolver de forma harmoniosa. Que, em vao,
pretendam oferecer-lhe a seguranca e protecgio que s6 as paredes da casa fami-
liar verdadeiramente oferecem. Nas palavras de Hannah Arendt: “E /d que, ao
abrigo de quatro muros, os adultos vegressam cada dia do mundo exterior e se unem na
seguranga da vida privada. Esses quatro muvos (...) constituem uma protecgdo contra o
mundo e, em particular, contra o aspecto pitblico do mundo. Delimitam um lugar seguro
sem o qual nenbuma coisa viva pode prosperar”®. Assim se justificam as persisten-
tes ldgrimas das nossas criangas. Af estdo elas a desmentir a eficicia dos efei-
tos persuasivos de que se socorre a falsa escolaridade em que precocemente s3o
enquadradas. No largo da aldeia, na rua de todas as brincadeiras, no bairro, no
pétio, na praceta, as criangas brincavam ainda a sombra da casa familiar, sob o
olhar nao apenas vigilante mas real, ndo apenas cuidadoso mas verdadeiro, dos
seus pais, dos seus tios, dos seus avos, dos seus vizinhos. E, em todas as dobras
da sua alma, havia a certeza de um obscuro, mas absoluto e incondicional, apoio
de retaguarda.

Estou, € claro, a deixar de lado o caso das criangas que nunca conheceram
qualquer espécie de seguranga ou, pior ainda, de enquadramento familiar.
Relativamente a elas, dir-se-d ser melhor que tenham a escola do que nada.
Nio posso de forma alguma aceitar esta 16gica de um mal menor. O que estd
em causa é demasiado importante para que seja legitimo aceitar o principio
mesmo dessa derrota. Esse é um problema para o qual tém que ser encontradas
solugdes globais, sociais, econémicas e politicas®, e que, de forma alguma, pode
ser atirado para os ombros da escola. Ainda que perturbadoramente frequentes,
ainda que alarmantemente crescentes’, esses casos sio a partida - importa dizé-
-lo - absolutamente aberrantes. A sua quantidade ndo nos pode fazer esquecer o
seu caracter excepcional. Nao podemos tomar a excepgao pela regra. Nao pode-
mos permitir que a escola perverta as suas fun¢des, deforme o seu destino, para
se adaptar a casos e circunstincias que, sendo embora absolutamente merecedo-
ras de todo o nosso empenho, requerem urgentes e corajosas medidas globais,
de natureza politica, econémica e social, mas que, de forma alguma, a escola
teria condigdes para, sequet, ajudar a resolver. Que se diz quando se afirma que
todas as criangas tém direito a educagdo? Que todas as criangas tém direito a
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escola? Certamente! Mas, antes, muito antes disso, hd que perceber que um tal
direito — ambiguamente formulado na Declaragio Universal dos Direitos do
Homem» — significa, antes de mais, que todas as criangas tém direito ao amor
absoluto dos seus progenitores, a seguranca incondicional dos quatro muros
de que falava Hannah Arendt, numa palavra, a educa¢io familiar. E, se esta
primeira condi¢fo ndo estd garantida — se hd criangas cujos pais ndo tém casa,
se hd criangas que ndo tém pais, ou se hd criangas cujos pais as abandonam em
casas fechadas, em casa vazias, em casas destruidas — ndo vejo como pode a
escola ser chamada a substituir, a compensar, a resolver tanta desgraga. O facto
de ndo se saber, ou ndo se poder, ou ndo se querer encontrar solugdes para
tanto drama, ndo pode traduzir-se num “lavar de maos” e numa descuidada (e
desculpabilizante) “transferéncia” para a escola de tamanha responsabilidade.

Estamos, pois, perante uma situagio terrivel —a mais terrivel de todas, a
meu ver — a progressiva e alarmante transferéncia para a escola das respons-
abilidades educativas que, naturalmente, e desde sempre, pertencem a
familia.

Note-se que ndo pretendo negar a subtil, silenciosa e provavelmente
incontorndvel ac¢do modeladora da escola. Antes de mais, disciplinar:
ordenar as for¢as incontroladas da infincia, anular impulsos rebeldes, repri-
mir desejos, formar sujeitos adaptados, ddceis e reverentes face ao mundo
que temos, por mais grotesco e deformado que nés mesmos o considere-
mos, “cidadaos”, como diria Rousseau. Todos os meninos devem aprender
a sentar-se, a ouvir em siléncio, a aguardar a sua vez na fila, na sala, no sono,
na pergunta, na interrogacao. Cada um de sua vez. Habituar a docilidade,
a submissdo. Depois, normalizar, anular diferencas, padronizar comporta-
mentos, estabelecer minuciosos diagramas de fixa¢do dos gestos, dos ritmos,
das condutas. Esta critica da escola jd foi feita! Esta desconstrugio da sua
acgdo conformadora j4 foi suficientemente repetida. De Bourdieu a Foucault,
de Althusser a Bernstein, ja todos percebemos quanto a escola é, sempre foi
e dificilmente poderd deixar de ser, um poderoso “aparelho ideolégico do
Estado»”, um dispositivo de “reprodugio social " cuja eficdcia resulta de agir
sobre seres vulnerdveis, de proceder lentamente, ao longo de um prolongado
periodo de escolaridade, de operar simbolicamente, através da geometria dos
espacos, do alinhamento militar das carteiras, da disciplinaridade estanque
da sua organizagdo curricular, da concorréncia que organiza o seu regime
de avaliacdo, do sentido das hierarquias de que o estrado ou o ponteiro do
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professor eram (em muitos casos jd ndo sio) alguns dos simbolos mais signi-
ficativos. Sabemos que a escola sempre cumpriu essa fungdo conformadora
subliminar e que, ainda que o quisesse, dificilmente lhe poderia escapar.

Também ndo estou a falar dos inevitdveis efeitos estabilizadores da
vida social que, defendidos pelo idedrio republicano, podiam ser (podem ser
ainda?) legitimamente exigidos a escola. Incutir os valores que estdo na base da
permanéncia do corpo social, as normas, as regras, os padrdes que subjazem a
sedimentagdo dos vinculos, dos estatutos, das representacoes que deixdmos hd
muito de questionar. Como, de outro modo, seria possivel a vida social? Nivelar
deveres e direitos, promover o sentido da igualdade e da justica. Aqui estd qual-
quer coisa que € na escola, e provavelmente sé nela, que verdadeiramente se
pode aprender. Alain, esse magnifico pensador da escola que a ignorincia tipica
dos nossos pedagogos e especialistas em ciéncias da educagdo completamente
tém subestimado, mostra bem de que modo a justica e a igualdade sdo virtudes
inerentes 2 escola, e s30-no justamente porque a escola ndo € a familia*. Como
escreve, “a escola é o lugar de revelagdo da justica a qual nao precisa de amar e
nada tem a perdoar porque, em boa verdade, nunca é ofendida”. E, se a escola
nada pode porventura fazer para escapar a sua subliminar fun¢io conformadora,
também nada de novo, nada de inventivo, nada de intencionalmente progra-
mével tem a fazer para veicular a ideia de justica e igualdade. Basta-lhe fazer
aquilo para que foi inventada: ensinar. A propria transparéncia desse acto, a
propria simpatia desse gesto, se encarregam de tornar explicita a justica das
razOes em presenga e a igualdade de todos, professor e alunos, face as exigén-
cias do verdadeiro. Todos sdo iguais. Todos podem a partida compreender. E se
alguém ndo vé, ndo acompanha, nada hd a perdoar. Na escola, o erro ndo é um
pecado mas um direito.

Nio estou sequer a falar daquela ac¢do educadora da escola que, como
resto inexordvel, resulta da realizacdo da sua finalidade maior, a transmissdo
do patriménio cognitivo que faz de nés aquilo que somos. Refiro-me 2 trans-
missdo dos valores internos a propria aprendizagem cientifica, artistica, filosé-
fica, humanistica, valores de que a ciéncia, a arte, a filosofia, as humanidades
sdo aplicacdo, resultado, exemplo - confianga nos poderes da razdo, recusa da
autoridade, liberdade de pensamento e expressdo, exigéncia de rigor, clareza,
elegincia, simplicidade, beleza, gratidio para com os gigantes do passado.
Numa palavra, valores que definem o perfil daquela educacio intelectual que
é inerente ao verdadeiro ensino®.
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Trata-se agora de imputar a escola uma fung¢do moralizadora explicita, de
lhe atribuir uma missdao normativa, edificante ou mesmo doutrinal. Referimo-
nos a invasdo da escola, a que hoje assistimos, por um discurso que se reclama
profusamente da ética, da educagio para os valores, da formagio social e poli-
tica, da educagdo para a cidadania, da educacio sexual, ambiental, rodovidria, da
educagdo para o consumo, para a tolerdncia, para a sadde, para a paz, etc., etc.,
etc. Valores respeitdveis, porventura, mas valores e, como tal, ilegitimos, nos
estereGtipos que propdem, nos conformismos para que apontam.

Claro estd que nada nunca deste programa educativo efectivamente se
concretiza ou pode vir a concretizar. Como poderia alids ser de outro modo?
Desde Platdo que sabemos que a virtude se ndo pode ensinar, que, nem mesmo
Péricles, conseguiu fazer dos seus filhos homens de estirpe”. Mas, mesmo pondo
de lado esta questdo decisiva (questdo que, curiosamente, faz sorrir com desdém
a mole imensa dos pedagogos oficiais, incapazes no entanto de sequer saberem
identificar os seus contornos como questio), a verdade é que nunca ninguém
encarou com seriedade as dificuldades de implementacio de um tal propésito.
As hip6teses ndo sao muitas e nenhuma delas é especialmente empolgante. Ou
cada professor transmitiria os seus valores e, entdo, os alunos estariam (estio)
condenados a ver desfilar na sua frente as mais dispares e contraditérias propos-
tas normativas®, ou se encontraria uma forma de levar todos os professores a
transmitirem os mesmos valores®. E, para isso, seriam necessarios dois requisi-
tos: 1°, estabelecer quais seriam esses valores, lancar a nivel nacional uma lista,
uma tabela, um manual, que apresentasse 0 mapa oficial desses valores, o seu
sistema coerente; 2°, fazer uma operagio gigantesca de formacio (prévia) dos
professores, verdadeira lavagem ao cérebro que os preparasse para a defesa, junto
dos alunos, de um conjunto de valores em que, talvez (valha-nos ao menos
iss0), ndo fosse necessirio que eles acreditassem. A 3* hipdtese, aquela que,
apesar de tudo, merece mais indulgéncia, € a tentativa - bem intencionada mas
ingénua - de fazer rebater o conteiido normativo desse discurso em enunciados
supostamente neutros em termos morais e ideolégicos. A educacio ambiental
seria assim reduzida a informagdo ecoldgica, relativa aos direitos dos animais, as
nossas responsabilidades para com as futuras geragdes, a vida na Terra, a sobre-
vivéncia do planeta; a educaco religiosa convertida em histéria comparada das
religides; a educagdo para a cidadania transposta para a informagdo sobre os
direitos dos consumidores ou dos transeuntes; a formagao civica substituida por
uma introdugdo 2 ciéncia politica (hip6tese esta que, curiosamente, ji foi em
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tempos incrementada no nosso pais por um antigo Ministro da Educacio, Sotto
Mayor Cardia, em substitui¢io da Disciplina, de igual indole mas de indis-
farcdvel contetido ideolégico, que era a salazarista (salazarenta) “Organizagio
Politica e Administrativa da Nagcéo).

Em qualquer caso - e € isso que é grave - a escola estd hoje confrontada -
diria mesmo sufocada - com uma complicada alquimia por intermédio da qual
procura responder a tantas novas responsabilidades educativas. A desorientacdo
dé-se a ver até no insensato jargao que tem vindo a ser produzido. Além da drea
disciplinar curricular facultativa de “educagio religiosa”, das “dreas curriculares
ndo-disciplinares” de “formacdo civica”, “4rea de projecto” e “estudo acompa-
nhado” e das “dreas de enriquecimento curricular” onde é suposto que se tratem
“temas transdisciplinares” como a “formacio pessoal e social”, cabe-lhe promo-
ver, “transversal a todo o curriculum”, a “educacdo para a cidadania”. Além
disso, cada escola deve, cada ano, elaborar o seu “projecto educativo” do qual,
dedutivamente, se possam retirar indica¢Ges integradoras, tanto em termos
de contetidos a serem transmitidos, como de valores a serem perseguidos pela
comunidade escolar no seu conjunto e, no qual, indutivamente, se possam arti-
cular os diversos “projectos curriculares de escola” e “projectos curriculares de
turma”, “trabalhos de projecto” e outras actividades, nomeadamente, as reali-
zadas no dmbito da “drea de projecto”. E que dizer dessa disciplina que fez
correr tanta tinta, dispender tantas energias, consumir tantos recursos, originar
tantas e tdo ocas (disparatadas) “experiéncias pedagdgicas”, que dava pelo nome
de “Desenvolvimento pessoal e social ou educa¢do moral e religiosa catélica e
de outras confissdes”? Felizmente que a maior parte das nossas criangas nunca
foram sujeitas a uma tal “experiéncia”.

Nio nos iludamos. A valorizagio excessiva do conceito de educagdo a que
assistimos faz-se sempre em detrimento do ensino:

- “Jodozinho? Que aprendeste tu hoje na escola?”

- “Nada. Estivemos a falar dos deveres da cidadania, dos perigos rodovidrios,
dos direitos dos alunos”.

- “Que ensinou hoje o professor?”

- “Nada. S6 tivemos formagdo civica, educagdo moral e religiosa, formagio
pessoal e social”.

- “S6 isso!, Jodozinho?”

- “S6, mde! Ah, é verdade, também tivemos drea de projecto e estudo
acompanhado”
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Quer isto dizer que o tal projecto eminentemente educativo com que as
nossas escolas estdo hoje primacialmente comprometidas - projecto esse que,
em limite, ndo chega nunca a realizar-se mas que, apesar disso, dd origem ao
complicado conjunto de artificios curriculares com que a escola, em grande
parte, estd hoje sufocada - tem como efeito perverso, de consequéncias tdo
incalculdveis quanto nefastas, afastar a escola da sua misso insubstituivel: ensi-
nar, transmitir s novas geracdes o patriménio cientifico, artistico e filos6fico
construido pelas geragdes anteriores, fazer participar cada vaga de recém-che-
gados a0 mundo da Natureza no mundo da cultura que os homens foram cons-
truindo e que as novas geragdes, justamente porque vao a escola e aprendem o
que af se ensina, hdo-de amanha conservar, prolongar, continuar.

Resumindo: é porque, por razdes relativas a vida dos adultos jd educados,
foram transferidas para a escola funcdes de guarda e educacio das criangas e dos
jovens que sdo estranhas a sua essencial fungdo cognitiva, que hoje temos escolas
que sogobram perante essas espinhosas (e em limite impossiveis) tarefas educa-
tivas e que, em grande parte por essa razdo, dificilmente conseguem continuar
a cumprir aquela missdo maior para que foram inventadas e que s6 elas podem
realizar: ensinar. Por outras palavras, é porque se quer educativa que a escola
ndo ensina.

Fenémenos como o desinteresse e o abandono escolares ganhariam
porventura em ser pensados a luz deste elemento humilissimo: o facto de a
escola ter deixado de ensinar porque, em grande parte, passou a ser chamada a
educar. Porque ndo ensina, ela ndo cativa as nossas criangas e 0s 10ssos jovens
pelo tinico meio possivel e legitimo ao seu alcance: abrir de par em par as portas
da inteligéncia infantil e juvenil; cativd-la, desafid-la para as belezas superiores
da aprendizagem e da compreensio; colocd-la, ndo perante o ficil e o conhecido
mas, exactamente ao invés, perante o dificil e desconhecido. Como na bela foto-
grafia de Doisneau que escolhemos para exergo deste texto! S6 hd uma forma
de conquistar a atengdao dos alunos, s6 hd uma motivagdo real e verdadeira,
aquela que nasce do respeito do professor pela inteligéncia dos seus alunos. E
que beleza a desse gesto de um professor que ensina os seus alunos e os admira
por aquilo que eles podem vir a ser!®

Ora, pelo contrdrio, a escola € hoje chamada a concentrar as suas aten¢Ges
na tarefa, triste e lamacenta, de conformacdo das almas, tarefa educativa essa
cuja realizag@o, por ironia, lhe estd decisivamente vedada. Reconhecamos que
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ainda bem que assim é. Que € justamente porque assim é - e sempre assim foi e
serd - que, por exemplo, toda uma geracdo que frequentou a escola salazarista se
ndo conformou com a moralidade beata e provinciana que cruelmente impreg-
nava até os livros em que se aprendiam as primeiras letras. Mas reconhecamos
também que tudo isto se traduz numa inestimdvel perda de tempo e de energia,
numa imperdodvel incapacidade para realizar algo que vale decisivamente todas
as penas: a maravilhosa possibilidade que a escola oferece a cada nova geragio de
adquirir, em alguns anos, os conhecimentos que a humanidade levou por vezes
séculos a construir e, desse modo, se tornar apta a dar continuidade a aventura
do conhecimento. Importa pois tomar consciéncia de que alguma coisa estd
profundamente errada nas nossas escolas - da escola primdria a escola bésica, da
escola secunddria a universidade - quando se constata que as criangas e os jovens
s6 vdo a escola porque ela € obrigatéria. Como no quartel.

Estamos perante dois conceitos - educagdo e ensino - que se confundem
hoje de forma dramitica. Diz-se, por exemplo, que todo o professor é um
educador. Aparentemente, estarfamos perante uma identidade. Ser professor
é ser educador! Mas, serd assim de facto? Ainda que todo o professor possa ser
um educador, serd que todo o educador é professor? Isto €, ainda que possa ser
verdade que todo o professor é educador, daf ndo decorre de forma alguma que
todo o educador deva ser um professor! E, se esta conversdo € ilegitima, ndo
fica assim provada a necessidade de estabelecer uma distingdo entre esses dois
conceitos: educador e professor? Nao serd que o infundado dessa simples opera-
¢ao logica obriga a distinguir, de uma vez por todas, os conceitos de educagio
e ensino?

Pensamos de facto que nada se compreenderd, que tudo ficard lamenta-
velmente confundido enquanto ndo se fizer um esfor¢o para distinguir entre
educacdo e ensino. A primeira (educagdo) diz respeito a disciplinarizacdo das
vontades e dos seus desejos. O segundo (ensino), a inscricdo das novas geragoes
no patriménio comum dos sabetes que fomos inventando. Nele reside o brilho
da escola.

Atentemos, por exemplo, num caso eloquente dessa confusdo conceptual.
O que pode ser um “Ministério da Educagdo”? Por que é que o “Ministério
da Instrugio” da Primeira Reptblica se passou a chamar “Ministério da
Educagio”? Por que é que abandondmos a saudével designacio de “instrugdo
publica” para entrar no reino da pomposa “educagdo nacional”? E, por que é
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que esse Ministério, sendo “da Educacio”, ndo tem, sob a sua tutela, os media,
em particular, a televisdo? Pelo menos, por que razao ndo tem uma decisiva
palavra a dizer sobre os programas infantis e juvenis que os diversos canais - no
minimo, os canais do Estado - difundem a determinadas horas, exactamente
aquelas em que a audiéncia das criancas e jovens estd assegurada? Por que é
que o dito “Ministério da Educagdao” nada diz, nada é chamado a dizer (nem
nada lhe é permitido dizer, em boa verdade), sobre os programas que, cirur-
gicamente, inundam as casas a que os pais regressam ao fim do dia com os
seus filhos, justamente entre 0 momento em que regressam e aquele em que as
criangas enfim mergulham na Gnica e reconfortante privacidade (onirica) a que
tém direito?

Estamos todos de acordo, creio bem, acerca dos poderosos efeitos mode-
ladores, normalizadores, deformadores, conformadores que a televisdo exerce
sobre os adultos jd educados. Todos - particulares e poderes instituidos - esta-
mos conscientes do imenso impacto cultural, politico e social dos dispositivos
de sugestdo e propaganda de que ela dispde; uns, os particulares, para sobretudo
sofrer esses efeitos; outros, os poderes instituidos, para os utilizar em seu favor®.
E, no entanto, hd um inexplicdvel siléncio oficial sobre a eficicia do papel
educativo da televisdo nas criangas e nos jovens. Ninguém quer efectivamente
enfrentar a questdo dos poderosos efeitos que, 2 margem da escola, a televisio
exerce sobre as nossas criangas e 0s nossos jovens, sobre as suas representagoes
da vida e do mundo. Ora, a haver “Ministério da Educacio”, talvez essa devesse
ser uma das suas tarefas fundamentais*. Talvez que, entdo, ndo tivéssemos hoje
programas oficiais de lingua portuguesa construidos de tal forma® que se torne
possivel a sua coabitagio com manuais® que propdem, como via de acesso a
aprendizagem da lingua portuguesa, a leitura e o comentdrio de regulamen-
tos de um programa televisivo que tem como especial notoriedade o facto de
converter a libertadora carga politica do pandptico universal denunciado por
Orwell” numa obscena versdo de voyeurismo e devassa das pobres vidas priva-
das (ndo reais mas, mais grave ainda, imagindrias) dos concorrentes. Facto tanto
mais aberrante quanto € certo que, em matéria de andlise dos media, acaba por
ser também 2 escola que, de forma mais ou menos explicita, se pede o exercicio
de uma funcio de vigilancia critica que, em boa verdade, ninguém estd em
condigdes de realizar®. S6 que, a haver um “Ministério da Educagao” que, por
exemplo, se ocupasse deste fenémeno, bem como do aproveitamento positivo
das importantes e inquestiondveis virtudes dessa mesma televisdo, entdo, ao
seu lado, na composigao governativa, deveria haver um “Ministério do Ensino”
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que se ocupasse seriamente da escola, daquilo que, nela, as novas geracdes de
alunos sdo chamadas a aprender e que, correlativamente, as velhas gera¢des de
professores sdo chamadas a ensinar®.

E chegado o momento de vos convidar a regressar a Hannah Arendt para,
como anunciado de inicio, escutarmos em conjunto as duas outras razdes, a seu
ver, responsaveis pela crise da educagéo nos Estados Unidos da América e ndo
s6. Veremos o que resulta da articulacio e dos efeitos conjugados destas duas
razOes a luz da distin¢do que vos proponho entre ensino e educacio.

2%razdo - a ideia de que hd uma ciéncia do ensino em geral de tal modo que a
actividade de ensino se pode desligar completamente da matéria a ensinar. Ora, se
hd uma ciéncia do ensino em geral, se hd habilidades, técnicas, skills, asticias
pedagdgicas, estratégias, metodologias aplicveis ao ensino em geral, isto €,
ao ensino de qualquer disciplina, entdo, a tendéncia inelutdvel é para treinar
o professor nessas habilidades e descurar (ou descuidar) a sua competéncia na
disciplina que era suposto ensinar. De que serve saber muito, dir-se-d, se ndo
se sabe ensinar? Sofismaticamente, daqui se retira a tese de que mais vale saber
ensinar do que saber muito. Estamos perante um erro 13gico de gravissimas
consequéncias. Na verdade, quando se diz, correctamente, que ndo basta saber
muito para saber ensinar, daqui ndo decorre que se possa saber ensinar sem
saber muito. O que daf resulta é que, para além de saber muito, é ainda necessi-
rio saber ensinar. Ora, a argumentagdo sofismética - e de graves consequéncias -
consiste em dizer que, se de nada serve saber muito se ndo se sabe ensinar, entéo,
mais vale saber ensinar do que saber muito. Porque hd modos de bem ensinar
em geral, isto é, seja que disciplina for, pode o professor, desde que domine esses
meios, saber menos daquilo que é suposto ensinar. Pode o professor — dir-se-4
—aprender unicamente aquilo que vai ter que ensinar. Ora, como lapidarmente
avisava Alain, “aquilo que se aprende para depois se ensinar, aprende-se mal”>

Nio € esta infelizmente a tese subjacente a alguns modelos de formagio
de professores em Portugal®. Pegue-se um jovem que acaba de terminar o 12°
ano com média, por exemplo, de 9,7. Ministrem-se-lhe 55 cadeiras semestrais
(a uma média de 7/8 por semestre) sobre os mais variados temas (educagio
musical, técnicas de expressdo do portugués, biologia geral, técnicas e instru-
mentos de observacdo (?), educacdo fisica e desporto, geologia, introdugio
as ciéncias da educagio, tecnologia educativa, aquisi¢do da linguagem oral e
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escrita (pergunto-me de quem?), elementos de geografia, termodinimica geral,
geometria, literatura para infincia, fisiologia humana, cdlculo infinitesimal,
pratica pedagdgica, teoria do desenvolvimento curricular, expressdo dramatica,
educacdo moral e civica..... (ainda s6 referi 19 das 34 cadeiras que constituem
o curriculum do 1° e 2° anos de uma das mualtiplas institui¢des oficiais existen-
tes com esse objectivo no nosso pais...). Ao fim de quatro anos, teremos um
professor diplomado, com estdgio feito, supostamente preparado para ensinar
as nossas criancas da 5* e da 6* classes, antigos 1° e 2° anos do ciclo preparatdrio,
nas disciplinas de matemdtica e ciéncias da natureza*.

Trata-se de uma tarefa que, ainda hd alguns anos atrds”, era desempenhada,
ndo por um, mas por dois professores licenciados, nomeadamente, um “profes-
sor de matemdtica” com formacao universitdria completa em matemdtica, e
um “professor de ciéncias” com uma licenciatura em fisica, quimica, biologia
ou geologia, os quais, para serem profissionalizados, tinham, além disso, que
ter feito o seu estdgio*. Como explicar este recuo? Estaremos nés num pafs
de terceiro mundo confrontado com a necessidade de, rapidamente, “formar
professores” sacrificando embora o elevado nivel da preparacdo cientifica que
seria legitimo garantir, e isto para, numa geragao, vencer o atraso secular com
que a injusti¢a da Histdria se abateu tdo cruelmente sobre alguns pobres povos
que habitam o nosso planeta? Acabdmos nds de sair de uma revolugdo que
encheu subitamente as nossas escolas de criancas que nunca haviam sonhado a
ela ter acesso e, nestas circunstancias, ainda mal refeitos da surpresa e incapazes
de encontrar solugdes a altura da nossa alegria e da nossa esperanga, nos vemos
forcados a “produzir professores em série”, aceitando embora solugdes expeditas
que implicam sempre um abaixamento dramdtico do nivel de formacio? Mas,
nesse caso, como explicar que a formagdo do futuro professor de matematica/
ciéncias da natureza seja perturbada com “manobras de diversio”, artificios
didécticos, verdadeiros enigmas curriculares como, por exemplo, disciplinas
que ddo pelo nome de “Abordagens do real”, “Actividades para a autonomia”
ou “Contextos educativos do meio fisico e social” (pobre meio fisico e social, até
ja ele é educativo....). O que acontece, é que, como ndo somos (e orgulhamo-nos
de nfo ser) um pais do terceiro mundo e como, além disso, hd hoje um contin-
gente jd histérico de professores desempregados que aceitariam de bom grado
cumprir fungdes docentes nas dreas para que detém preparagio adequada, ndo
nos parece que qualquer uma destes duas hip6teses possa ter alguma espécie
de poder explicativo para o “caso portugués”, esse estranho sindroma que ndo

59



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

deixa de nos atacar e que se manifesta pelo facto de, entre nés, o desenvolvi-
mento se operar por recuo.

Estou certa de que ndo faltariam vozes a querer convencer-me que se nao
trata de um recuo mas, ao invés, de um extraordindrio avango. E isto, em tltima
andlise, porque - seria certamente esse 0 argumento - com este novo modelo
de formagdo, as baterias estdo agora apontadas, ndo para a antiquada, sempre
morosa e exigente, formacao de professores competentes de matemdtica/cién-
cias da natureza, mas para a alegre, dindmica e inovadora “fabricacio de educa-
dores”, bons “directores de turma”, espiritos abertos a todas as novas propos-
tas pedagdgicas, capazes de “animar” grupos de alunos, de promover ac¢des
concretas de “abertura da escola a0 meio”, habilitados a “gerir as diversas acti-
vidades escolares” as quais - ser-me-ia dito em tons triunfantes - as antigas aulas
devem hoje dar lugar!

Nio me atrevo a estabelecer relacdes de causa e efeito. Mas duvido que a
situacdo apresentada — e foi-o de forma realista e ndo caricatural — nada tenha a
ver com as dificuldades, amplamente reconhecidas, da nossa escola para garan-
tir niveis minimos de cultura cientifica dos nossos alunos.

E assim chegamos a 3% razdo - a ideia, de inspira¢do pragmatista, segundo
a qual “ndo se pode saber e compreender sendo aquilo que se faz por si prprio”. Dela
decorre que, porque sé se aprende o que se faz por si proprio, cabe ao profes-
sor ensinar menos para que o aluno aprenda mais (por si préprio) e, ao aluno
cabe aprender mais pelos seus préprios meios e, como tal, dispensar o mais
possivel o professor. E a tese cldssica do learning by doing formulada por Dewey.
H4 porém aqui uma confusdo lamentdvel. Se se quer aprender a nadar, a guiar
automével ou a tocar piano, é de facto necessario aprender por si proprio. E
indispensdvel adquirir sozinho, por tentativa e erro, por repeti¢do e treino, as
habilidades, as destrezas, os equilibrios, os controlos musculares implicados na
aprendizagem dessas actividades. E mesmo impossivel fazé-lo de outro modo.
O treinador pode estar 14, na praia ou na piscina, ao nosso lado; o instrutor pode
ir sentado no nosso automével, cada um tem o seu volante; o mestre percorre
as teclas, dd mostras do seu virtuosismo, revela a sua capacidade artistica. Mas,
cada um terd sempre que aprender a nadar como se nunca ninguém, antes dele,
o tivesse feito, a guiar automével como se fosse o primeiro, a tocar piano a
partir de um comeco absoluto. Pelo contrério, se se quer aprender matematica,
histéria ou geografia, se se pretende estudar fisica, inglés, botinica ou literatura
portuguesa, que imenso desperdicio de tempo e energia ndo aceitar a orientagao
do professor! Que clamorosa incompreensdo da natureza desses saberes, da sua
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lenta e progressiva conquista, pode justificar a recusa de uma forma econémica
de aceder a um resultado que demorou décadas a ser alcangado, de conhecer,
por intermédio da palavra do professor, uma descoberta que levou séculos a
cumprir-se, um segredo da lingua, uma regra penosamente estabilizada ao
longo do tempo, isto é, de vencer pelo ensino o imenso espaco de esforco e
obscuridade que nos separa das engenhosas invencdes, das portentosas obras dos
nossos antepassados. Que clamoroso desacerto entre a lei da vida de cada um e
a lei da histéria de todos nés.

Como se verifica, as duas razdes encaixam perfeitamente uma na outra e,
digamos assim, potenciam-se mutuamente. O professor precisa mais de saber
ensinar que de saber aquilo que se propde ensinar. Até porque o aluno precisa
mais de aprender por si proprio que de ser ensinado. E verdade que, ao saber
ensinar sem saber muito daquilo que ensina, o professor perde a tnica fonte
legitima da sua autoridade. Mas também é verdade que, ao aprender por
si préprio, o aluno ndo necessita de reconhecer a autoridade do professor.
E verdade que, sem a autoridade que advém da competéncia, ao professor s6
resta 0 autoritarismo ou o laxismo. Mas também € verdade que, sem o apoio
intelectual do professor, ao aluno s6 resta o esfor¢o inglério ou o desinteresse.
Mais do que um fosso, é uma indiferenca que se instala. Mais do que uma
distdncia, é um deserto que se insinua.

Que pensar, perante este estado de coisas, este verdadeiro emaranhado de
equivocos, deslizamentos 16gicos e falhas conceptuais em que estd enredada a
instituigdo escolar? E, mais grave ainda, que fazer?

H4 hoje dois discursos educativos de sinal contrdrio: um centralizador,
estatizante, que aponta para grandes reformas planificadas pelos organismos
centrais, discurso orientado por uma légica intervencionista de regulacdo da
vida das escolas que todos os dias recebem nova legislacdo, novos esclarecimen-
tos, novas interpretagoes das leis existentes, a indicagdao de novos agrupamentos
disciplinares, novas modalidades de trabalho, novos programas, novas formas
de avaliagdo, novos regimes de hordrios, etc. @; outro, descentralizador, libe-
ral, hoje triunfante e invasor embora nunca vitorioso, que dd “prioridade as
escolas e ndo ao sistema”™, que defende que: “a inova¢do educacional ndo pode
ser determinada por despacho”. Ou seja, um discurso para o qual tém que
ser as proprias escolas e os proprios professores a construir inovagdes, criando
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solugdes locais, ao nivel de escola, ao nivel de turma®; inclusive promovendo
solugdes regionais (em alguns casos, mesmo regionalistas) que visam, como se
diz, “devolver a escola a comunidade”™ .

Ambos estes discursos tém em comum o facto de proporem grandes mudan-
¢as. Em ambos, uma procura voluntarista de mudanga, uma vontade barbara de
reforma, uma “mania” de inovagio®.

Ora, 0 que importa € permitir que a escola continue a fazer o que sempre fez:
ensinar. N2o se trata de regressar a solugOes passadas, irrecuperaveis, perdidas
na inexoravel passagem do tempo. Trata-se de salvaguardar e dar continuidade
a missdo fundamental que explica e justifica a prépria existéncia da escola. Ndo
é a Escola que tem que mudar. Ela tem é que se concentrar na sua missiao
primeira: o ensino. Reclamar pois o direito de lhe ser permitido fazer o que
sempre fez, ndo porque o que fazia dantes, mas porque € o que de mais decisivo
tem a fazer.

Nesta ordem de ideias, o préprio conflito entre uma ldgica intervencionista
que d4 prioridade ao sistema e que, centralizadamente, visa regular a partir do
exterior a vida das escolas e uma lGgica liberal (ou mesmo ultra-liberal) que dd
a prioridade as escolas, que aceita descentralizar, fazer de cada escola uma escola
diferente, uma novidade constante, um foco de inovagio permanente, como se
diz, esse conflito, dizfamos, perde pertinéncia, revela-se ocioso, insignificante,
despropositado.

O que importa, o que verdadeiramente importa, é recentrar 0 Nn0sso
discurso sobre a escola. Dar prioridade, ndo ao sistema ou as escolas, mas a
Escola com letra grande. Mas, para isso, hd que alargar, ampliar, elevar o olhar:
ver a Escola para 14 das escolas. Ndo perder de vista a floresta porque se estd
simplesmente a olhar as drvores. Quanto as escolas, talvez elas tenham de facto
que mudar alguma coisa. Como todas as institui¢des humanas, talvez tenham
que se adaptar ao espirito do tempo. Mas, a Escola, essa, como também todas
as institui¢bes humanas, tem que respeitar a sua esséncia, manter-se fiel ao seu
destino, sob pena de se desintegrar, de perder todo o sentido.

Ora, a Escola - e quando digo escola estou a pensar no conjunto das
institui¢Bes escolares, da escola primdria a universidade - é uma instituicdo

62



OLGA POMBO

admiravel. Inventada pelos gregos hd 2.500 anos, tantos quantos a nossa cién-
cia, ela € o lugar da transmissdo as novas geragdes do patriménio de conheci-
mentos adquirido pelas geracBes anteriores. Simultaneamente, o esplendor da
sua figura, vem-lhe do facto de ela oferecer a todos os que franqueiam a sua
porta (stoa) a possibilidade de dar continuidade ao elo da criacio. Habitada pela
voz que luta contra o esquecimento mas também pelo gesto de toda a inven-
¢do, ela é a palavra que inscreve no caminho sempre para diante da condigdo
humana o retorno comovido aos tesouros do passado mas também o olhar claro
e confiante que garante as condi¢des para construir o futuro.

Em boa verdade, a escola ndo é para ensinar o Jodozinho - e menos ainda
para o educar - mas sim para tornar possivel a continuidade do mundo e da
ciéncia que vamos construindo. Hé certamente um direito a escola que tem
que ser reconhecido a todas as criancas. Mas hd também um direito 2 escola
que, escamoteado embora por todas as pedagogias, tem que ser reconhecido ao
mundo dos humanos, das criangas e dos adultos, mundo que necessita da escola
ppara se perpetuar, para assegurar a sua transformagao, para garantir as condigdes
da emergéncia e experimenta¢do de um novo de que nao conhecemos sequer os
contornos. Neste sentido se poderia dizer que ndo € a escola que existe para os
alunos mas os alunos que existem para a escola, isto é, para que, ao saber que na
escola e pela escola unicamente se constitui, possa ser dada aquela continuidade
que faz de nés 0 que somos e queremos ser. Colocar o aluno no centro do sistema
escolar correspondeu a um momento de oposi¢io (inteiramente justificada) face
a um sistema que dava a primazia ao professor, ao seu poder, ao seu prestigio.
Porém, o que estd em jogo ndo € a rivalidade de prerrogativas entre professor e
aluno mas a sua colaboracdo em fun¢io de uma determinagdo mais alta, que os
transcende a ambos e que, em limite, os explica e justifica: o saber que neles
circula e por intermédio deles se conserva, cresce e continuac.

Nesse sentido, temos que recusar o aproveitamento das escolas enquanto asilos
benévolos das criangas e dos jovens. Recusar a sua instrumentalizagio como meros
compassos de espera educativos onde as criangas aprendem simplesmente a
ser adultos, onde aguardam que o tempo e a norma nelas inscrevam as marcas
da civilidade, nelas gravem as dobras da docilidade, as rugas da resignagio.

E justamente aos que se resignam a ver a escola transformar-se num asilo

benevolente e aqueles que lhe atribuem uma fun¢ao essencialmente educativa
que o brilho do seu destino cognitivo surge como insuportavel.
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Perceber também que esse desvio face ao destino fundador da Escola resulta
da nossa desisténcia generalizada de ensinar. O que € insuportavel na Escola é
ela implicar uma grande esperanca no valor da verdade. O seu brilho vem-lhe
do facto de que s6 o saber é emancipador. E mesmo se, como alguns pretendem,
o saber ja ndo é emancipador, entdo, pelo menos, ele é um luxo ao qual todas as
criangas (e jovens, bem entendido) deviam ter direito.

Perceber ainda que essa hipertrofia das escolas as transformam em depésitos
da nossa prépria auséncia de fins. Af a nossa contemporaneidade prova que
estd perdida. Nao saber o que fazer com as criangas é o mesmo que ndo saber o
que fazer consigo propria.

Resta por dltimo tentar responder, de forma directa e com total frontali-
dade, aquilo que constituiu o repto fundamental que me foi colocado: O que
pode fazer a escola? Até onde se lhe pode exigir ?

O que pode fazer a escola? Continuar a fazer aquilo que sempre fez,
aquilo para que foi inventada, aquilo que s6 ela faz, aquilo que mais nenhuma
instituigdo pode fazer, aquilo que, se a escola fechasse as suas portas, deixaria
absolutamente de ser feito. Que ensine as nossas criangas, que lhes permita, em
12 anos de escolaridade gratuita e obrigatéria, e, de preferéncia, em mais quatro
ou cinco anos de formacdo superior, adquirir os conhecimentos fundamentais
que a humanidade foi lentamente construindo, as teorias explicativas bdsicas
necessdrias a compreensdo geral do mundo em que vivem e dos seres que o
habitam, as suas determinacdes histdricas, filoséficas e artisticas mais decisivas,
um dominio alegre e satisfatério da sua lingua, outras linguas e outras maneiras
de ver o mundo, destrezas fisicas e intelectuais, gindstica dos corpos e dos espi-
ritos. Transmitir tudo isso sem impor morais, sem apontar modos de vida, sem
sugerir cenarios de felicidade na Terra ou fora dela .

Até onde se lhe pode exigir ?

Duas exigéncias apenas. Primeiro: Que esteja atenta as transformagdes no
mapa dos saberes, que se dé conta dos novos territérios, das novas rotas, do
alargamento dos horizontes cientificos, do cruzamento das paisagens culturais,
mas também dos lugares de conflito, das encruzilhadas, das dificuldades, das
fronteiras em que hoje se concentram verdadeiros enxames interdisciplinares.
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Que, por essa razdo, e na medida das suas possibilidades, actualize os seus
programas, adapte e reconstrua os seus c#rricila, continuando a preparar tanto
para as ciéncias como para as humanidades, procurando contrariar os efeitos
perversos da especializa¢do crescente dos saberes, que abra espaco as novas disci-
plinas cientificas, responda aos novos deslocamentos cognitivos, que favoreca
as heurfsticas resultantes dos novos cruzamentos disciplinares, que se faca eco
das importantes transformacdes civilizacionais em curso. Que, nesse sentido,
prepare as nossas criangas para o dominio dos novos meios de comunicagdo e
para a exploracio da quantidade gigantesca de informagdo ja hoje disponivel
dando-lhe aquilo que mais nenhuma institui¢dao pode fornecer: uma cartogra-
fia de navegacio no turbulento oceano do saber.

Segundo: Que garanta que esse acto de comunicagéo e construgao cultural
que ela tem como missdo, isto é, que o ensino que s6 ela faz, que nada nem
ninguém poderia fazer sem ela, que seja bafejado de toda a beleza possivel. Que
a palavra que primordialmente o constitui seja tomada de fulgor explicativo,
mostrativo, demonstrativo, na sua vontade de “dar a ver”, de iluminar para que
0 outro veja.

Revalorizagio também da figura do professor como aquele que re-pre-
senta o saber, que o a-presenta, que o torna presente, que o vivifica com a sua
presenca. Nao como repetidor mas como executante de uma sinfonia de luz,
cor e inteligéncia.

E n6s, que podemos fazer? Que nos pode ser exigido?
Continuar a acreditar que o belo é o esplendor da verdade. E comover-mo-
-NOS COM 1SS0.
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Nota

1. Entrevista conduzida pelo jornalista Anténio Baldaia e publicada na Pdgina da
Edncagdo, 11, n.° 195, (2011), pp. 9-20. Versdo online acessivel em http://www.apagina.
pt/?aba=7&cat=549&doc=14705&mid=2

Notas

1. Texto de uma conferencia apresentada na Fundagdo Gulbenkian no coloquio Internacional
“Direitos e Responsabilidades na Sociedade Educativa”’, Funda¢io Calouste Gulbenkian,
Lisbon, 26-27 November 2003, e posteriormente publicado in Alain Renaut et allii (eds),
Direitos e Responsabilidades na Sociedade Educativa, Lisboa: Fundagdao Calouste Gulbenkian,
2003, pp. 31-59.

2. Refiro-me ao texto intitulado “The Crisis in Education”, publicado pela primeira vez na
Partisan Review, em 1954 e posteriormente integrado pela autora no volume Between Past and
Future: Six Exercises in Political Thought de 1961. Texto que tive oportunidade de traduzir para
lingua portuguesa sob o titulo A Crise da Educacdo inserto no seguinte volume antoldgico:
Pombo (org.) Quatro Textos Excéntricos, Lisboa: Relégio d’Agua, 2000, pp. 21-53, edicio da
qual adiante sempre citaremos.

3. Hannah Arendt, A Crise da Educagio, p. 31.
4. Hannah Arendt, A Crise da Educagio, p. 33.
5. Hannah Arendt, A Crise da Educagio, p. 34.

6. Veja-se a distingdo que Rousseau propde entre a educa¢do dos homens, das coisas e da
natureza, Rousseau, Emile, Paris: Flammarion, 1966, p. 37.

7. “Je remarquerai seulement, contre I'opinion commune, que le gouverneur d'un enfant doit
étre jeune, et méme aussi jeune que le peut un homme sage. Je voudrais qu’il fut lui-méme
enfant, s'il était possible”, Rousseau, Emile, p. 55

8. “Je voudrai (...) qu'il puisse devenir compagnon de son éléve, et s’attirer sa confiance en
partageant ses amusements”, Rousseau, Emile, p. 55

9. Como Rousseau declara no Preficio do Emile, “On ne connait point I’ enfance; sur les fausses
idées qu’on en a, plus on va, plus on s'égare. Les plus sages s’attachent a ce qu’il importe aux
hommes de savoir, sans considérer ce que les enfants sont en état d’apprendre. Ils cherchent
toujours ’homme dans I'enfant, sans penser  ce qu'il était avant que d’étre homme”, Emile,
p- 32. Numa outra esclarecedora passagem do livro II, Rousseau escreve: “Lhumanité a sa
place dans 'ordre des choses; 'enfance a la sienne dans l'ordre de la vie humaine: il faut
considérer 'homme dans I’homme, et I'enfant dans I'enfant”, Rousseau, Emile, p- 93.

10. “Ces risibles établissements qu’on appelle colleges”, Rousseau, Emile, p. 40. A mesma
critica da escola é audivel em A. S. Neil, quando, por exemplo, escreve: “A crian¢a modelada,
condicionada, disciplinada, reprimida, sem liberdade (...), vive em todos os recantos do
mundo. Senta-se a uma carteira mondétona de uma mondtona escola e, mais tarde, senta-se a
uma escrivaninha ainda mais monétona de um escritério, ou de um banco ou de uma fabrica.
E décil, disposta a obedecer  autoridade, medrosa da critica, e quase fandtica em seu desejo
de ser normal, convencional e correcta”, Liberdade sem Medo, trad. port. de Nair Lacerda, S.
Paulo: Ibrasa, 1976, p. 89.

11. “Forcé de combattre la nature ou les instituitions sociales, il faul opter entre faire un
homme ou un citoyen: car on ne peut faire a la fois l'un et l'autre”, Rousseau, Emile, p. 38.
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12. Como diz o criador de Summerhill, “resolvemos fazer uma escola na qual darfamos as
criangas a liberdade de serem elas préprias. Para fazer isso, tivemos que renunciar inteiramente
a disciplina, a direc¢do, a sugestdo, ao treinamento moral e a instrugdo religiosa”, Neil,
Liberdade sem Medo, p. 4

13. Eis um exemplo do elogio piagetiano da escola: “o problema essencial da educacio é fazer
da escola o meio formador que a familia tende a realizar sem nunca o conseguir de forma
suficiente e que constitui a condigdo sine qua non de um desenvolvimento intelectual e afectivo
completo”, Piaget, 07 va I'éducation, Paris: Denoél/Gonthier, 1972, p. 53.

14. O que ndo quer dizer que a presenga de Rousseau tenha sido elidida. Pelo contririo,
ela estd sempre 14 enquanto crenga fundacional na bondade natural . Como, por exemplo,
escreve Neil, “deixar que a crianga se regule por conta prépria implica a crenca na bondade da
natureza humana”, Liberdade sem Medo, p. 98.

15. Dewey, Schooll and Society, in The Midle Works of John Dewey. Nol. 1, Essays on School and
Sociery. 1899-1901 edited by Jo Ann Boydston, Carbondale: Southern Illinois University
Press, 1976, p. 24. “E uma mudanca, uma revolucdo, semelhante 4 que foi introduzida por
Copérnico quando fez deslocar o centro astronémico da terra para o sol . Neste caso, a crianga
transforma-se no sol a volta do qual gira tudo o que diz respeito a educagdo. Ela é o centro a
volta do qual tudo se organiza”. Dewey, Schooll and Society, p. 23.

16. Dewey, Schooll and Society, p. 24. Num texto mais recente, Luc Ferry, entdo Ministro da
Educacdo de Franga, recorda que a reforma do sistema educativo do seu pais de 1989 tinha
como objectivo “p6t o aluno no centro do sistema educativo”, Lettre a tous ceux qui aiment ['école,
Paris: Odile Jacob, 2003, p. 46. Trata-se de uma orientacdo que, a seu ver, decorre daquilo que
designa como “jeunismo”, “a ideia de que o mundo da infancia seria, sobre o plano cultural
(...), igual, ou mesmo superior ao dos adultos”. E acrescenta: “Hoje, tende-se demasiadas
vezes a apresentar a oposicdo entre “jovens” e “velhos” sob forma quase etnolégica, como se,
em limite, se tratasse de duas “tribos” estrangeiras, de dois mundos culturais, estanques em
diversos pontos, mas equivalentes um ao outro”, Luc Ferry, op.cit., p. 49.

17. Hannah Arendt, A Crise da Educagio, p. 32

18. E inevitdvel interpretar a feminizagdo crescente do professorado como tendo uma das suas
origens na necessidade de encontrar um substituto para a figura da mie durante uma parte
significativa do dia.

N

19. Na verdade, em La Libération des Enfants. Contribuition Philosophique a une Histoire
de I'Enfance, Paris: Bayard, 2003, Alain Renault defende a tese de que a emancipagdo da
crianca deve ser pensada sobretudo como uma consequéncia da “dindmica de igualiza¢io de
condi¢des” (op. cit., p. 24) que caracteriza o processo geral de experimentacio democritica
em que se envolveram as sociedades modernas, ou seja, deve ser equacionado no contexto dos
paradoxos colocados pela propria identidade democrdtica. Como escreve, “por um lado, ndo
podemos excluir a crianga do estatuto de semelhante que é, por defini¢do, o do individuo
democrdtico como alter ¢go e, em consequéncia disso, instauramos com a crianga, cada vez
mais, na escola e na familia, relagdes que, de facto, se desenvolvem sobre bases de igualdade
(...), mas, por outro lado, este regime de similitude é em limite impraticdvel, quanto mais nao
seja porque surge como dificilmente compativel com a ideia mesma de educagio e com uma
relagdo a crianga que, enquanto rela¢do educativa que é, se funda na superioridade do educador
face ao educado”, op. cit., p. 27.
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20. E esta a tese que Philippe Arigs, Philipe Meyer e Edward Shorter desenvolvem de forma
rica e historicamente fundamentada em trés obras indispensdveis para compreender de que
modo, na cultura ocidental, a partir dos tempos modernos, se vai paulatinamente operando a
grande invasdo e regulagdo pelo Estado da vida social e individual e quais os correspondentes
efeitos dessas transformacdes nas ideias de familia e de crianga, respectivamente, L'Enfant
et la Vie Familiale sous I'’Ancient Régime, Paris: Seuil, 1973; L' Enfant et la Raison d'Etat,
Paris: Seuil, 1977; The Making of the Modern Family, New York: Basic Books, 1975. Na obra
acima referida, Alain Renault vai mesmo ao ponto de defender que a actual crise da educagio
estd profundamente ligada ao “desaparecimento inevitdvel da familia tradicional e da escola
tradicional”, La Libération des Enfants. Contribution Philosophique a une Histoire de I'Enfance,
p- 29

21. Almeida Costa e Sampaio e Melo, Diciondrio da Lingua Portuguesa, Porto: Porto Editora,
1982.

22. Também o termo inglés “nursery” é eloquente.

23. Do grego scolé, lugar de prazer consagrado ao estudo.

2

24. Como mostra Alain Renault, é em paralelo com o processo de desmantelamento
progressivo da autoridade paternal que se vai colocar o problema do reconhecimento dos
direitos da crianca. Cf. Alain Renault, Lettre a tous cenx qui aiment ['école, em especial cap. 1 da
terceira parte, justamente intitulado “Déclarer les Droits de I'Enfant”, pp. 323-363.

25. Em boa verdade, ndo me parece nada certo que a educagdo proporcionada por “profissionais
diplomados” a criangas muito pequenas possa ter os desejdveis e aparentemente ¢bvios efeitos
positivos. Interrogo-me mesmo, por exemplo, sobre se aaquisi¢ao, por parte das futuras educadoras
de infincia, de competéncias que visem apoiar a criatividade, a ludicidade, a autonomia das
criangas, ndo terd necessariamente o efeito inverso de abafar a capacidade de producio de um
novo genuino que estd inscrita na raiz de toda a vida. E como se a profissionalizacdo da tarefa
de educador de infancia, justamente por ser uma profissionalizacdo, tivesse, necessariamente,
o efeito de perturbar ou mesmo anular a novidade radical que a crianga produziria se ficasse
entregue ao impulso imaginativo da vida em si emergente. Impulso que necessita sem davida
de ser alimentado mas ndo orientado, enriquecido (com conhecimentos) mas ndo guiado (com
modelos normativos). Interrogo-me, por exemplo, sobre se os trabalhos manuais que as criangas
sdo convidadas a efectuar nas escolas pré-primdrias, quer pelos materiais disponibilizados, quer
pelos temas sugeridos, quer pelos esteredtipos de todo o tipo veiculados, quer pelo préprio
contexto de significado em que a tarefa é proposta (por exemplo, fazer um presente para oferecer
a0 pai no dia do pai, etc.), ndo sdo afinal sendo formas terrificas de normalizagao da insuportdvel
capacidade da crianga para produzir algo de inédito.

26. Como sabemos € objectivo do actual governo (e ndo s6 em Portugal mas em muitos
paises europeus) assegurar a efectiva liberdade dos pais na escolha das institui¢des educativas
a frequentar pelos seus filhos, o que leva a constitui¢do de uma “rede de ofertas educativas” na
qual as institui¢des privadas passam a usufruir de financiamento do erdrio pablico, adquirindo
assim estatuto idéntico as institui¢des oficiais. Politica muito discutivel mas que tem na sua
base o reconhecimento do cardcter essencialmente educativo das institui¢des pré-escolares, ou
seja, a ideia de que os pais devem ter a possibilidade de escolher a orienta¢do educativa a dar
aos seus filhos nos primeiros anos dessa precoce escolaridade.

27. Nio deixa de ser curioso que se considere que um tal requisito é unicamente exigivel as
institui¢des de educagdo “particular”, ainda que, de facto, nem sempre seja exigido e, mais
raramente ainda, disponibilizado. O facto de ndo se fazer uma correspondente exigéncia as
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institui¢des de educagdo oficial s6 admite duas interpretagdes: ou porque se parte do principio
que elas oferecem uma educacdo neutra ou, porque se lhes atribui o direito de ser o Estado a
escolher a educagdo a dar aos futuros cidaddos.

28. Refiro-me ao décor usado em geral pelas instituicdes de educacio infantil, aos profusos
efeitos decorativos das salas, a sobredeterminagdo lidica dos espagos, a invasio de plantas ou
imagens usadas como “aderecos” com que se procuram “humanizar” os ambientes estranhos
da escolaridade infantil. Espagos que permanecerdo necessariamente artificiais, que ndo
conseguirdo jamais iludir crian¢a alguma acerca da sua natureza de radical “ndo-casa”.

29. Hannah Arendt, A Crise da Educagio, p. 38. E mais adiante: “Tudo o que vive, e ndo
apenas a vida vegetativa, emerge da obscuridade. Por mais forte que seja a sua tendéncia para
se orientar para a luz, aquilo que € vivo necessita da seguranca da obscuridade para alcangar a
maturidade”. Ora, acrescenta: “(...) a educagdo moderna, na medida em que tenta estabelecer
um mundo préprio das criangas, destroi as condi¢Bes necessdrias para o seu desenvolvimento e
crescimento”. Mais explicitamente: “Entre esses grupos homogéneos de criancas emerge entdo
uma espécie de vida publica e, independentemente do facto de essa vida ndo ser real e de toda
essa tentativa ser uma espécie de fraude, permanece o facto desastroso de as criangas - isto €, os
seres humanos em processo de devir, ainda ndo completados - serem forgadas, por essa razdo, a
expor-se 2 luz de uma existéncia pablica”, Hannah Arendt, op. cit., pp. 39-40.

30. Por exemplo, promovendo e apoiando, através do poder autdrquico, a emergéncia de
diversos tipos de estruturas e organiza¢des comunitérias de apoio as criangas, clubes de cinema,
de teatro, de masica, campos de jogos, actividades desportivas, e todos as outras instincias
de formagdo, animagio cultural ou “ocupagdo dos tempos livres” que as comunidades tenham
capacidade (e iniciativa) para inventar.

31. Alain Renault dd conta de experiéncias em curso, na Suica e no Québec, no sentido de
uma “formagdo para a paternidade” ou da constitui¢io de equipas consultivas de “profissionais
da infincia” com o objectivo de prestar apoio as familias, ou mesmo substituir os cuidados e a
autoridade familiares que, em muitos casos, ddo hoje alarmantes sinais de desaparecimento.
Paralelamente, e como Alain Renault também refere, a crianca continua a ser vitima fdcil da
violéncia familiar. Cf. Alain Renault, Lo Libération des Enfants. Contribution Philosophique a une
Histoire de I’Enfance, pp. 9-11. Dai a generalizagdo, na maioria dos paises europeus, de diversificados
tipos de estruturas de escuta, apoio e protecgdo da crianga (vejam-se, entre nds, as linhas de apoio
a crianga “SOS Crianga”, “Crianga Maltratada” e “Recados da Crianga”) e a crescente atengdo
prestada pelos poderes legislativos relativamente a limita¢do do poder paternal.

32. Na verdade, se o ponto 1 do artigo 26 diz respeito a responsabilidade dos Estados na
educacio dos cidaddos (por isso estabelece que “a educagdo deve ser gratuita pelo menos
no que diz respeito ao ensino elementar e fundamental” e que “o ensino elementar deve
ser obrigatério”), pelo contririo, o ponto 3 do mesmo artigo refere-se a inaliendvel
responsabilidade dos pais na educagdo dos seus filhos, razio pela qual estabelece que “os pais
tém prioritariamente o direito de escolher o género de educagio a dar aos seus filhos”. Ou seja,
num caso estamos a falar de educacio escolar, ou melhor, de ensino; no outro, verdadeiramente
de educagio.

33. Althusser, Ideologia e Aparelhos ldeoligicos do Estado, trad. port. de J.J. Moura Bastos,
Lisboa: Presenca, 1974.

34. Cf. Bourdieu, P. e Passeron, J-C., A Reproducio. Elementos para uma Teoria do Sistema de
Ensino, trad. port. de C. Perdigdo Gomes da Silva, Lisboa: Vega, s/d.

69



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

35. Para uma andlise da Escola como lugar de exercicio do poder, veja-se de Michel Foucault,
Surveiller er Punir, Paris: Gallimard, 1975, em especial, caps. II e III, “Les moyens du bon
dressement” e “Le panoptisme”, pp. 172-229.

36. Uma das teses centrais de Alain é justamente a de que “L'école n’est nullement une grande
famille”, Alain (1932), Propos sur I'Education, X, Paris: Puf, 1976, p. 28. Daqui resulta que,
ao contririo do professor, “les parents instruisent assez mal leurs enfants (...) peut-étre il
espere trop; peut-étre la moindre négligence lui apparait-elle comme une sorte d’insulte”,
Alain, op.cit., IX, p. 26. E, mais adiante: “Ajoutons que le pére est exigeant, et bientdt
impatient, par de belles raisons; c’est qu’il espére beaucoup; c’est qu’il compte trop sur le
sentiment, de facon que la moindre faute est prise au tragique”. Quanto ao filho, acrescenta
Alain, mais adiante: “la moindre sévérité lui parait une horrible injustice. Lui-méme joue ce

29

jeu: il se sait aimé; il veut étre pardonné”, Alain, op.cit, X, p. 30

37. Alain, Propos sur [ "Education, 1X, p- 28. Num diferente horizonte cultural, essa é também,
inesperadamente, a posi¢do de um estudioso do desenvolvimento moral tao influente como
Kohlberg. Critico impiedoso da fun¢do moralizadora da escola, inculcadora daquilo a que
chamou “saco de virtudes”, Kohlberg nem por isso deixa de defender a ideia de escola como
“comunidade justa”, ou seja, como institui¢do que, pela sua prépria estrutura e regras de
funcionamento, se constitui como lugar de elei¢io para a aprendizagem da igualdade, da

participacdo cooperativa e da justica. Cf., por exemplo, Essays in Moral Development, vol. 1,
New York: Harper and Row, 1981.

38. Para uma defesa desenvolvida deste ponto de vista, veja-se o nosso estudo “Eticidade/
Racionalidade na Comunicacio e Ensino do Conhecimento Cientifico”, in Pombo, A Escola, a
Recta ¢ o Circulo, Lisboa: Relégio d’Agua, 2002, pp. 156-171.

39. Platdo, Protdgoras, 319a-320c

40. E isto que certamente estd a acontecer nas nossas escolas. E, num certo sentido, ainda bem
que assim é.

41. Pomos de lado, obviamente, a hipétese fundamentalista segundo a qual se defenderia que
ndo hé sendo uma tdbua de valores - a verdadeira - ou seja, que os valores se dividem em bons
e maus: bons, 0s nossos; maus, os dos nossos iNimMigos.

42. Mais uma vez remetemos para Alain que chama a atengio para a beleza desse sentimento
de admiracdo de um adulto perante uma crianga “qui peut-étre un jour sera quelqu'un”
(Alain, Propos sur [Education, XX, p. 52).

43. E significativo que essa tutela esteja hoje entregue ao Ministro da Presidéncia e, portanto,
directamente dependente da Presidéncia do Conselho de Ministros.

44. Reunir equipas de especialistas para, num primeiro momento, estudar o fenémeno com
toda a atencdo que ele merece e, num segundo momento, estabelecer orientacdes, definir
regras que, sem coartar a independéncia e liberdade dos diversos canais, permitissem criar um
quadro legal no interior do qual fosse possivel exigir e velar pelo cumprimento de padrdes
minimos de qualidade. Num terceiro momento, poderia mesmo caber ao dito “Ministério
da Educagio” a tarefa de estudar formas de aproveitamento das imensas potencialidades
educativas que a televisdo inegavelmente oferece.

45. Referimo-nos aos actuais programas de Lingua Portuguesa e a desastrosa orientacdo que
lhes estd subjacente no sentido de deixar de tomar a literatura como forma privilegiada de
aprendizagem da lingua. Na verdade, a orientagéo que fundamenta os actuais programas defende
que o ensino da lingua portuguesa se pode e deve fazer em textos informativos, orais e escritos,
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préximos dos chamados reais interesses dos alunos. E nessa ordem de ideias que os programas
de lingua portuguesa apontam para que os alunos vejam noticidrios, publicidade televisiva,
concurso, leiam na aula textos de jornais, de revistas para jovens, banda desenhada, folhetos
informativos de todos os tipos, ou que aprendam na aula a preencher impressos das Finangas, a
escrever requerimentos, curriculos, relatérios de actividades, etc. O argumento utilizado é o de
que, assim, se estd a partir dos modos reais de falar dos nossos alunos, do tipo de leituras que,
efectivamente, interessam, ndo 4 minoria que, dantes, tinha acesso a um ensino elitista, mas a
maioria que hoje frequenta a escola democrética. Como defendemos noutro local, trata-se de
um erro lamentdvel, de uma demagogia que certamente se pagard muito caro. E isto por trés
razdes fundamentais. Em primeiro lugar, porque nada garante que esse tipo de textos sejam
aqueles que, efectivamente, interessam a maioria dos nossos jovens e porque, mesmo que assim
fosse, ndo cabe a escola ir ao encontro dos interesses dos alunos mas, ao invés, despertd-los para
interesses que eles nunca teriam se ndo tivessem ido a escola. Em segundo lugar, porque, no
caso concreto do ensino da lingua, o que importa é pdr os alunos em contacto com a grande
literatura, com a grande poesia, isto é, com os textos em que a Lingua vive no seu melhor. Em
terceiro lugar, porque o dever da escola ndo é reconhecer as limitac¢Ges das criangas mas, ao invés,
acreditar nas suas capacidades, ter fé no seu desejo de aprender, de crescer, de melhorar. Para
maiores desenvolvimentos, cf. Pombo, “Que Escola queremos para os nossos filhos?”, entrevista
conduzida por Paula Moura Pinheiro e publicada na revista E//e, n° 150, novembro 2001, pp.
140-148 e também um texto intitulado “Os perigos do facilitismo”, publicado no JL. Educagio
de 3 de setembro de 2003, da autoria de Maria do Carmo Vieira.

46. E o caso de um Manual de Lingua Portuguesa, editado pela Porto Editora no ano lectivo
2003-2004 e que se destina a todos os alunos que frequentam o 10° ano das nossas escolas,
com excep¢do dos de Humanidades. De acordo com o ranking na altura elaborado pelo
proprio Ministério da Educagio, este manual teria sido o mais escolhido pelas nossas escolas.
Posteriormente, de acordo com uma noticia publicada no Jornal Expresso, 22 de novembro
de 2003, este dado foi corrigido, ficando o dito manual a ocupar o quinto lugar das escolhas,
0 que, ainda assim, equivale, segundo a mesma noticia, a uma popula¢io de 4.700 alunos.

47. Estamos a referir a figura do Big Brother criada pela arte sublime de George Orwell na obra
universal Nineteen Eighty-Four.

48. Como pedir a escola que se constitua como contra-poder face a televisao, quando é o proprio
Estado que sucumbe face aos interesses econémicos que af se jogam e af tudo regulam? Veja-
se, por exemplo, a total ineficicia de dois 6rgdos como a “Alta Autoridade para a Comunicagio
Social” e a “Autoridade Nacional para as Comunicagdes”. Como explicar que, nesses 6rgaos,
nenhum representante da escola seja, a esse titulo, chamado a participar?

49. Um tal “Ministério do Ensino”, porque daria toda a aten¢do ao ensino da lingua portuguesa,
jamais aceitaria a orientacdo, de rafz “educativa” mas inaceitdvel do ponto de vista cientifico,
que preside ao actual programa de lingua portuguesa: substituir a experiéncia exaltante - hoje
dita elitista - de contacto com a grande literatura em que a lingua portuguesa se revela em
todas as suas possibilidades, pela experiéncia - dita educativa - do contacto com textos do
linguajar quotidiano de que os alunos estao rodeados. Orienta¢ao que, movida por edificantes
finalidades educativas, compromete, no entanto, a mais elementar compreensdo da natureza
da linguagem humana, de acordo com a qual quem aprende a gostar de literatura ndo terd,
mais tarde, qualquer dificuldade em ler uma receita médica, escrever um requerimento ou
elaborar um curriculum e, pelo contrdrio, quem da lingua apenas desenvolveu competéncias
instrumentais - por exemplo, leitura de hordrios de comboios ou preenchimento de boletins
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de candidatura a concursos televisivos - jamais serd capaz de gostar de literatura. Note-se que
ndo estamos face a um tema menor ou sequer a um exemplo entre outros das dificuldades
do nosso actual sistema de ensino. A questdo do ensino da lingua mae é uma determinagdo
decisiva, uma vez que as dificuldades a este nivel tém efeitos devastadores sobre todas as
outras aprendizagens escolares e sobre a futura vida social e profissional dos alunos.

50. Razdes, curiosamente, relativas ndo agora ao conceito de educagdo, mas aos de ensino e seu
correlato em termos de aprendizagem. Digo curiosamente porque Hannah Arendt nao chega
a distinguir com clareza os conceitos de ensino e educacdo embora, em alguns momentos, se
aproxime decisivamente dessa importante distingdo. Embora em alguns momentos, esteja muito
préxima, a verdade € que a distingdo ndo chega a ser explicitamente estabelecida e tematizada.
O que € pena pois alguns deslizamentos deste seu magnifico texto poderiam assim ser evitados.
E o caso, por exemplo, quando afirma: “ndo é possivel educar sem a0 mesmo tempo ensinar:
uma educag¢do sem ensino € vazia e degenera com facilidade numa retérica emocional e moral.
Mas podemos facilmente ensinar sem educar e podemos continuar a aprender até ao fim dos
nossos dias sem que, por essa razdo, nos tornemos mais educados”, A Crise da Educagdo, p. 52.
Ora, em boa verdade, o que se passa é que é possivel educar sem ensinar e é justamente nessas
circunstancias que a educagdo degenera numa retérica emocional e moral.

51. Sintoma claro desta situagdo é a multiplicidade de fun¢des que hoje sdo atribuidas ao
professor, em especial, no que toca a importincia crescente que as fungdes de director de
turma tém vindo a assumir. Ser professor passa hoje por assumir um conjunto de tarefas
extrinsecas ao processo de ensino e aprendizagem, tais como o estabelecimento de contactos
regulares entre a escola e a familia, fun¢des de vigilancia e enquadramento punitivo dos alunos
(processos disciplinares e de exclusdo), de assisténcia social, acompanhamento psicolégico,
animacdo cultural, actividades burocrdticas e administrativas (marcacdo e contabilidade de
faltas, matriculas, elaboragdo de relatérios), etc.

52. Alain, Propos sur I’Education, XXXIII, p. 85. E, mais adiante: “Il faut que l'instituteur
soit instruit, nom pas en vue d’enseigner ce qu'il sait, mais a fin d’éclairer quelque détail en
passant, toujours a I'improviste, car les occasions, les éclairs d’attention, le jeu des idées dans
une jeune téte ne peuvent nullement étre prévus”, Alain, op.cit., XXXIII, p. 86

53. Refiro-me as Escolas Superiores de Educa¢do que vieram substituir as antigas Escolas de
Magistério Primdrio e que, formando agora professores do 1° e 2° ciclos do ensino bésico (antigos
professores primdrios e do ciclo preparatério), oferecem um modelo extremamente precirio de
formagdo de professores. Modelo integrado, que se desenvolve em quatro anos, ao longo dos
quais sdo propostas aos alunos-futuros professores um conjunto extremamente disperso e variado
de cadeiras, todas elas necessariamente introdutérias, cobrindo dreas tio diversificadas como
ciéncias de educacdo, formacio geral, cultura geral, pratica pedagdgica e formacio especifica. £
claro que o que daqui decorre ndo pode ser sendo uma muito deficiente formacio cientifica do
futuro professor nas dreas em que € suposto vir a exercer a sua actividade docente. O que poderd
ficar a saber, por exemplo, de Geologia, um futuro professor de “Matemdtica e Ciéncias” que
teve, na sua formagao, apenas uma cadeira semestral de geologia? Ou, de fisica, um professor,
também de “Matemdtica e Ciéncias”, que teve, na sua formagao, duas cadeiras semestrais, uma
de “Termodindmica Geral” e outra de “Luz e Electromagnetismo”?. Resta dizer que, entretanto,
estes futuros professores de “Matemdtica e Ciéncias” terdo que fazer cadeiras tais como
“Motricidade humana”, “Teorias e modelos de ensino”, “Movimento e drama”, Organizagdo
e administragdo escolares”, “Educagdo fisica e desporto”, “Desenho e pldstica dos materiais”,
“Desenho infantil”, “Literatura para a infincia”, Organizacdo curricular”, Actividades do meio
social”, “Necessidades educativas especiais”, etc.
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54. O mesmo se passa para os professores de portugués/francés, portugués/inglés, educagio
musical, educagdo visual e tecnolégica e educagio fisica. Com programas que variam
ligeiramente, cada um destes tipos de professores recebe uma percentagem insignificante de
formacdo cientifica especifica para a drea de ensino a que se destina.

55. O novo sistema de formagdo dos professores do ensino bdsico promovido pelas ESES,
embora oficialmente instituido em 1979 (decreto-lei 513-T/79), iniciou-se em 1985-86.

56. Refiro-me ao chamado “estdgio cldssico”, momento final de um sistema de formagao de
professores que era extensivo ao entdo designado ensino preparatério e secunddrio. Embora
com defeitos congénitos, esse modelo tinha, apesar de tudo, a vantagem de ser sequencial, isto
é, de promover a formacio pedagdgica e prética (estdgio) do futuro professor num momento
posterior a aquisi¢do da sua formacdo cientifica completa (licenciatura). Estd por fazer a
avaliacdo dos efeitos resultantes da alteracdo desse sistema de formagio de professores para o
modelo semi-integrado que, em geral, e a nivel do ensino secunddrio, é hoje adoptado, isto
é, para um modelo em que a formacdo do futuro professor é feita com prejuizo de algumas
valéncias da sua formagdo cientifica em favor de uma formacdo pedagdgica e prética integrada
na propria licenciatura (licenciaturas em ensino). Mais uma vez, o que me parece contestavel
ndo € a necessidade de uma formacdo pedagdgica e préitica do professor. Para além de 6bvias
razdes econémicas, ndo vejo quais os argumentos que podem justificar que essa formagio seja
feita com prejuizo de alguma formacdo cientifica do futuro professor. Acresce que o sistema
de licenciaturas em ensino, ao exigir a inscri¢do do estudante logo no primeiro ano, estabelece
uma distingdo interna ao normal funcionamento das licenciaturas, nas quais perversamente
passa a ser possivel distinguir entre estudantes da via de ensino e estudantes das diversas
vias cientificas. Ora, pelo contrdrio, a formagdo de professores deveria constituir-se como
alternativa de percurso que o estudante poderia escolher em momento tardio da sua formagio
cientifica, ou - e essa seria a meu ver a melhor solugdo - como formagdo pés-graduada posterir
a sua licenciatura cientifica.

57. Demorou tanto tempo a que a escola descobrisse a sua gestalt - forma adaptada ao seu
destino, pelicula de protecgdo face a cidade que lhe permitisse construir, no seu interior, a
serenidade, a tranquilidade, o abandono, necessdrios a aprendizagem - que hoje ndo pode
deixar de impressionar o discurso que pretende destruir essa boa forma que a escola havia
jd conseguido alcancar. Facto tanto mais chocante quanto a reclamada “abertura da escola
ao meio” dd conta da nostalgia relativamente 2 existéncia de um espago de sociabilidade
e convivencialidade comunal no qual a educagdo tinha lugar e que, em grande parte, foi
destruido, justamente, pela utilizagio educativa da escola, isto é, pelo desvio da escola face ao
seu destino cognitivo.

58. Na nossa escola e ndo s6. Ainda recentemente, o Ministro da Educagdo em Franga, langou
como primeira tarefa das “dez reformas prioritdrias para a ac¢do do ministério”, a luta contra
o “escandalo do iletrismo”. Cf. Ferry, Lettre a tous ceux qui aiment I'école, pp. 28-31 e 65-74.

59. O que, em rigor, tem como consequéncia a condena¢io de todas as tentativas de
escolariza¢do que ndo visem os saberes teoréticos e portanto ensindveis, mas sim os saberes-
fazer, muito justamente ditos “ndo-escolares”, saberes que, como é conhecido, tém vindo a ser
escolarizados 2 forca. E ainda com base na consciéncia do bem fundado desta distingao que,
na esteira da diferenciagdo entre liceu e escola técnica, se estrutura hoje a cisdo entre cursos
orientados para o prosseguimento de estudos e cursos profissionalizantes, predominantemente
orientados para a inser¢do na vida activa. Porém, mais lamentdvel ainda é a consideragdo,
hoje tantas vezes defendida, de que todas as escolas devem aspirar ao estatuto de escola
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profissionalizante, de que todos os cursos devem estar direccionados para a chamada “vida
activa”, responder as necessidades do “mercado de trabalho”, etc.

60. Na verdade, desde a Reforma de Veiga Simdo, este movimento ndo parou de produzir
novidades legislativas em catadupa, desde os avangos e recuos em matéria de formas de avaliacdo
(veja-se a questdo das provas globais) até as sucessivas reformulacdes curriculares e programiticas
a que assistimos nos tltimos anos (o caso da drea escola é eloquente) ou as recentes medidas de
alteracdo de hordrios que deram origem ao actual regime de aulas de 90 minutos.

61. Marcal Grilo, Priblico, 7 setembro de 1995, p. 25.
62. Bértolo Paiva Campos, Expresso, 2 de setembro de 1996, p. 95.

63. Como defendia Bértolo Paiva Campos no referido Expresso de 2 de setembro de 1996, p.
95: “tém que ser os préprios professores a produzirem e a construirem inovagdes educacionais,
criando solugdes locais, até ao nivel de turma. E a tGinica maneira de melhorar a qualidade de
ensino”.

64. Como dizia Roberto Carneiro, claro defensor desta politica liberal que visa evitar a
aplicagdo da “verdade oficial do Estado a todas as escolas” (P#blico, 18 de setembro, 1995,
p- 29), “a escola tem de ir a comunidade: aprender com ela, com a autarquia, com a instituigdo
cultural, com a fundagdo, com a empresa” (A Educagio ¢ o Futuro, Debates da Presidéncia da
Repiiblica, Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda, 1999, p. 57).

65. Recordemos apenas a designagdo, mais que eloquente, do agora extinto “Instituto de
Inovagdo Educacional”.

66. Nido podemos, pois, sendo manifestar a nossa completa discordancia face a evidéncia
reclamada por Luc Ferry quando aceita o principio de que “é para os alunos que a escola
existe e ndo o inverso”, Lettre a tous ceux qui aiment ['école, p. 46. Querendo embora recusar
as consequéncias que decorrem desse principio, a saber, de que € para os alunos que a escola
existe, nomeadamente no que diz respeito a desqualificagdo, que ele implica, do esfor¢o e do
valor da aprendizagem, Luc Ferry sente-se obrigado a defendé-lo em nome de uma evidéncia
que receia discutir sob pena de poder vir a cair sob a acusa¢do de retrégrado defensor da
centralidade da figura do professor. Ora, o0 que, a meu ver, a postura de Luc Ferry traduz é a
miopia, alids generalizada, quanto a esséncia da escola, ou seja, a centralidade que nela ocupa,
ndo a figura do professor ou do aluno, mas sim a figura do saber. Ao contrdrio das trivialidades
em geral defendidas pelas pedagogias e ciéncias da educagio, o grande problema da escola ndo
diz respeito a rela¢do (dual) professor-aluno mas sim a relagao (triddica) professor-saber-aluno.
67.“Na escola, como queria Neil, temos que nos recusar a transmitir “religido, politica
ou consciéncia de classe”, Liberdade sem Medo, p. 105. Nas palavras de Hannah Arendt,

“A funcdo da escola é ensinar as criangas o que o mundo € e ndo inicid-las na arte de viver”,
A Crise da Edncagdo, p 51.
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Elogio da Transmissao

Agradeco as palavras simpdticas que me foram dirigidas. De facto, como o
Anténio Cruz dizia, esta € jd a terceira ou quarta vez que venho a esta Escola.
Para vosso sossego, esperemos que seja a ltima.

Em relagdo ao tema proposto, pensei trés coisas. Em primeiro lugar, que
esta Escola teve jd outros momentos para falar sobre livros que acabam de
sair e que, mais uma vez, escolhe um livro - Elogio da Transmissdo de Georges
Steiner’ - para dar o nome a uma sessdo. O que supde que, aqui, nesta escola,
os professores léem os livros que acabam de sair - vircude imensa e rara - e
que, depois de os lerem, tém vontade de falar sobre eles — mais uma nova e
rara virtude. H4d um livro cujo titulo dd o nome i sessdo — o que jd aconteceu
outras vezes, inclusivamente com um livro meu,’ e ¢4 estou eu, mais uma vez
- e com muito gosto - a retomar este hdbito tdo bonito de falar nesta Escola
acerca de um livro que acaba de sair.

Em segundo lugar, o tema interessou-me porque me dava a oportuni-
dade de dar continuidade a uma luta que venho travando em favor da pala-
vra transmissdo. O que estd em jogo é, do meu ponto de vista, a distingdo
muito clara entre ensino e educagio. As primeiras vezes que defendi a neces-
sidade dessa distingdo as pessoas ficavam quase escandalizadas. Continuarei
a defender essa distin¢do até que alguém me convenca do contrdrio. Ndo
quero dizer que ndo esteja disponivel para reconhecer o eventual erro da
minha posi¢do. Simplesmente, como fui eu que abri as hostilidades, como
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disse e repeti 0 que penso sobre esse assunto, e como o penso ter feito de
forma séria e razoavelmente fundamentada, cabe agora aos outros ripostar.
Num texto que o meu amigo Adelino Cardoso, aqui presente, publicou, hd
muitos anos, numa revista que ele editou — mais exactamente, no nimero 1
da revista Logos, em 1984, ji 14 vdo muitos anos. .. — j4 eu bramava a favor da
transmissao’. Depois, por af fora, fui publicando outros trabalhos. E, todos
eles, batem nessa tecla. O livro Quatro Textos Excéntricos’ é uma antologia na
qual reuni um conjunto de magnificos textos que estdo organizados, em
grande medida, em torno deste tema. O livro, A Escola, a Recta ¢ o Circulo
retoma essa questdo, explicita-a, procura fundamentd-la de forma histérica
e sistemdtica. “O insuportdvel brilho da escola” - texto que tem sido muito lido
e comentado - remete para uma escola cujo brilho é insuportdvel justa-
mente porque ela é ai defendida como o lugar da transmissdo. Portanto,
tenho vindo a travar uma luta muito longa, muito sozinha, muito solitiria,
sempre a fazer o elogio da transmissdo. O que, para mim, como vos disse,
passa por separar ensino de educagao. Compreendem, portanto, como este
vosso convite me agradou.

A terceira observacao tem a forma de uma interroga¢do: por que é que
nds, nos finais do século XX, temos que fazer o elogio da transmissio? Por
que € preciso fazer hoje o elogio da transmissdo? O que é que aconteceu para
que tenhamos necessidade de fazer o elogio da transmissio? O que é que
justifica que seja necessdrio fazer ainda o elogio da transmissdo? Que serfa-
mos nds sem a transmissdo? Nao vale a pena falar da transmissdo genética,
que também essa é uma transmissdo. O que serfamos nés sem a transmis-
sdo genética? Também ndo quero falar do Menino selvagem, que é uma bela
histéria sobre a transmissdo. Ou melhor, sobre a auséncia dela. Histéria alids
recorrente: acabou de aparecer uma menina no Camboja que esteve dezanove
anos isolada. O que ndo lhe foi transmitido é abissal.

Se féssemos imortais, entdo, sim, ndo precisariamos da transmisso.
Cada um de nés teria uma vida imortal e, em conjunto, poderfamos viver
vidas paralelas, uns ao lado dos outros. Cada um teria o seu percurso igual-
mente imortal. Encontrar-nos-famos no acaso das nossas vidas eternas e ndo
precisariamos entdo de fazer nenhum elogio da transmissdo. Mas, sendo
nés mortais, condenados a articula¢des apenas horizontais, para fazer passar
alguma coisa de geragdo em geracdo, para garantir alguma verticalidade,
tivemos que inventar e instituir diversificadas formas de transmissdo (dos
sons, da fala, dos nomes, dos bens, das propriedades, da fortuna, dos mitos,
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dos ritos, dos saberes, dos conhecimentos). A partir do momento em que
somos mortais - e essa condi¢do parece ser irremedidvel, incontorndvel - por
muito que nos custe, ndo hd como ndo fazer o elogio da transmissao. Ou
melhor, o que é estranho é termos que fazer esse elogio.

Convém talvez comegar por perguntar o que significa a palavra trans-
mitir. Trans e mitir. O trans conhecemos ndés muito bem: do atravessar a
rua, da transversal, do trapézio. O trans significa justamente através de. O
mitir, do verbo latino mitto, misi, missum significa atirar, deixar ir, soltar,
largar, enviar. A missiva e o missil tém aqui a sua raiz. Transmissdo, pois, de
alguma coisa que se envia através de, que é enviada de um lado para o outro e
que, portanto, atravessa qualquer coisa. No nosso caso, podiamos perguntar
0 que € que transmitimos e como é que transmitimos aquilo que transmiti-
mos? Isto seria a primeira pergunta. A segunda pergunta seria saber por que
€ que, hoje, temos de fazer o elogio da transmissdo?

O que € que se transmite? Transmitimos os genes, os tragos fisiolGgicos,
a cor dos olhos. A transmissdo mais decisiva seria justamente a transmissao
genética. Transmitimos também tragos caracterioldgicos, os tracos de perso-
nalidade, ou apenas os tragos genéticos? Sabemos que estas questdes estdo
na ordem do dia. Recentemente, Richard Dawkins defendeu a tese de que
hd uma espécie de gene - a que ele chama meme - que, no fundo, seria o
fundamento da transmissdo cultural’. Como diz, “uma unidade cultural que
se transmite”. Numa espécie de analogia entre a transmissdo genética e a
transmissdo cultural, Dawkins defende que tudo aquilo que no mundo dos
humanos passa de uns para outros, pela imitagao, pelo exemplo, sio memes.
Dawkins déd virios exemplos: um fragmento de linguagem, uma melodia,
uma moda, um poema, uma maneira de fazer cerdmica ou de construir um
arco, tudo isso seriam memes e, portanto, em Gltima andlise, a tradi¢do seria
um conjunto complexo de memes, aquilo a que chama um plexus, uma
articulacdo de memes. Tudo aquilo que atravessa geragdes de humanos, que
é transmitido, ndo geneticamente, mas por imitagio. Dawkins tem uma
outra tese, ainda mais ousada, também interessante: assim como, do ponto
de vista dos genes, hd uma transmissio que obedece a uma lei evolutiva de
selec¢do natural (darwinista), haveria também tragos culturais que seriam
preferidos e mantidos, ao contrdrio de outros, que iriam sendo abandonados.
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Mas hd muitas outras coisas que se transmitem. Por exemplo, a gripe,
0 riso, 0 sarampo, todas as doencas infecciosas. Aqui a transmissio é por
contagio. Sabemos como estamos hoje num mundo onde as diferencas sdo
muito grandes, as misturas e velocidades enormes, e, portanto, os contagios
s30 muitos. Sabemos como somos assaltados por uma ideologia do perigo
dos contdgios. Haveria muito a dizer sobre a questdo dos contdgios.

Transmitem-se ainda bens e propriedades, por heran¢a. Transmitem-se
afectos e sentimentos através daquilo a que se chama empatia e simpa-
tia. Pathos, uma espécie de unido, articulagdo, dos afectos, das afec¢des. Hd
quem defenda que se transmitem pensamentos. Por telepatia. E cd vem o
parhos novamente. Mas agora é um pathos teleguiado por um meio telepdtico.
Sabemos que a ciéncia ndo aceita esse tipo de fenémenos, pelo menos, por
enquanto. Para uns é apenas por enquanto. Outros dirdo que ndo, etc. etc.
De qualquer maneira, esta forma de transmissdo seria a transmissao dos afec-
tos e eventualmente a transmissao dos pensamentos telepdticos. Nao vamos
muito longe por ai. Pelo menos eu, critica e racionalista como sou, ndo vou
por ai. Mas temos a televisdo e essa sim, também € zele. E, essa, é poderosa.
E uma zele-visao. Alguma coisa que nos ¢ dado a ver a distancia mas de fora
imediata, em transmissdao imagética, simultaneamente visual e auditiva. E,
essa, tem muita for¢a. Para 14 do indirecto, do diferido, a transmissdo em
directo é uma maneira de a televisdo tentar dizer que ndo é zele. E claro que
continua a ser fele, mas uma transmissio que é em directo tem mais forca
porque, justamente, pretende escamotear o elemento fele.

Finalmente, haveria ainda um outro nivel da transmissio que é trans-
missdo do saber-fazer, do saber-ser, do saber-estar. Muitos dos memes de que
Richard Dawkin fala, tém a ver com isto. A transmissio por exemplifica-
¢do ou por imitagdo. Quem transmite, exemplifica. Quem aprende, imita,
reproduz, repete, treina e, assim, adquire a competéncia de quem transmite.

E assim que se transmitem os indmeros saberes-fazer de que a nossa
vida e sobrevivéncia é, em grande parte, feita. Desde saber lavar os dentes
até saber por a mesa, andar de bicicleta, guiar automével. Hd um conjunto
de saberes que implicam comportamentos, uma aprendizagem gestual, o
controle dos misculos, dos movimentos, que também se transmitem atra-
vés do exemplo, e que supdem, naquele que aprende, naquele que recebe a
transmissdo, a capacidade da imitagdo, da repeti¢do, da observagdo, do treino,
do exercicio. E aquilo que assim se adquire é justamente o tal saber-fazer.
O que € lamentdvel é que, hoje em dia, muitas pessoas estdo convencidas
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que tudo o que se aprende é, em tltima andlise, desta natureza. Ndo sabem
distinguir entre o que é aprender um saber deste tipo ou aprender mate-
midtica, ou histdria, ou cristalografia ou francés. No consigo esquecer um
programa de televisao que vi recentemente: um grupo de alunos de 14/15
anos, adolescentes, pujantes, cheios de vitalidade, em volta de uma mesi-
nha a fazer umas brincadeiras com uns tubinhos tipo palhinha de refresco.
Estavam encantados a montar cubos, pirdimides, paralelipipedos. E diziam:
“Isto assim € que € interessante! Assim é que aprendemos matematica’! Na
base deste imenso logro, hd um erro indesculpével que decorre, justamente,
de professores e formadores de professores ndo saberem distinguir aquilo
que é um saber como o da matemadtica e o que é um saber-fazer como saber
descascar ervilhas, saber dactilografia, ou saber tocar violino. Claro estd que,
no tocar violino, terfamos que complicar muito as coisas. Mas hd inega-
velmente um elemento gestual, muscular, corporal envolvido em todas as
habilidades artisticas. Por isso é que os gregos tinham uma s6 palavra para
referir justamente este tipo de saberes: fechné. Os professores de matemdtica
muitos deles, estdo convencidos (foram convencidos pelos seus formadores)
que ndo podem ensinar matemadtica sem uma caixinha magica que transpor-
tam de sala em sala, uma espécie de lego das criangas, um “material diddc-
tico” que consideram muito aliciante. Devem estar aqui alguns professores
de matemdtica. Talvez ndo concordam comigo. Se assim for, estdo convida-
dos a ripostar com for¢a. Aqui estou para responder pelo que digo, ou, pelo
menos, para discutir e tentar justificar o que pretendo dizer.

Depois hd também o saber-ser, o saber-estar, isto €, a transmissdo de
valores e formas de comportamento. A célebre transmissdo de valores
que passa pelas questdes da cidadania e por coisas a meu ver tdo desinte-
ressantes como seja ensinar normas de conduta, regras de etiqueta, o amor
a patria, etc. A palavra ensinar estd aqui mal usada. A palavra certa seria
inculcar, normalizar, punir, recompensar. Uma transmissio que se faz, sem
divida, pelo exemplo, mas também pela fala normativa (deves fazer isto,
ndo deves fazer aquilo), pela punigio e pela recompensa. Michel Foucault
explicou isso de forma decisiva®. Ndo hd como contornar essa sua eloquente
e luminosa apresenta¢do do que s@o, e como funcionam, os mecanismos que
visam a domestica¢do das almas. Saber-ser, saber-estar, saber comportar-se de
acordo com a moral vigente. E a isso que se chama educagdo. E isso tem a ver
com a transmissdo, sem divida. Mas transmissio dos valores, dos hibitos,
dos usos, dos costumes, dos mzores. Eventualmente coisas muito interessantes
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e importantes, como a lealdade e o amor a verdade, ou coisas menos inte-
ressantes, como a subserviéncia, a bajula¢do, o servilismo. Em qualquer dos
casos estamos a falar de valores e de educacio.

H4 uma outra transmissdo que € a transmissdo da ideologia. Os padres,
os politicos e todas as espécies de proselitistas encarregam-se disso. A trans-
missdo € agora sobretudo através da palavra mas seguindo uma outra estra-
tégia de transmissdo. A violéncia sobre o outro ndo € exercida propriamente
sobre a vontade ou sobre o gesto. A violéncia exerce-se agora sobre a propria
racionalidade. Vencer a razdo do outro através da persuasdo. Con-vencer.
E um tema imenso.

Finalmente temos a transmissdo de saberes teoréticos. E por saberes
teoréticos - € dificil meter tudo num sé saco - entendemos coisas como a
matemdctica e a histéria ou a fisica e a filosofia. A palavra teoréticos vem da
palavra teoria, que é uma palavra lindissima, que, por sua vez, vem do étimo
grego theoria, que significa visdo, contemplagdo. Temos, porém, que olhar
esse “ver” com cuidado. Temos de reparar muito bem. As palavras escon-
dem, guardam, conservam uma sabedoria muito grande. Saberes teoréticos
sd0 exactamente esses saberes que introduzem uma visibilidade do mundo
e dos seres que o habitam, visibilidade essa que tem como caracteristica
fundamental poder ser objecto de transmissdo discursiva. ® E ainda bem que
os saberes teoréticos podem ser objecto de transmissdo pela palavra. Se assim
ndo fosse, teriamos de ficar a espera de que, cada um de nés fosse capaz de
dar a ver, de fazer por si proprio o que jd foi visto por muitos outros. Mas
nds somos andes as costas dos gigantes. Felizmente que existe um outro tipo
de fala (ndo normativa, ndo persuasiva, mas mostrativa e demonstrativa) que
€ capaz de dar a ver, de fazer a transmissdo dos saberes teoréticos. Essa fala
chama-se ensino.

Ora o que acontece é que, agora, a nossa escola, desvaloriza este tipo
de transmissdo. E aqui estd uma das razbes pelas quais temos de fazer o
elogio da transmissdo. Ndo sejamos inocentes. Porque é aqui que, contra
os pedagogos oficiais, me tenho batido pelo elogio do ensino contra a
educagdo. Ensino sim, educagdo ndo. Nao é que eu seja contra a educa-
¢do. Eu ndo estou a fazer o elogio dos meninos mal-educados. Claro que
eu sei que os professores também sdo educadores. Mesmo que ndo quises-
sem sé-lo, sé-lo-iam. O que acontece é que ndo € essa a sua funcio essen-
cial. Para se ser educador ndo é preciso nada. Para se ser professor é preciso
muita coisa. O professor é aquele que faz aquilo que ninguém faria por ele.
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Agora a educagio, a transmissdo de valores... Quando entramos num auto-
carro e hd um cavalheiro que estd sentado no lugar da gravida e entra uma
senhora que estd grivida, imediatamente, ao lado, a frente, 14 atrds, alguém
dird: “Nao tem vergonha de estar af sentado? Néo v€ que esta senhora estd
gravida”? O que é que esse alguém estd a fazer? Estd a educar! Estd a defen-
der um valor e a apontar um dever. Estd a repreender. A coer¢do é uma das
formas mais comuns da educacio. Repreender alguém que ndo segue, que
ndo obedece a um valor respeitado naquele autocarro, naquele pais, naquela
civilizagdo. Estamos sempre a educar e a ser educados. Do nascimento até a
morte. Nio é preciso muito. Basta entrar num autocarro. Basta abrirmos um
programa de televisdo e ld vem uma panéplia de personagens a educar-nos e
a educar os nossos filhos. Quem se preocupa com isso?

Hoje, todos querem que o professor seja educador. Acima de tudo educa-
dor. Ora, ndo € essa a razdo pela qual — nds, professores — estamos aqui, nesta
escola. NGs estamos aqui para ensinar. Temos que recordar esse facto. Temos
que fazer o elogio da transmissdo discursiva dos saberes teoréticos. Dizer alto
que a educacio € difusa, dispersa, disseminada, que acontece por todo o lado,
que hd sempre, por todo o lado, educadores prontos a educar-nos gratuita-
mente, constantemente. Pelo contrdrio, o ensino é uma actividade especi-
fica, peculiar, precisa, que tem figuras préprias (os professores) e um lugar
préprio (a escola), desde hd 2.500 anos. Institui¢do que foi inventada pelas
sociedades humanas num determinado momento da sua histéria, guando a
ciéncia se constituiu, para gue ela se constituisse e simultaneamente, porque
ela se havia jd constituido. H4 aqui tema para outra conferéncia. Para uma
outra imensa conversa. A verdade é que, num determinado momento da sua
histdria, a humanidade criou personagens préprios (os professores) e lugares
préprios (as escolas) para fazer este tipo especifico de transmissdo, que ndo
é, nem a transmissdo genética, nem a transmissao memética, nem a trans-
missdo por contdgio, nem a transmissdo por inculcagdo de valores, nem a
transmissdo de saberes-fazer por imita¢do. Que é justamente a transmissdo
discursiva do saber teorético. A transmissio de um saber que permite que
cada nova gera¢do consiga, em meia ddzia de anos, aprender aquilo que de
fundamental a humanidade conquistou até a0 momento, e que assim fique
em condi¢des de prolongar esse saber, inventar e produzir novos saberes.
E essa a missdo sagrada dos professores e da escola. Isso é aquilo que s6 a
Escola pode fazer e que s6 os professores sabem fazer.
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Nao venham, pois, atirar para cima dos professores outras competéncias,
outras incumbéncias, outras obrigacdes. Ndo queiram fazer deles sobretudo
educadores. N6s temos um Ministério que se chama da Educacdo. Pois
muito bem. Por que é que o Ministério da Educagdo ndo se ocupa da televi-
sdo, por exemplo, dos programas que passam a hora a que as criangas chegam
a casa, depois da escola, e sdo sujeitas a doses macigas de educagio relevisiva?
E por que é que os Ministros da Educac¢do ndo vao ver essa programagao e
pensar se os valores af veiculados sdo ou ndo os adequados para formar o
cidaddo? Quem se preocupa com isso? Bem sei que essa tarefa seria sempre
muito decepcionante. Terfamos que estabelecer, por decisdo colectiva, quais
os valores que deveriam ser veiculados ou que seleccionar uma autoridade
superior a nivel nacional - mais um comité de ética - para escolher os valo-
res que a educagdo nacional veicularia. A educagdo para a cidadania passava
certamente por af. Mas ndo € essa transmissdo que justifica a vida do professor
e a vida da escola. Ndo € essa transmissdo que legitima a invengdo da institui-
¢do escolar e que d4 sentido a nossa ac¢do como professores. Estamos aqui para
transmitir. Mas, atengdo! Néo para transmitir valores. Sim para transmitir
saberes teoréticos. Certamente que o fazemos em fun¢ao dos alunos, tendo em
conta as suas idades, respeitando as suas capacidades. Sem divida. Sugerindo,
despertando, ajudando, ndo impondo. Por certo. Mas transmitindo.

Permitam-me que conclua com o regresso a pergunta inicial: por que
€ que hd hoje necessidade de fazer o elogio da transmissdo?

Porque, por todo o lado, se assiste a desvalorizagdo da transmissdo. Pelo
menos, deste tipo de transmissdo dos saberes teoréticos, isto €, do ensino.
A verdade € que, por todo o lado, se faz uma valoriza¢do excessiva de outras
formas de transmissio, nomeadamente, a transmissdao dos valores (a educa-
¢d0). O que acontece, porém, é que isso é feito como se essa ndo fosse também
uma transmissdo. Faz-se a critica da transmissdo e o elogio da educagio,
esquecendo (escamoteando) o facto de que, também a educag¢do é uma forma
(insidiosa) de transmissao.

Porque, além disso, a desvalorizacio de transmiss@o vai contra uma outra
linha de for¢a do nosso mundo contemporineo, que é a barbdrie da inova-
¢do. Da inovagdo constante, radical e acelerada, E aqui reencontro George
Steiner nalguma coisa que ele diz algures sobre 0 amor pelo passado: “Se se
perde isso, corre-se o perigo de uma barbdrie da inovagdao™ . Pode ler-se esta
passagem de muitas maneiras. Pode ler-se: Steiner estd a fazer o elogio do
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passado, é um reacciondrio, ndo se interessa pelo presente nem pelo futuro,
mas apenas pelo passado. Ndo penso, porém, que assim seja. Steiner ndo
estd a fazer o elogio do passado contra o presente e o futuro. O que Steiner
diz — e ndo posso sendo estar com ele nessa batalha — é que ndo hd presente
nem hd futuro sem passado. O futuro e o presente sem o passado sdo para
quem — barbaramente — pretende comegar tudo de novo. Partir do zero. E
essa ideia de comegar a partir do zero, de inovar absolutamente, supde um
grande esquecimento e um grande desamor face ao passado. Desamor esse
que é sempre fruto da ignorancia. Sempre.

No que diz respeito a pedagogia - que tem a ver com o “como” - pensou-
-se que a crian¢a pode aprender sozinha, a partir do zero. Ndo precisava
de professor, ndo precisava de coisa nenhuma. Rousseau é acusado de ser o
mentor desta posi¢do. Ora, Rousseau pensa a educa¢do, ndo pensa o ensino.
Justamente, ele estd sobretudo interessado na educagdo. Transformar o
mundo educando o homem. Nio nos esquecamos: o Emilio é contempo-
raneo do Comtracto Social". Rousseau ndo estd interessado no ensino. No
que diz respeito ao ensino, Rousseau é muito contraditério. Isso daria uma
outra conferencia...Mas, justamente por isso, porque ele é acima de tudo
um pensador da educagdo, ele tem toda a razdo naquilo que diz. Para quem
quer educar uma crianca, o melhor talvez seja mesmo deixa-la florescer, dar
espago ao seu desenvolvimento, deixa-la correr livre pelos campos, pelos
jardins, mexer na terra, fazer maldades aos bichos, sujar os sapatos. O que
estd verdadeiramente por detrds dessa ideia maléfica segundo a qual a escola
deve preparar para a inovagdo e, por isso, a crianga deve aprender sozinha
(para que, como se diz, ndo seja “limitada”, “influenciada”, por um saber do
passado que lhe seria “imposto” pelo professor) é a desvaloriza¢do da memé-
ria face aquilo a que se chama a “criatividade” e que, segundo esta perspec-
tiva a meu ver, ndo apenas errada mas meléfica, seria a capacidade de tudo
inventar a partir do nada. Saber de cor, memorizar, sdo coisas que fazem hoje
rir os professores. Talvez ndo tanto os professores. Pelo menos, ndo os bons
professores. Mas os pedagogos, com certeza.

Steiner, neste livro que hoje aqui celebramos em conjunto, faz o elogio
da memdria, do memorizar, do decorar, do “saber de cor”. Expressio que, em
francés, se diz de uma forma muito bonita e eloquente: szvoir par coenr. Como
Steiner escreve: “aquilo que se aprendeu por cora¢do transforma-se em nés e
transforma-nos a nés durante toda a vida” =.

Estou também com ele nesta batalha. E vés?

83



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

Notas

1. Uma primeira versdo deste texto foi apresentada numa conferencia proferida na escola secundaria
Vitorino Nemésio, em Lisboa, no dia 24 de janeiro de 2007 e posteriormente publicada na
revista Pensar a Escola, n° 6 (2008), pp. 29-36. Uma segunda versdo, mais préxima da agora
publicada, esteve na base da conferencia com o titulo “Mais passado para o futuro; mais futuro para
0 passado”proferida a convite do ciclo “Escutar a cidade” promovido pela Diocese de Lisboa, Forum
Lisboa, 5 de marco de 2015, acessivel em <https://www.youtube.com/watch?v=xBcLBrB_4XQ>

2. Georges Steiner, E/oge de la Transmission. Le Maitre et 'Eléve, Paris : Albin Michel, 2003, p. 60.

3. Refiro-me a uma sessdo organizada, também na escola secundaria Vitorino Nemésio, em 27
mar¢o de 2003, em torno do meu livro A Escola, a Recta ¢ o Cérculo, Lisboa: Relégio d'Agua,
2002.

4. Cf. Olga Pombo, “Pedagogia por Objectivos | Pedagogia com Objectivos”, Logos, n° 1 (1984), pp.
43-72 (retomado in Olga Pombo, A Escola, a Recta e o Circulo, Lisboa: Relégio d’Agua, 2002,
pp- 96-132.

5. Cf. Olga Pombo, Quatro Textos Excéntricos, Lisboa: Relégio d’Agua, 2000

6. Cf. Olga Pombo, “O Insuportdvel Brilho da Escola”, in Alain Renaut et allii, Direiros e
Responsabilidades na Sociedade Educativa, Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, pp. 31-59.

7. Cf. Richard Dawkins, The Selfish Gene, Oxford: Oxford University Press (1976).
8. Michel Foucault, Surveiller et Punir, Paris: Gallimard, 1975 (em especial, caps. II e III, pp. 172-229).

9. Por isso, tenho definido o ensino como o processo de “dar a ver. Cf. Olga Pombo, “A
Matemdtica e o Trabalho de ‘Dar a Ver'””, in Henrique Guimardes (org.), Dez Anos de PROFMAT.
Intervengies, Lisboa: A.P.M., 1996, pp. 105-121.

10. Georges Steiner, Eloge de la Transmission. Le Maitre et I'Eléve, Paris : Albin Michel, 2003, p. 75.

11. Rousseau trabalha em simultaneo nos dois livros a partir de 1759. Os dois livros sio ambos
postos a venda em 1762, o Contracto Social em abril e o Emilio em Maio. A 19 de junho, os
livros s@o ambos queimados em Genebra e é decretada ordem de prisdo para o seu autor. Para
uma apresentacdo introdutéria da obra e vida de Rousseau, cf. Olga Pombo, Biobibliografia
de Jean-Jacques Roussean (acessivel online in: <http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/
investigacao/biobibliografia.pdf> e Convite a Leitura de Roussean (1995), in: <http://www.educ.
fc.ul.pt/docentes/opombo/investigacao/conviteleitura.htm>

12. Cf. Georges Steiner, E/oge de la Transmission. Le Maitre et U'Elove, Paris : Albin Michel,
2003, p. 60.
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Museu e Biblioteca.
A “alma“ da Escola

“Nés somos todos constituidos de bocados, de
extractos de Histéria, de literatura, de direito
internacional. (...) E se vos perguntarem o que
fazemos, podeis responder: ‘Recordamo-nos’™

Ray Bradbury, Fabrenheit 451

1. Escola e Museu

Enquanto espago delimitado no interior da cidade, territdrio determinado
pela sua quietude e serenidade (jardim), por uma fronteira fisica mais ou menos
indelével - porta, parede, gradeamento, muro - pela sua temporalidade propria
(o ritmo intercalar das suas “aulas” e “intervalos”, dos seus perfodos de trabalho,
dos seus tempos livres e das suas “férias”), a escola estd necessariamente retirada
do resto do mundo. Em vdo se tem procurado abrir a escola a0 mundo, quer
pela dilui¢do e mesmo anulagdo das fronteiras fisicas que separam a escola do
mundo (escola aberta), quer pela inclusio “na“ escola dos saberes nao-escola-
res, justamente aqueles que se constituem a margem da escola ou que a escola
constituiu nas suas margens (jardinagem, olaria, etc). A escola porém tem
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a sua forma prépria de ser e de estar e isso passa pela existéncia de uma pelicula,
simultaneamente de reflgio, protecgio e recolhimento face ao mundoz.

Mas, se a diferenciacdo institucional da escola passa, entre outras coisas, pela
sua delimitacdo territorial face a0 mundo, por outro lado, o destino da escola
é o mundo. Em limite, ela ndo tem outra vocagdo que ndo seja visar o mundo
de que ela se retira. Nela se aprende a “olhar” o mundo, a conhecer as suas
leis, regras e mecanismos. Nela primordialmente se ensinam os conhecimen-
tos, representagdes, imagens, textos que os homens foram produzindo sobre o
mundo. Neste sentido, ndo agora fisico mas cognitivo, se poderd dizer que a
escola estd, necessariamente, aberta ao mundo.

Ora, face 2 sua inexordvel abertura cognitiva a0 mundo e na impossibili-
dade de transportar o mundo para o seu interior, toda a escola procura conter,
dentro das suas paredes, o museu enquanto duplo do mundo, sua recriagao
exemplificativa. Lugar por exceléncia da circulagdo da palavra, do desenho das
letras, da aprendizagem da escrita, da iniciacdo a pratica da leitura e da cons-
trugdo e articulagdo conceptual, a escola tem necessidade da ilustragdo imagé-
tica, seja ela metaférica (e portanto interna aos mecanismos da linguagem que
assim se torna ex-plicativa’), seja ela objectual e exemplificativa, fundada na
apresentacao ostensiva de objectos-tipo reunidos nesse microcosmos ordenado
pela vontade didéctica de mostrar que é o museu’ . Mesmo no caso em que se
preconiza a “ligdo das coisas”, * o que € oferecido ao aluno é o contacto directo
(material, fisico, manipulatdrio), ndo com as “coisas” na sua mundaneidade,
mas sim com as suas representacoes e exemplos: os mapas, as cartas, as ilustra-
¢des, os modelos, as amostras geoldgicas, os espécimes biolégicos, as maquetas,
as reproducdes mais ou menos estilizadas que povoam as paredes das salas de
aula de todas as escolas, aquilo que se deixa designar pelo nome de “material
didéctico” ¢. Ndo sdo apenas os livros escolares que sdo ilustrados, pelo menos
depois de Comenius. " E a escola, cuja vocagio essencial é “dar a ver” *, que desde
a sua origem se socorre das virtudes diddcticas da imagem, da sua capacidade
para “fazer ver”. Tudo se passa como se a escola, institui¢io constitutiva da
cultura linear, tivesse que prestar tributo a visualidade tornada possivel pela
vitéria da escrita (e portanto da escola) sobre a cultura acistica e oral.

Na verdade, todos os professores tém, fora de aula, o seu objecto de ensino.
O professor de geografia, por exemplo, utiliza mapas, cartas, planisférios, mapas
Mundi, isto é, diversas formas de re-presentagio e a-presentacio do planeta
Terra, formas de aproximagio a algo de longinquo e intangivel - a Terra (a
pele da Terra). O professor de biologia socorre-se de fotografias, cromos, slides,
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esquemas, diagramas, ilustra¢Bes, por vezes mesmo de um pequeno museu,
uma vitrina de conchas, estrelas do mar e pequenos animais embalsamados.
Essa € a sua forma de aceder aquilo que, muito para 14 da sala de aula, seria o
conjunto dos seres vivos, seu verdadeiro objecto de estudo. Da mesma maneira,
o professor de histdria, utiliza documentos, timulos, estdtuas, ruinas, moedas,
espadas, restos de toda a espécie para tentar aproximar-se de algo irrecuperavel
— o passado do Homem ou 0 Homem do passado. Também os professores de
fisica ou de quimica remetem constantemente para um mundo de experiéncias
que eles ndo podem realizar na aula sendo episodicamente, ilustrativamente.
Digamos que toda a escola tende pois, a construir o seu préprio museu.

E, em termos histdricos, assim foi de facto. Disso sdo exemplo paradigma-
tico, tanto o Liceu de Aristételes e Teofrasto, cuja orientagio para a polimathia
e a enkuklia mathemata determinava a exigéncia de uma exaustiva classificagio
das coisas naturais,” como o Museu de Alexandria, com as suas colec¢des
de plantas e animais, os seus jardins botanicos e zoolégicos que a dinastia dos
Lagides quis por ao servico daqueles que se proponham dedicar as suas vidas
ao ensino e a investigagdo inspirada pelas Musas. Majestosa institui¢do fundada
por Prolomeu Soter, ela tem a sua origem em Demétrio de Falero (350-283
a.c.), discipulo de Teofrasto (372-287), sucessor de Aristételes no Liceu, o qual,
dando corpo a ideia aristotélica de que a ciéncia é um empreendimento colec-
tivo que exige a colabora¢io e o esforco conjugado de uma repiblica de sibios,
havia fundado no Liceu um Museion, verdadeiro predecessor do museu de
Alexandria.

A posterior histéria do museu € disso prova. Reunidos por particulares, os
museus foram de facto tendencialmente construidos no Ambito da escola, como
dispositivos paralelos, pensados em fun¢do da sua capacidade de conservagio,
transmissdo e invengdo do saber. Desde o Musaeum Kircherianum fundado por
Athanasius Kircher (1638-1725) no colégio Jesuita de Roma e que inclufa,
para além de coleccbes de seres naturais, esqueletos animais e humanos,
fosseis, instrumentos astronémicos, numismdtica e medalhistica, instrumentos
hidrdulicos, animais embalsamados, jéias, vestudrio, materiais étnicos trazidos
pelos jesuitas da Asia e da América Latina; desde a famosa coleccio de espé-
cies botAnicas e animais reunida por Aldrovandi (1522-1607), na Universidade
de Bolonha onde era professor de histéria natural; do Musenm museorum de
Michael Bernard Valentini (1657-1720), professor de medicina experimental
em Giessen, ou da colec¢io de Antonio Vallisnieri (1660-1730), naturalista de
renome e professor na universidade de Pddua que visa, explicitamente, instruir
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os jovens na histdria natural, contribuir para o combate a credulidade e a igno-
rancia''; desde os inimeros museus setecentistas em torno dos quais se desen-
volveram as investigacdes naturalistas® e onde, em paralelo com os “Liceus” e
“Ateneus”, se ministram cursos ptblicos que se transformam em verdadeiros
fenémenos de moda*, ou dos grandes museus dos séculos XIX e XX, museus
gigantescos como o British Museun, em que se pode observar de perto o baixo
relevo do frontdo do Partenon ou o esqueleto de um dinossauro, museus inte-
ractivos como 0 Palais de la Déconvertes, museus da contemporaneidade como a
Cité des Sciences et de ['Industrie de Paris, melhor dizendo, centros que organizam
grandes exposi¢des em que sdo dados a ver os instrumentos e produtos da tecno-
-ciéncia mais recente's até aos pequenos museus das nossas escolas, tantas vezes
reduzidos a uma pequena vitrina com algumas amostras de minérios, fosseis e
pequenos animais embalsamados'.

Templo das musas®, lugar da inspirac@o, da criagio do novo, o museu de
Alexandria é, simultaneamente, uma escola, um museu e o primeiro grande
centro de investigacdo de toda a histéria da ciéncia. Af se reGnem os maiores
sdbios da época. Pela primeira vez a histéria da humanidade, os sdbios serdo
pagos pelo poder soberano que lhes oferece instalagdes sumptuosas, pensio e
proteccdo, lhes disponibiliza espagos, um peripatos, palestras, salas destinadas
a discussao e laboratérios, instrumentos de trabalho, um observatério, salas de
dissecagdo”. Com os seus pdrticos, a sua exedra e o seu vasto refeitdrio, os sdbios
que af vivem em comunidade, libertos de preocupagdes materiais, tém a possi-
bilidade de se ocuparem apenas com a investigacdo e o ensino. A sua disposicio
estd também a maior colec¢do de livros do mundo antigo, calculada em cerca
de 700.000 volumes.

2. Escola e Biblioteca

Tal como o museu, também a biblioteca - etimologicamente, a caixa, o
cofre, o depdsito, o lugar de conservagio (theca) dos livros (biblion) - acompanha
desde sempre os destinos da escola. De novo se impde a referéncia a figura sobe-
rana de Arist6teles, inventor ele também do espago intelectual novo da biblio-
teca porque imediatamente consciente da sua importancia e intima ligagao com
a escola. Dizemos “novo” porque a biblioteca de Aristételes, ao contrdrio de
todas as que a precederam, ndo pode ser considerada como uma simples reunido
privada ou publica de livros®. Como escreve Patrick, “Aristoteles foi o primeiro
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a fazer uma colecgdo sistemdtica e util de livros para a sua escola. Nenhuma
outra biblioteca escolar é mencionada em relagio com qualquer prévia insti-
tui¢do escolar, nem sequer a Academia”. E mais adiante, “Aristételes, a quem
Platao chamava “o ‘leitor’, aparece como sendo o primeiro a reconhecer o valor
da organiza¢io de uma biblioteca para uma escola filoséfica” (Patrick, 1972:
97). O facto de Aristételes a ter legado a Teofrasto®, seu sucessor no Liceu,
mostra bem de que modo Aristételes se apercebeu da relagio primordial entre
biblioteca e escola.

Relacdo que encontra a sua expressao simbdlica numa das primeiras grandes
bibliotecas da nossa civilizagdo” - a Biblioteca de Alexandria. Perpetuando o
sonho conquistador e ecuménico de Alexandre, af se materializa, pela primeira
vez, o sonho de uma biblioteca universal. Af se retinem todos os livros que a
dinastia dos Ldgides comprou, pediu, anexou, mandou copiar; os livros que
Ptolomeu I Séter acumulou, os que mandou procurar, requisitar, confiscar
em todos os barcos que aportavam ao majestoso porto de Alexandria; os que
Ptolomeu II Filadelfo solicitou por carta a todos os soberanos de outros reinos
do seu tempo; os originais gregos que Ptolomeu III Evergeta mandou pedir
emprestados a Atenas e que, apesar da exorbitante quantia deixada como fianga,
preferiu guardar, devolvendo apenas uma cépia. Af eles sdo postos a disposi¢ao
dos sdbios que os Ptolomeus chamaram a Alexandria e mandaram instalar no
Museu de que a Biblioteca é complemento necessario.

Paradigma imagindrio e referéncia maior da prépria ideia de biblioteca,
o cardcter mitico da biblioteca de Alexandria é reforcado pelo colapso da sua
destruigdo, acontecimento de incalculdveis consequéncias culturais e expressdo
da fatalidade limite a que estd votada a prépria biblioteca enquanto instituigio
da memoria, esfor¢o de preservacdo que visa, justamente, impedir o esqueci-
mento. Atribuida ao general 4rabe Amrou Ben Al-As que conquistou o Egipto
em 642 e que, face ao dilema cldssico do califa Omar de destruir todos os livros
que, dizendo o que diz o Cordo sdo indteis, ou ndo dizendo o que ele diz sdo
heréticos, a teria mandado incendiar, sabe-se hoje de um primeiro incéndio no
tempo de César, em 48 a.c. e de uma série de destruicdes nos finais do século
IV perpetradas pelo zelo fandtico dos cristdos contra as instituicdes e os simbo-
los da cultura pagd. E de tal modo grande o fascinio da antiga Biblioteca de
Alexandria - lugar {mpar em que se jogou o futuro da civilizagio ocidental
- que, hoje, 2300 anos depois, estd em construgdo uma nova Biblioteca em
Alexandria. Como adiante se verd, o seu “renascimento’, que fica a dever-se a
iniciativa do governo egipcio em colaboragio com a UNESCO e no qual estd
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envolvido a comunidade internacional, é um gesto simbdlico que visa reto-
mar o projecto universalista da antiga biblioteca e do centro de investigacdo ou
Museu que lhe estava associado.

Trata-se de uma relagdo privilegiada que a “Hist6ria da Escola” e a “Histéria
da Biblioteca” depois de Aristételes e de Alexandria mais ndo faz que confirmar.
De facto, como ndo reconhecer, nas grandes bibliotecas imperiais de Roma2, o
seu paralelismo com o processo de institui¢do do primeiro grande programa
publico de escolaridade? E, que dizer das bibliotecas medievais, cristas* e
islamicas”, sendo que € nelas que, em paralelo com a sobrevivéncia da cultura
cldssica, precariamente se faz a conservacdo da prépria ideia de escola? Como
ndo referir que é nos sciptoria mondsticos e nas bibliotecas beneditinas que vao
ser recolhidos, copiados, traduzidos, adornados, miniaturizados®, transforma-
dos em reliquia, é certo, mas também dados a ler, a estudar, a comentar?, os
pergaminhos, os cédices, os textos que sobreviveram ao colapso da antiguidade
cléssica; que é justamente em torno dessas bibliotecas que a organizagio de
uma nova cultura escolar vai ser possivel*? Como nao recordar que a emergén-
cia da universidade no século XII é acompanhada pelo desenvolvimento das
bibliotecas universitirias®? que estas acompanharam de perto o crescimento e
as vicissitudes da histéria das universidades, nomeadamente, constituindo-se a
sua margem no Renascimento® e na Idade Moderna”, quando a emergéncia da
ciéncia moderna se faz fora da universidade; que, da mesma maneira, o regresso
da ciéncia a universidade no século XIX serd acompanhado pelo desenvolvi-
mento das grandes bibliotecas universitdrias?; que a biblioteca universitdria,
das origens da universidade ao século XX, € invariavelmente pensada como um
elemento decisivo do progresso dos conhecimentos e da formacdo intelectual
e cientifica superior que a universidade tem por missdo essencial promover?

Como ignorar que, no século XVIII, mercé de uma politica iluminista
que vé a escola e biblioteca como dispositivos de libertagdo e emancipagio do
homem, se assiste, em paralelo, a importantes esforcos de alfabetiza¢do e esco-
larizagio generalizada das populagdes e ao aumento considerdvel do nimero de
bibliotecas publicas; que é entdo que surgem as primeira bibliotecas munici-
pais* e os primeiros book clubs ou reading societies”; que as novas autoridades saidas
da revolugio francesa tendem de tal modo a identificar a biblioteca pablica e a
instrugdo publica e a aproximar a figura do bibliotecédrio da do professor que,
por isso mesmo, determinam que as bibliotecas divulguem junto do ptblico os
seus tesouros e se encarreguem mesmo de abrir cursos piblicos*; que no século
XIX, quando se dd a constitui¢do de majestosas bibliotecas de estado” e o
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decisivo alargamento da rede de bibliotecas publicas, surge a prética da “leitura
publica”, realizada por funciondrios pagos pelo estado - “os leitores do povo”
- que tém por fungdo ler em voz alta com o objectivo politico e filantrépico
de instruir as classes populares? * E, como ndo reconhecer que, no século XX,
mais do que nunca a escola estd na dependéncia da biblioteca, limite postu-
lado dos saberes nela transmitidos, horizonte unificador da multiplicidade dos
saberes virtuais para que apontam - “abrem” - os contetidos cognitivos nela
ministrados?

Mas, ndo € s6 em termos histdricos que a biblioteca cruza o seu destino com
o0 da escola. Também em termos conceptuais e sistemdticos essa relacdo se deixa
ver naquilo que tem de necessdrio. Espaco de proteccdo do saber mas também
grande armazém de aprendizagem, espago ordenado com vista a leitura, ao
estudo, a sociabilidade entre geracdes, toda a biblioteca tende a ser uma escola.
Afirmagio esta - a biblioteca é uma escola - que deverd ser entendida de dois
modos opostos mas complementares.

Por um lado, a escola é condigdo da biblioteca. Como seria possivel a biblio-
teca sem que a escola tivesse preparado o terreno para a escrita, para a leitura,
para a produgdo da obra que na biblioteca se redine e conserva? Mas, por outro
lado, também a biblioteca é condi¢dao da escola. Que se estudaria na escola
sendo a biblioteca? Estudar o Mundo, como mostrou Galileu, ndo é reconhecé-
-lo como “Livro”, decifrar no “Grande Livro” em que o Mundo é pensado, os
caracteres matematicos em que estd escrito?* Nao serd por isso uma injustica - €
sinal de incompreensdo gravosa acerca da natureza do ensino - acusar a escola
de ensinar um saber “livresco”? Como se o saber que a escola tem por missao
ajudar a construir ndo tivesse no livro, e nele apenas, o seu lugar de permanéncia
e estabilidade, e como se o processo de ensino - e a oralidade que constitui a sua
esséncia enquanto acto, acontecimento, dia-logos - ndo tivesse necessariamente
no livro, e no saber que nele e s6 nele toma corpo, a sua fonte, a sua matéria, a
sua condi¢do?

Que o diga Thomas Kuhn cujo olhar atento sobre as condi¢des instituintes
da ciéncia contemporanea lhe permitiram reconhecer de que modo, na auséncia
de um “Tratado” - a Fisica de Aristételes, o Almageste de Prolomeu, os Principia
de Newton ou a Quimica de Lavoisier - “livros que todos os praticantes num
dado campo conheciam intimamente e admiravam” (1979: 51), obras que
permitiram “definir os problemas legitimos e os métodos de investigacdo para
sucessivas geracoes de praticantes” (ibid), é o “livro escolar” que hoje constitui o
elemento fundamental do ensino das ciéncias. Como Kuhn escreve: “talvez que
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a caracteristica mais extraordindria da educagio cientifica (...) seja a de se faze-
rem, com 0s manuais, obras escritas especialmente para estudantes”(1979: 48).

E, com a ambiguidade prépria de quem compreende as razdes mas lamenta
as consequéncias de tal facto, acrescenta: “Até que ele esteja preparado, ou quase
preparado para fazer a sua dissertagdo, o estudante de quimica, fisica, astrono-
mia, geologia ou biologia, raramente € (...) colocado face aos produtos directos
da investigacdo cientifica conduzida por outros, isto €, as comunicagdes profis-
sionais que os cientistas escrevem para os seus colegas. As coleccoes de textos
originais tém (hoje) um papel limitado na educagio cientifica. O estudante de
ciéncias ndo € encorajado a ler os cldssicos da histéria do seu campo - obras nas
quais poderia encontrar outras maneiras de olhar as questdes discutidas” (1979:
48.49).0

Por outras palavras, se a ciéncia é estruturalmente dependente do ensino
(esse sim “livresco®) praticado pela institui¢do escolar, apenas no contacto com
os cléssicos (isto €, os “Livros“) - que s a biblioteca proporciona - a ciéncia
encontra a possibilidade de explorar criativamente outras hipiteses explicati-
vas. Se a escola estd na origem do cardcter dogmadtico da ciéncia (normal), da
sua constitui¢do como “tradi¢dao”, a biblioteca € fonte da sua (extraordindria)
capacidade heuristica, da sua condi¢do de processo inesgotavel de “inovagdo”.*

Mas, se toda a biblioteca tende a ser uma escola, ndo serd legitimo
perguntar, em direc¢do inversa, que sentido faria uma escola sem
biblioteca? Nio serd necessirio reconhecer que ndo é certamente por acaso
que todas as escolas tém uma biblioteca? Que, ainda quando a ndo tém,
para ela necessariamente remetem? Que, mesmo quando a biblioteca da
escola ndo € sendo um modesto armdrio, uma sala um pouco maior do que
as outras, ela cumpre uma decisiva funcio educativa? Lugar de estudo
livre e silencioso, sala com um diferente regime de permanéncia e utili-
zacdo, lugar onde se guarda siléncio, onde se fala a meia voz, ela veicula
- enquanto “templo” do saber, por mais modesto que seja - o respeito pelo
livro enquanto “obra“, manifestacdo de uma vontade singular de partici-
pagdo na construgdo cultural. O aluno olha furtivamente para as estantes,
apercebe-se da magnitude do saber, dos multiplos esfor¢os ao longo dos
séculos feitos pelos homens, da variedade dos pontos de vista, da prolifera-
¢do das dreas de estudo, da fragmentacio e contiguidade fundamental das
disciplinas do saber. A biblioteca dd-lhe a possibilidade de uma experiéncia
sublime: a de se reconhecer como “ando” face aos “gigantes” que o olham a
ele, das prateleiras em que se retinem as suas obras.
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Dai que, por mais modesta que seja, toda a escola tem a sua biblioteca,
biblioteca central da escola, biblioteca da classe, edificio mais ou menos monu-
mental, mais ou menos irradiante no centro do campus universitdrio, media-
teca a partir dos anos setenta, toda a escola procura favorecer a presenca dos
alunos na biblioteca, orientar o aluno na biblioteca, incentivar a leitura, orga-
nizar actividades de pesquisa. Como diz U. Eco, a escola devia ensinar para a
biblioteca : “Usar a biblioteca é uma arte subtil. Néo basta o professor dizer
na escola: “como estdo a fazer este trabalho de investigacdo, vdo a biblioteca
buscar o livro“. E preciso ensinar os jovens como se usa a biblioteca, como se
usa um visor para microfichas, como se usa um catdlogo, como se discute com
os responsaveis pela biblioteca se ndo cumprem o seu dever, como se colabora
com os responsaveis da biblioteca” (Eco, 1983: 40).

A relacdo entre a escola e a biblioteca tem sido efectivamente reconhecida
como factor capaz de permitir o rejuvenescimento e mesmo a subversdo da
ordem escolar. Espera-se que a biblioteca escolar seja, ndo apenas uma grande
miaquina dos tempos livres, a sede de um clube de leitura ou o complemento
da sala de aula®, mas um “motor” da transformacio escolar, o “cavalo de Tréia”
que possa permitir vencer velhos hdbitos e rigidas constri¢des da institui¢do
escolar.®

E, na verdade, a presenca da biblioteca na escola, ou mesmo na sala de aula,
transforma as relacdes entre professores e alunos, altera as relagdes de ambos ao
saber. O “professor” perde o poder de fonte Gnica do saber, tem que aceitar o
desafio, tem que perceber que, na biblioteca, em que também ele é um ano,
tem que ensinar sem impdr, orientar sem obrigar. O “aluno” conquista maior
autonomia e liberdade, descobre que pode escolher o seu préprio percurso, que
pode seguir por si préprio os corredores e as estantes, cruzar o olhar, “navegar”
por entre a sensualidade dos volumes, atravessar corredores que porventura nao
percorrerd detalhadamente mas de cuja existéncia nem sequer suspeitava, que
pode mesmo desafiar a autoridade do professor. Os dois, “professor e aluno”
ganham uma insuspeitada oportunidade de aproximacdo pela sua comum
apeténcia na exploracdo dos segredos da Biblioteca, na construcdo de relacdes
de companheirismo na busca do saber. Experiéncias levadas a cabo em diversos
paises desde a década de sessenta®, apontam no sentido de o bibliotecdrio da
escola dever ser um professor, elemento de uma equipe de ensino, que trabalha
directamente com grupos de alunos, que estabelece programas e desenvolve
actividades capazes de ter um papel equivalente e paralelo ao do ensino oral
tradicional®. A ideia é a de que a biblioteca se constitua como “laboratério”
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como diz Cacheux (1981: 213), que possa ser utilizada como lugar de contacto
directo e livre do aluno com o saber materializado no livro, no video, cassete, no
disco, no filme; como lugar de trabalho “independente” do aluno.

3. A “alma“ da Escola

Biblioteca e Museu sdo assim duas institui¢des orientadas por um mesmo
desejo: ndo apenas reunir e coleccionar - conservar toda a memoéria do mundo
- mas organizar, tornar disponiveis, “dar a ver” todos os registos da actividade
humana escrita, todos os episédios da nossa curiosidade, todas as marcas da
lenta constru¢do dos conhecimentos, todos os sinais da nossa sobre humana
vontade de saber. E por isso que a biblioteca e o museu ndo sao o depésito de um
saber morto. Os livros que habitam as bibliotecas, os animais embalsamados, os
exemplares botinicos, as amostras minerais, os restos e produtos culturais que
se conservam nos museus, ndo sao caddveres mas seres adormecidos que a nossa
curiosidade pode surpreender, reintegrar no ciclo da vida.

Infinitamente disponiveis, feitos de todos os caminhos, habitados por todas
as musas, a biblioteca e 0 museu sdo dispositivos activos do processo de constru-
¢do do conhecimento novo. Eles sdo a “alma“ da Escola, a sua porta aberta sobre
o mundo, o seu laboratério comum, o instrumento de trabalho indispensdvel
de alunos e professores, o verdadeiro mestre - aquele que, por si s6, supriria
todos os outros.

Hoje, quando se espera que, em breve trecho, cada escola esteja ligada a
redes cientificas nacionais e internacionais, que cada escola disponha de compu-
tadores multimédia com acesso a Internet; hoje que a Internet se transforma
numa imensa biblioteca universal, tendencialmente capaz de reunir em versio
electrénica todos os textos até agora escritos® , a centralizar num meta catilogo
“on line” todos os catdlogos jd informatizados de todas as bibliotecas reais liga-
das em rede 7; que, sem livros e sem leitores, sem sala de leitura®, sem meca-
nismos de fotocopia ou de micro reprodugdo, possa permitir o acesso a distan-
cia e a velocidade da luz da vertiginosa quantidade de textos que circulam no
espago virtual de todas as culturas; hoje, quando se pressente que as suas “pagi-
nas“, pela inclusdo de materiais linguisticos ndo lineares, pelas figuras, gravu-
ras, desenhos, mapas, cartas, fotografias que as ilustram, podem corresponder
as salas e vitrinas de um museu imagindrio, total e universal, onde cada ser
natural e cada artefacto pode ser olhado, aberto, mostrado, das profundidades
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geoldgicas da terra, a superficie das flores e das suas corolas, do interior das
minas, das visceras, das madquinas, dos rel6gios, a exterioridade dos corpos, das
vestes, dos trabalhos agricolas, dos utensilios quotidianos; hoje que a adop-
¢do da forma multimedia, lhe permite oferecer, em simultineo, (hiper)texto,
imagens e sons; que pode conter galerias de quadros, filmes, partituras, registos
musicais transferidos para suporte electrénico; que, no limite, tende a integrar
a cinemateca, a sonoteca, a transformar-se numa gigantesca mediateca ou info-
teca, hoje - diziamos - é a prépria Escola que se deixa pensar como uma grande
biblioteca e um grande museu.
* ¥ %

Alexandria é esse momento inaugural, no qual, simbolicamente e para
todo o sempre, o destino da Escola se cruza com o da Biblioteca e o do
Museu. De Alexandria a Internet é a prépria Escola que se aproxima cada
vez mais da sua “alma”.
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Notas

1. Uma primeira e parcial versdo deste texto foi publicada in Olga Pombo (org.), O Museu de
Alexandria, 4° Caderno de Histéria e Filosofia da Educagio, Lisboa: DEFCUL, 1997, pp. 3-21.
A parte referente a relagio entre biblioteca e escola foi publicada in Bibliotecas e Novas Tecnologias, Actas
do Coléquio Realizado no Forum Lisbon em 11, 12, 13 de Outubro 2000, Lisboa: Camara Municipal
de Lisboa, 2002, pp. 117-128.

2. Estamos aqui muito perto de Hannah Arendt que, num belo texto intitulado The crisis in Education
(1957) que traduzimos e prefacidmos (cf. Pombo, 2000), pensa a escola como antecAmara do mundo,
“institui¢do que, como diz, se interpde entre o dominio privado do lar e 0 mundo de forma a tornar
possivel a transi¢do da familia para o mundo”(Arendt, 1957: 131). Como af procurdmos mostrar, é
também no conceito de mundo que Hannah Arendt encontra, quer o fundamento da autoridade
do educador enquanto responsdvel pelo mundo, quer o sentido da infincia enquanto fase transitéria
da vida humana em que esses estrangeiros que sao as criangas - “recém-chegados a0 mundo pelo
nascimento” (1957: 125) - devem ser recebidos e respeitados como “seres humanos em processo de
devir” (1957: 130). Assim se explica que esta discipula de Heidegger, que, ao contrario do mestre, vé
na natalidade e ndo na morte a condigdo decisiva da vida humana, faga uma subtil denincia daquilo a
que chama “o século da crianga” (1957: 130), essa ideia aparentemente libertadora de que haveria um
mundo auténomo da infincia capaz de regular-se a si préprio, essa “fraude” (ibid) que consiste em,
sob o pretexto de proteger as criangas do mundo dos adultos, as privar da protecgio e obscuridade de
que necessitam para crescer, as impedir de viver em conjunto com pessoas de todas as idades, as forcar
a expdr-se 2 tirania e 2 luz de uma existéncia pablica, assim promovendo, no a sua libertagdo, mas a
sua sujeicao face as normas do mundo adulto.

3. Ensinar é ex-plicar, des-dobrar perante o aluno um discurso monstrativo (que mostra, que torna
presente), que se oferece como encadeamento de razdes legitimamente fundadas, discurso ex-plicativo,
que ex-poe e se ex-pde, que torna notavel, que pde em signo, que dd a ver pela palavra, isto €, que
ensina, en-si(g)na). (cf. Pombo, O dilema do Ensino da Filosofia, adiante).

4. Neste sentido amplo de museu, enquanto lugar determinado pela vontade diddctica de
“ostensivamente dar a ver o mundo®, também o laboratério escolar af poderia ser incluido. Para uma
apresentagio breve da histéria dos laboratérios escolares em Franga no século XVIII, das colecctes de
instrumentos (como as do Collége Royal ou do colégio de Navarra) aos gabinetes de fisica experimental
(como os do Abade Nollet ou do seu discipulo Brisson, “Maitre de Physique des Enfants de France"),
de Quimica e de Historia natural, gabinetes em que se realiza a parte mais significativa da transmissdo
do conhecimento cientifico e da preparagdo dos novos cientistas (Lavoisier, por exemplo, frequentou
os cursos do gabinete de Quimica de Guillaume-Francois Rouelle), veja-se Taton (1966: 617-712).
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5. A ideia remonta a Rousseau cujo sensualismo pedagdgico teve como defensores mais significativos,
Froebel (1782-1852), Seguin (1812-1880), Montessori (1870-1952) e Decroly (1871-1932).
Teorizada por Alain (1868-1951)(vejam-se, em especial os Propos LXI a LXIII) a ideia reaparece em
Piaget (1896-1980), articulada agora com a consideracao do conceito de operacao, ndo necessariamente
manipulatéria, na base do desenvolvimento cognitivo.

6. Como mostra Michelet (1981), a nivel da escola primdria e secunddria, n@o se trata de um verdadeiro
equipamento cientifico que s6 a universidade requer, mas de material simplificado, esquematico,
por vezes susceptivel de decomposi¢do analitica, muitas vezes improvisado. A escola activa tenderd
a transformar o “material diddctico” construido pelo adulto em “material pedagdgico, isto é, em
material estruturado de molde a poder ser, ndo apenas olhado, mas sobretudo manipulado e mesmo
construido pelo aluno. Valerd talvez a pena referir a constituicdo, em 1879, por Jules Ferry de um
“Museu pedagégico” em Paris (a partir de 1980, ‘Museu Nacional de Educagido’ em Rouen) onde se
redne todo o tipo de materiais diddcticos, mobilidrio escolar, planos de escolas, trabalhos de alunos,
manuais escolares, documentos fotograficos, etc.

7. Referimo-nos ao célebre Orbis sensualinm pictus (1658), primeiro manual escolar ilustrado da histéria
da educacao, continuamente traduzido durante séculos.

8. Aqui reside, em nossa opinido, o ponto decisivo da todo o ensino.”Do latim (in) signare, pertencem
a familia de “ensinar”, palavras como “assinalar”, “designar”, “consignar”, “significar”, insignia,
“insigne”. En-signar é entdo, pOr em signo, simultaneamente, meter dentro do signo (in signo) e
por fora pelo signo (dizer), ex - por, ex - plicar, des-dobrar 0 que estava dobrado, forcando a lingua
aquilo que nela estd contido, explorando aquilo que ela torna possivel, aquilo que s6 por ela se des-
cobre. B escolher as palavras necessdrias, aquelas que tornam possivel uma distingéo, é encontrar a
marca distintiva (insignia) de uma ideia, tornar notdvel, notério (insigne). Ensinar é fazer conhecer
pela palavra, mostrar, iluminar para que o outro veja, “dar a ver”. E justamente porque ensinar é “dar
a ver” que, de forma complementar, o acto de aprender / compreender (seja ele mudanca radical ou
passagem insensivel) é acompanhado de um movimento de abertura, da agitagio de um despertar.
H4 no acto de aprendizagem / compreensdo qualquer coisa que é da ordem de uma vertiginosa
entrada de luz no reino das sombras. Na crianga - muito mais livre que o adulto, menos convencional
- desencadeia-se um movimento admirdvel no momento preciso da compreensdo. Como quem abre
uma janela sob uma manha muito clara, o aluno fica agitado, ofegante, contagiado perante o prazer
superior de ter visto” (cf. “A proximidade do ensino da filosofia a propria esséncia do ensino, adiante). Como
diz Alain (1932: 150), quando compreeende e porque compreende, o aluno “levanta-se, desenha a
ideia no ar, com grandes gestos, ri com gosto”.

9. Reportamo-nos aqui a um conjunto de categorias proprias da filosofia da cultura de McLuhan
(1911-1980). Categorias que, na sua aplicagdo a escola, permitem perceber por que razio a escola
- ela também um meio de comunicagdo, efeito e simultaneamente causa da constitui¢do racional
/ discursiva de saberes transmissiveis - ndo pode fazer parte da cultura oral; por que razio a escola
faz o seu aparecimento em paralelo com a emergéncia da cultura escrita, por que razdo ela é uma
das mais significativas realiza¢des da cultura guttenberguiana e porque é que a cultura eletrénica
deu jd origem a escola paralela e vai exigir a morte, ou pelo menos a metamorfose profunda, da
instituigdo escolar tradicional. Para maiores desenvolvimentos, veja-se McLuhan. A Escola e os
Media (Pombo, 1994), no qual se oferece uma antologia dos mais significativos textos de McLuhan
sobre a escola, nomeadamente, a tradugdo do capitulo final de Understanding Media. The Extensions
of Man (1964), intitulado “Automation. Learning a Living” e um conjunto de excertos da obra
emblemadtica The Gutenberg Galaxy: The making of Typographic Man (1962) (Pombo, 1994: 10-39 e
40-73, respectivamente).
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10. Numa obra cldssica sobre o Liceu de Aristdteles, seu cardcter institucional, organizagio,
funcionamento, transformagdes e desaparecimento (obra de qual se oferece uma tradugdo parcial em
A “invencdo” da Escola na Grécia (cf. Pombo, 1996: 35-81), Patrick (1972) estuda com detalhe a
clivagem entre a orientacdo dialéctica da Academia de Platdo e a orienta¢do mais instrutiva e empirica
que Aristiteles imprimiu a sua escola e que o seu sucessor, Teofrasto, refor¢ou. Uma tal orientagdo
traduziu-se no esfor¢o desenvolvido por ambos no sentido de dotar o Liceu de elementos informativos
empiricos, tais como coleccdes de livros, amostras zoolégicas, botanicas e minerais, cartas, diagramas,
pinturas e todo o tipo de informagdes recolhidas junto de pescadores, politicos, marinheiros, etc.

11. Sobre a colecgdo de Vallisnieri, dotada pelo seu filho em 1733 a universidade de Padua, e a sua
vocagao didéctica, veja-se Pomian (1987: 123-125 e 297).

12. Na verdade, a partir da segunda metade do século XVIII, a figura do “curioso” é substituida
pela do “naturalista”, ndo ja um “amador” mas alguém que, como escreve Pomian, “consagra o
essencial do seu tempo a coleccionar as produgdes naturais, a conservé-las, a estudd-las e descrevé-las,
actividades estas que se integram doravante num papel social reconhecido e respeitado” (1987: 248),
sejam eles botanicos como Francois Séguier (1703-1784) ou Antonio Turra (1730-1796), zodlogos
como Guiseppe Olivi (1769-1796) ou Stefano Chiereghin (1745-1820), ou gedlogos como Giovanni
Arduino (1714-1795) ou Alberto Fortis (1741-1803). O objectivo € agora, ndo tanto reunir seres e
objectos exéticos e longinquos mas dar conta da grande variedade das coisas préximas, inventariar
os recursos da regido, “dar a ver” a variedade infinita das espécies. Como mostra Pomian (1987:
249-252), é justamente porque o olhar se volta para coisas que dizem respeito a todos e todos podem
ver, que as ciéncias da natureza vio divulgar-se junto do publico e conquistar um lugar mundano.
O museu remete entdo, ndo ja para os “curiosos” mas para os “estudiosos”’, aqueles que aprendem
a subordinar os seus interesses aos objectivos cognitivos de uma drea de investigagdo, que querem
observar de perto, comparar, analisar as amostras princgps de uma determinada drea, que elaboram
sistemas de classificacdo cada vez mais elaborados, capazes de subsumir a variedade visivel na unidade
invisivel de uma lei ou de uma espécie. Como escreve Pomian (1987: 311), “as colecgBes particulares
estdo, a partir do século XV, entre os lugares mais importantes daqueles em que se originaram as
inovages culturais e é provdvel que, em muitos paises, sendo em todos, assim tenham permanecido
até hoje”.

13. Apenas um exemplo recolhido na obra de Taton a que ja acima fizermos referéncia: o Musée de
Monsienr fandado em 1781 por Pilar de Rozier, mais tarde, transformado no Lycée de Monsienr, no qual
se davam cursos de fisica, frequentados por centenas de interessados (cf. Taton, 1966: 634). Também
Pomian sublinha a proximidade entre 0 museu e a escola mostrando de que modo, nos séculos
XVI, XVII e XVIII, muitos museus se formam em estabelecimentos de ensino, nomeadamente em
universidades, quer por iniciativa dos seus professores, quer por oferta ou por legado em testamento
de particulares (cf. Pomian, 1987: 297-300).

14. Fundado em 1753 por John e Andrew van Rymsdyk (?-1767, ?-1770, respectivamente) a partir
da reunido de uma série de colecgdes privadas, o Museum Britannicum distinguiu-se desde o inicio pelo
esfor¢o posto pelo estado no enriquecimento das suas colec¢des.

15. Fundado por Jean Perrin em 1937, 0 Palais de la Déconverte constituiu a primeira grande experiéncia
de um museu interactivo. Na época da pedagogia activa, o museu deixa de ser um lugar onde se vé
para passar a ser um lugar onde se pode observar, tocar, manipular, experimentar (sobre o Palais de la
Déconverte, cf. Raichvarg e Jacques (1982: 202-204). Nos anos sessenta, Frank Oppenheimer abre em
S. Francisco o Exploratorinm onde é possivel, como diz Paul Caro, “aprender alguns principios bdsicos
da fisica por meio de uma experimentagdo pessoal com a vista, o olfacto, o gosto, o tacto, o ouvido, o
sentido do equilibrio” (Caro, 1993: 41). O cardcter pedagdgico deste tipo de museus é de tal modo
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notdrio, as suas funcdes educativas de tal modo ébvias que, como refere Chagas (1993: 52), hd mesmo
quem, do lado da museologia, se inquiete quanto ao perigo de o museu “ser reduzido a uma espécie
de sala de aula de grandes dimensoes ou a um livro de texto tridimensional”.

16. Paulo Caro (1993) analisa de forma sugestiva a natureza espectacular deste tipo de museus e as
suas funcdes junto da opinido puablica: fundamentalmente, eles visariam mao jd mostrar ou ensinar
mas “convencer” da grandiosidade e utilidade da ciéncia e da indistria contemporineas (cf. 1993:
41-42). Veja-se tb. o capitulo “A ciéncia em exposicao” de Raichvarg e Jacques (1982: 205-214).

17. Caberia aqui fazer uma breve referéncia a utilizagao educativa do museu como meio informal de
instrugdo e ensino. Limitar-nos-emos porém a remeter para trés estudos investigadores portugueses:
Chagas (1993) Lima de Faria (1995) e Galopim de Carvalho (1993) que faz uma apresentagio
dos objectivos pedagégicos do Museu Nacional de Histdria Natural como estabelecimento anexo a
Faculdade de Ciéncias de Lisboa.

18. Lugar de comércio com as Musas, de trabalho, de investigacdo e de descoberta, jd nas confrarias
Pitagéricas o culto das Musas simbolizava o estudo e a investigacdo cientifica (cf. Cornford (1993).

19. Como adiante se verd, trata-se efectivamente de uma institui¢do cientifica de caracteristicas
inovadoras. Congregacio de sdbios de diversas dreas, dotada pelo poder real de um fundo monetério,
o museu era administrado por um sacerdote nomeado pelo rei e que se pensa ter tido unicamente
poderes administrativos (manutencdo, pagamentos de subsidios, conservagio das instalagdes,
colecgdes, etc). Como escreve Daumas (1956: 61), “os seus membros, em niimero de doze ou catorze
a morte de Ptolomeu Séter (nunca devem ter sido mais de cinquenta) trabalhavam livremente, sem
que, no entanto, se deva excluir a possibilidade de estarem sujeitos a uma certa vigilancia por parte
do governo e dos sacerdotes, ou que lhes fossem distribuidas determinadas tarefas. Uns ocupavam-se
da Biblioteca, outros do Observatdrio, instrumentos, Teatro Anatémico, colecgBes zooldgicas; outros
ainda, ensinavam”.

20. Para além da biblioteca privada de Pisistrato e da biblioteca escolar de Aristdteles, a primeira
biblioteca publica de Atenas deve ter sido a que Licurgo fundou cerca de 330 ac. com o objectivo de
nela conservar os textos dos poetas tragicos. No século II, refira-se a biblioteca de Pérgamo, fundada
por Euménio II (197-158 ac), no templo de Minerva (cf. Canfora, 1986: 46-51).

21. Por seu lado, Teofrasto legou a biblioteca de Aristételes a Neleu de Scepis. Os herdeiros deste
té-la-do enterrado como forma de a proteger dos reis de Pérgamo. Adquirida por Apeliconte de
Teios, primeiro editor de Aristiteles, foi posteriormente transladada para Roma por Sila, aquando da
conquista da Grécia no ano 80 ac.

22. Para trés ficam as bibliotecas mesopotdmicas em placas de argila de cerca de 2.000 a.c. (€ o caso
da biblioteca de Ugarit e, posteriormente, cerca do século VII ac, a de Assurbanipal em Ninive de
que o Museu Britanico consetva ainda cerca de 20.000 placas) e as bibliotecas em papiro do Egipto,
Karnak, Denderah e Edfou.

23. Augusto, filho adoptivo de Julio César, retomou o projecto bibliotecdrio de seu pai (a quem se
fica a dever o objectivo pioneiro de abrir uma biblioteca ptblica em Roma), fundou efectivamente
trés grandes biblioteca em Roma: a Octaviana, perto do Pértico de Octdvio, a Palatina, no templo
de Apolo Palatino, e uma outra no Campo de Marte. O movimento de constituigido de bibliotecas
imperiais intensifica-se nos anos subsequentes (por exemplo, Trajano funda a biblioteca Ulpiana) de
tal modo que, no tempo de Adriano, se contam 29 bibliotecas ptblicas s6 em Roma. Todas estas
bibliotecas, constituidas por edificios mais ou menos sumptuosos, com vastos armazéns e salas de
leitura, eram dirigidas por livreiros-editores e apoiadas por numerosos copistas. Cf. Holtz (1991).
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24. Inicialmente reduzida a um simples armarium ou dispersa pelos virios lugares da leitura (por
exemplo, as vidas de santos sdo guardadas em geral no refeit6rio), a biblioteca mondstica ocupa um
lugar cada vez mais diferenciado e importante na vida da comunidade religiosa. Na baixa Idade
Média, os mais ricos fundos mondsticos sio os Saint-Gall, Corbia, Bobbio e Fulda. Com os novos
centros intelectuais do renascimento carolingeo surgirdo importantes bibliotecas em Tours e em Aix-
La-Chapelle. Quanto ao Império Bizantino, refira-se a Biblioteca de Bizdncio fundada por Constantino
no século IV. Sobre as bibliotecas da Idade Média, cf. Nebbiai-Dalla Guarda (1989: 373-378).

25. Nos reinos islimicos do Oriente e do Magreb, as bibliotecas sdo privadas. Pertenga dos grandes
senhores, elas s3o em geral abertas aos sdbios que af realizam trabalhos de tradugdo, compilagio
e comentdrio. E o caso da biblioteca constituida pelo sultio Nuh ibn-Mansour em Boukhara
frequentada por Avicena. Para uma sugestiva informagio sobre o lugar da biblioteca na cultura drabe,
cf. Micheau (1991).

26. Préticas usadas ja no Egipto e no mundo helénico e romano, a ilustragio e a miniatura,
grandemente desenvolvidas nos centos de cultura bizantinos e mozdrabes da peninsula Ibérica, sdo
comuns no mundo cristdo a partir do século VIII. Para uma informagio detalhada sobre a iluminura
na Idade Média, suas escolas, técnicas, estilos e perfodos fundamentais, cf. Millares Carlo (1971: 73-

86).

27. Significativa a este propdsito € a designagdo medieval de “scholies” para os comentdrios escolares
que tomam a forma de anotacdes marginais ao texto.

28. Significativo é o facto de Cassiodoro (490-580/3), ter comegado por projectar constituir uma
escola cristd, 2 moda do Museu de Alexandria. E face as dificuldades politicas em constituir essa escola
que, mais tarde, cercade 553, fundard a primeira escola no contexto de uma comunidade mondstica, o
célebre Vivarium no sul da Itdlia, escola na qual, seguindo as orientagdes de St. Agostinho, se d4 inicio
ao programa que determinard toda a cultura escolar medieval de atribuicdo de um lugar de relevo na
organizac¢dao monacal a leitura, & copia e ao comentério.Sobre a emergéncia da cultura escolar na Idade
Meédia e o papel que a biblioteca af desempenha, cf. Riché (1968).

29. A biblioteca da Sorbonne contava com 1017 volumes em 1290. Aquando de um inventdrio
redigido em 1338, s6 a libraria parva da Sorbonne (parte da biblioteca onde se guardavam os livros
repetidos, que podiam ser por isso emprestados, e os de menor utilizagdo) conta com 1090 volumes.
E a partir das bibliotecas universitdrias que se generaliza a prética de, como forma de evitar o roubo
dos livros pelos estudantes e facilitar a sua commuunen sociovium utilitaten, se prenderem os livros com
cadeias as mesas da biblioteca. Cf. Nebbiai-Dalla Guarda (1989: 378 e segs.)

30. As Bibliotecas do Renascimento sdo na sua maioria fundadas por iniciativa de principes, condottiers,
papas e reis. B o caso, em Itdlia, da Biblioteca Laurenciana de San Marco, fundada em Florenca por
Cosimo de Médices em 1444 e continuada mais tarde pelo filho e pelo seu neto, Lourengo o Magnifico,
ou da Biblioteca do Vaticano, instituida pelo Papa Nicolau V em bula pontificia de 1475. Em
Franca, Francisco I, reunindo diversas bibliotecas dos seus antepassados, dd os primeiros passos para
a constitui¢do de uma biblioteca nacional, nomeadamente pela criagio, em 1537, da obrigatoriedade
do depésito legal. Para maiores desenvolvimentos sobre as bibliotecas do renascimento, cf. Masson e
Pallier, 1986: 20 e segs).

31. Também no século XVII, os principais promotores de bibliotecas sdo, ndo o poder real, ndo a
Igreja, ndo a Universidade mas mecenas particulares.E o caso da Bodliana fundada em Oxford em
1602 por Thomas Bodley, da Ambrosiana em Mildo fundada por Federico Borromini e da Mazarina
em Paris, fundada em 1647 pelo Cardeal Mazarin (cf. Masson e Pallier, 1986: 23-25).
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32. O modelo serdo entdo as bibliotecas universitdrias alemas, fundamentalmente, Halle (célebre pela
libertas philosophandi de que Christian Wolf (1679-1754) foi inspirador), Gotingen (criada em 1734,
af se desenvolvem novos métodos de investigagdo e trabalho cooperativo entre professores e alunos
apoiados na existéncia de uma biblioteca excepcionalmente rica) e por fim Berlim, episédio glorioso
da histéria das universidades, como diz Gusdotf (1964: 66), em cuja fundago participaram, para 14 de
Humboldt, nomes como os de Schelling, Fichte, Hegel e Schleiermacher. E assim que, por exemplo,
em Franca, € oficialmente enviada 2 Alemanha uma delegacdo dirigida por Jules Chantepie com o
objectivo de estudar as bibliotecas universitérias e, de regresso, organizar as bibliotecas universitérias
francésas (cf. Beaulieux, 1939: 5).

33. Assim se explica talvez que, na giria académica, a universidade seja por vezes definida como a
instituicao dos “trés B“: “Briks, books and brains”.

34. Fazendo reverter para o estado os depdsitos literrios pertencentes ao clero e a muitas comunidades
religiosas, os poderes revolucindrios em Franga irdo confiar, primeiro as escolas distritais, depois as
cidades, a imensa massa de documentos reunidos. Caso significativo é também o da Biblioteca de
Grenoble constituida com base numa subscri¢io publica e aberta em 1772 a todos os cidaddos, de
todas as condices (cf. Dacier, 1939).

35. Este tipo de bibliotecas surge em Inglaterra onde se contam mais de 100 no século XVIII,
dispersas por todo o pafs. Nos EUA, refira-se a “subscription library”, fandada em 1727 por Benjamim
Franklin.

36. E assim que, por exemplo, como refere Balayé (1991: 91), uma lei de 30 de marco de 1795 criaa
“Escola de Linguas Orientais“ na Biblioteca Nacional de Franca.

37. A biblioteca é dado entio o respeito e o luxo de uma igreja ou de um paldcio. Em Inglaterra, é
constituida a grande biblioteca do British Musenm a partir de 1823. E af que, pela primeira vez, se
estabelecerd a diferenca entre 0 armazém dos livros e a sala de leitura mandada executar por Antonio
Panizzi entre 1854 e 1857. Em Franca, a Bibliothégue National, herdeira da biblioteca de Colbert e
transferida em 1734 para um edificio préprio em Paris, inaugurard a grande sala de leitura em 1868.
Nos EUA, a Library of Congress, fundada em 1810 a partir da biblioteca pessoal de Thomas Jefterson,
e destinada de inicio a ser a biblioteca do parlamento, converteu-se posteriormente na Biblioteca
Nacional dos EUA e sede do centro internacional de Copyright. Contava em 1959 com 12 milhdes
de volumes (livros e folhetos) e 38 milhdes de documentos (cf. Millares Carlo, 1971: 280-286).

38. O cargo de “leitores do povo” foi instituido em Franga por decreto de 4 de maio de 1848. (cf.
Masson e Pallier, 1986: 52). A titulo de exemplo da proximidade entdo estabelecida entre escola
e biblioteca, refira-se ainda a obra de Henri Philippe de Limiers (?- 1725), Idée Générale des Etudes
(1713), obra que, simultaneamente, constitui guia de leitura para jovens nobres e fornece listas de
livros que uma biblioteca devia possuir.

39. Jé na Idade Média a Natureza era um “Livro®. Se os Evangelhos eram o “Livro da Revelagdo®, a
Natureza era o “Livro da Criagao”. Foi esse Livro, que Galileu descobriu estar escrito em linguagem
matematica, que os experimentalistas renascentistas tiveram a coragem de querer ler directamente,
pelo exercicio conjugado da sua razdo e dos seus sentidos. O que é novo € que, ao contrdrio da Idade
Meédia, que vé o Livro da Natureza sobretudo como objecto de “contemplagdo”, agora, a ciéncia
moderna vai olhar para ele como objecto de investigagdo. Palavra esta - “investigacdo™ - que, afinal,
continua a transportar consigo a marca daquilo mesmo que a Idade Média nele procurava encontrar:
“vestigios“ do criador.

40. A posicao de Kuhn relativamente ao papel dos manuais no ensino das ciéncias, embora surja
com particular clareza no ensaio de que retirimos as passagens acima transcritas (1979), encontra ji
em 1962, em The Structure of Scientific Revolutions, a sua formulagdo decisiva. Cf. sobretudo (1962: em
especial cap. XIII).
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41. Referimo-nos obviamente ao célebre ensaio de Kuhn The Essential Tension: Tradition and Inovation
in Scientific Research, in Kuhn (1977: 225-239) onde também se encontrard um estudo relativo aos
“erros” que, por meio do manual, sdo constituidos e propagados.

42. Sobre esta perspectiva da biblioteca escolar, cf. Matos e Correia (1991).

43. A expressdo é de Chartier (1991: 132): «que a biblioteca seja o cavalo de Tréia que, sob uma
aparéncia inocente, instale no coragdo da fortaleza escolar, a subversdo dos seus usos e costumes (...)
conta-se com ela para por em causa a sacrossanta regra escolar das trés unidades (um professor, um
grupo de alunos, uma classe). Sobre o tema da biblioteca escolar, seu significado e exigéncias da sua
instalagdo, vejam-se ainda Laverne e Beilke (1979), Delannoy (1983) e Baré e Mand (1994).

44. Refiram-se, por exemplo, em Franca, o programa “La_Joie par les livres” levado a cabo em Clamar
a partir de 1965 e as actividades da “Association pour le Développement des activités culturelles dans les
establissements scolaires” desenvolvidas a partir de 1976; nos EUA, refiram-se o “Knapp school libraries
project”, desenvolvido de 1963 a 1968 e o “Library manpower project”, entre 1968 e 1974 (cf. Chartier
(1991: 130) e Cacheux (1981: 212-213)).

45. Entre nés, refira-se, nos anos 90, o lancamento pelos ministérios da Educacio e da Cultura
do programa “Rede de Bibliotecas Escolares” mediante o qual se pretende criar bibliotecas
actualizadas em todas as escolas portuguesas. Essas bibliotecas foram concebidas como “centros de
recursos multimédia de livre acesso, que englobem um conjunto significativo de livros, programas
informdticos, periédicos, registos video e audio, diapositivos, CD-Rom, etc, dispondo de espacos e
equipamentos onde sdo recolhidos e disponibilizados todos os tipos de documentos” (Algada, 1996:
18). Esse projecto previa que as bibliotecas escolares se constituiriam como nicleos de organizagio
pedagdgica capazes de articular a sua ac¢do com o projecto educativo de cada escola, a constitui¢do de
equipas educativas proprias, a colaboragio com as Bibliotecas Municipais, nomeadamente, através da
dinamizacdo do SABE, “Servico de Apoio as Bibliotecas Escolares” (cf. ibid).

46. E, como se sabe, quer “on line“, quer em CD-ROM, existem ja milhdes de pdginas disponiveis,
tanto de literatura cldssica (por exemplo, o Thesanrus Linguae Graecae, criado em 1972, na universidade
da Califérnia, comporta cerca de 3.000 autores, 8400 obras e 61 milhdes de palavras da literatura
grega antiga ) como moderna (por exemplo, as obras completas de Shakespeare estdo disponiveis
em CD-ROM desde 1990). E na constatacio da inevitabilidade deste facto que tem origem a tese
segundo a qual, uma vez realizada a passagem do texto em suporte material ao suporte electrénico,
deixa de ser necessdrio manter o suporte tradicional do texto em papel. A tese contrdria defende
que, assim como as bibliotecas de papel substituiram as de pergaminho que, por sua vez, haviam
substituido, com grandes vantagens, as de papiro e de tdbuas de argila, a biblioteca continuard a ter
como fungdo conservar os textos nas diferentes modalidades dos seus suportes.

47. Como escreve Villaverde Cabral (1992: 172), “as bibliotecas reais dos nossos dias estdo a
procurar solugdes concretas que lhes permitam parecer-se, cada vez mais, com os n6s dessa rede”

48. Fica por saber quais os efeitos, na pratica da leitura, decorrentes das condi¢des criadas
pelas novas tecnologias, nomeadamente na biblioteca eletrénica. Se o livro e a sala de leitura
tradicional da biblioteca convidam 2 leitura vagarosa e reflexiva, leitura essa que, em geral, é
mesmo acompanhada da escrita (transcripgdes, apontamentos, notas, comentarios a margem
do texto lido), a leitura do texto electrénico no ecrd de um terminal de computador, estd,
por um lado, pela prépria velocidade do seu processamento, condenada a desencadear uma
atitude de leitura mais passiva, mas, por outro lado, na medida em que abre a possibilidade
de alteragdo interactiva do texto, de inscrip¢do no texto de novos enunciados, poderd permitir
um novo tipo de leitura criativa. Ler um texto poderd passar a set sinénimo de transformd-lo,
revolvé-lo, deformd-lo, como diria Foucault (1973: 15).
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UNIVERSIDADE.
REGRESSO AO FUTURO
DE UMA IDEIA

Como o titulo e a estrutura organizativa deste coléquio sugeriam, preten-
dia-se partir de uma aproximagio a “Ideia de Universidade” para, em seguida,
determinar a especificidade da “Universidade portuguesa”, em particular, da
“Universidade de Lisboa”. Tratava-se de passar da determinag¢do de uma ideia
(de Universidade) a andlise de uma instituicdo (a universidade portuguesa,
a universidade de Lisboa), ou, se se preferir, da Universidade como ideiz 2
Universidade como 7nstituigdo.

O que supde um salto imenso. E como passar da claridade 2 sombra, da
transparéncia do conceito a espessura material de uma realizagdo humana,
sempre marcada pelo peso da circunstincia, da contingéncia, da particulari-
dade histdrica. Salto, ruptura, descontinuidade que, se se justifica na ordem das
raz0es, enquanto esfor¢o analitico, nem sempre encontra na ordem das coisas
um correlato substancial em que claramente se apoie. Quer isto dizer que a
Ideia de Universidade esteve muitas vezes silenciosamente imersa nas formas
que as instituigies universitdrias foram adquirindo e s6 raramente conquistou a
autonomia e a configura¢io propria de uma Ideia. Por outras palavras, a Ideia
de Universidade é um fio muito fragil que se vai constituindo como realiza¢do
teorética de uma lenta e longa evolugdo da Histéria da Universidade.
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Num movimento de translatio studi, é possivel encontar os momen-
tos preparatérios da Ideia de Universidade em Atenas, Alexandria e Roma.
No entanto, o primeiro grande modelo de Universidade constitui-se, como se
sabe, em Bolonha, Paris e Oxford a partir dos finais do século XII. Por outras
palavras, a ideia de universidade, que atravessou um periodo de laténcia durante
a baixa Idade Média, leve murmurio no siléncio das modestas escolas monacais,
vai surgir em todo o seu esplendor no bulicio urbano das escolas catedrais e
episcopais a partir do século XII.

Em termos cognitivos, a universidade caracteriza-se desde logo enquanto
universitas scientiarum, programa de estudos que visa cobrir a totalidade do saber
e que, para isso, o distribui em diferentes faculdades hierarquicamente orga-
nizadas de acordo com a programa das sete artes liberais. Programa feliz que,
como refere Fernando Gil, se constitui como espelho da estrutura da cognigio e
matriz da construgdo do conhecimento na civilizagdo ocidental’. Sob o ponto de
vista institucional, a Universidade configura-se, também desde logo, enquanto
universitas magistrovum et scholarium. Universidade dos professores e dos alunos
reunidos em nagies que, enquanto expressdo do cosmopolitismo cristao, dispde
em geral de autonomia face aos poderes politicos e goza da protecgio da Igreja.

Sabemos que este caminho unitdrio vai ser interrompido em 1548 com a
realizacdo do Concilio de Trento e a consequente cisdo entre paises reforma-
dos e paises catdlicos. Enquanto que, nos paises reformados, a Universidade se
passa a apoiar nos poderes politicos e envereda pela doutrina do livre exame?,
nos pafses catlicos vai estreitar-se a aproximagdo com a Igreja e verificar-se a
imposi¢do de uma doutrina. A Universidade (bem assim como os Colégios de
Jesuitas que entdo proliferam) constitui-se como aliada e defensora da orto-
doxia imposta pelo poder de Roma. Consequentemente, nos paises cat6li-
cos, a ciéncia moderna terd, em grande parte, que ser feita nas Academias, a
margem da Universidade. Esta marginaliza¢do do papel cultural e cientifico da
Universidade atinge o seu auge no século XVIII quando, simbolicamente, os
poderes revoluciondrios da Convengdo em Franga pura e simplesmente decla-
ram a supressdo da Universidade.

No século XIX, porém, vai ter lugar um acontecimento de capital impor-
tincia para a histéria da Universidade. Referimo-nos a primeira grande teori-
zagdo da Ideia de Universidade. Ela tem lugar na Alemanha, em 1810°. Pela
primeira vez na histdria da institui¢do universitdria, a reforma projectada para
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a Universidade de Berlim, de que Humboldt serd o grande obreiro, vai resultar
da confluéncia de contributos expressamente elaborados por alguns dos mais
notaveis espiritos do tempo, nomeadamente, Hegel, Fichte, Schleiermacher e
Schelling.

Trés grandes teses sustentam esta teorizacdo. A primeira, nega a possibi-
lidade de, em caso algum, se considerar a ciéncia como obra de um s¢ indi-
viduo, afirmando que a ciéncia é sempre obra colectiva. A segunda, declara a
unidade interna dos conhecimentos, estabelecendo que, no dominio do saber,
tudo é interdependente, que ndo se pode portanto conhecer um objecto parti-
cular sendo em relagdo com todos os outros. Nesse sentido, a universidade
propde-se examinar o conhecimento disciplinar, nfo tanto em si mesmo, mas
na rede das suas relacdes, inscrevé-lo na unidade do conhecimento, isto é, fazer
aparecer o principio e o fundamento de todo o saber. A Universidade encon-
tra, assim, na filosofia, o fundamento de toda a sua actividade e, simultanea-
mente, a sua linha de demarcagio face a Academia cuja missdo consiste em
examinar o particular na sua especificidade e pureza. Por seu turno, a terceira
tese estabelece que a comunicacio € a primeira aspiracio de todo o conheci-
mento. Daf que, para além de conferir coesdo e procurar o fundamento dos
conhecimentos, seja também tarefa constitutiva da Universidade a apresenta-
¢do sistemdtica do conjunto desses conhecimentos. Ela propoe-se articular de
novo as duas vertentes em que a actividade universitdria originariamente se
decompunha: investigacio e ensino. Sob o ponto de vista institucional, a reforma
da Universidade de Berlim proposta por Humboldt assenta também em trés
grandes pilares: independéncia, liberdade e cooperacio sem qualquer cons-
trangimento. O principio inquestiondvel é o de que a Universidade ndo pode
permanecer sob a tutela do Estado. Este tem unicamente por dever reco-
nhecer, tolerar e proteger a pessoa moral daqueles que estdo ao servigo da
verdade. A comunidade cientifica ndo s6 ndo deve estar comprometida com
as questdes da nacionalidade como deve libertar-se de todo e qualquer cons-
trangimento exterior e orientar-se apenas em fun¢do da busca da unidade do
saber e da sua légica de estruturacio interna. ¢

Nio temos aqui oportunidade para fazer um estudo exaustivo das propostas
de Humboldt. Propostas que, nos seus tracos fundamentais, sdo acompanhadas,
ainda no século XIX, por uma outra obra, oriunda de um diferente horizonte
cultural. Referimo-nos ao texto célebre de Henry Newman, por muitos consi-
derado o mais influente tedlogo de lingua inglesa e autor do mais importante
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livro sobre a universidade jamais escrito’, The ldea of University (1873).
Propostas ainda que, como € sabido, serviram largamente de modelo a reforma
das universidades durante todo o século XIX e inicio da século XX, tanto
na Europa como nos EUA. Limitar-nos-emos a apontar os pontos mais
significativos da Ideia de Universidade que entdo é consolidada: 1) na
continuidade do modelo medieval, a universidade continua a ser pensada
como universalidade e unidade dos saberes e dos estudos; 2) na mesma maneira,
investigagdo e ensino continuam a ser pensadas como tarefas insepardveis; 3)
mantendo-se embora a estruturagio hierdrquica dos saberes, é agora a filoso-
Jia e ndo a teologia (ao contririo do modelo medieval) que ocupa o lugar
cimeiro nessa hierarquia; 4) a universalidade corporativa dos professores e
dos alunos caracteristica da universidade medieval é transmutada na afir-
macio da natureza comunitéria da relacdo professores alunos enquanto colabora-
dores na procura da verdade; 5) a independéncia face aos poderes politicos que
caracterizou algumas experiéncias medievais, € reforcada. A Universidade
goza de completa autonomia e independéncia, quer face as exigéncias da produ-
¢do econdémica, quer face ao Estado; 6), da mesma maneira, a protec¢do da
Igreja, de que beneficiou a universidade medieval tanto nos paises cat6licos
como nos reformados, é agora substituida por um profundo afastamento
da universidade face a Igreja. Todos os assuntos devem poder ser trata-
dos 7a e pela universidade, inclusive as questdes religiosas. Mas a universi-
dade apenas estd submetida a lei da razdo. Por outras palavras, na sua essen-
cial liberdade critica, a universidade ndo aceita qualquer subordina¢io ou
compromisso. Ela é auténoma na escolha dos métodos e prioridades de
investigacdo, orientada unicamente pelo respeito pela ciéncia e pela procura
da verdade enquanto tarefas sempre inacabadas.

Trata-se de uma tese que se converterd na defesa de um apoliticismo e de uma
neutralidade os quais, segundo Habermas’, ndo serdo alheios 2 comprovada
impoténcia, cumplicidade e, mesmo em alguns casos, vergonhosa submis-
sdo da universidade alemd ao poder nazi. De facto, Habermas faz uma forte
denuncia da neutraliza¢do politica com que Humboldt determinou a ciéncia
e a universidade na Alemanha. Como sublinha, se é certo que a autonomia,
a liberdade, a independéncia da universidade alema estiveram na origem do
seu esplendor e dos grandes éxitos cientificos por ela alcancados no século
XIX e primeiras 3 décadas do século XX, também € verdade que, enquanto
interioridade protegida pelo poder, ela foi geradora de uma ideologia aristo-
cratica (uma aristocracia de espirito interessada apenas na investigacdo pura)
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que se caracterizava pelo elogio da apoliticidade e do alheamento em relagdo
a praxis social (Habermas 1987: 6). Assim se explicaria, segundo Habermas, a
“comprovada impoténcia”, e mesmo “cumplicidade”, que a universidade alema
veio a revelar face o regime nazi (bid).

Ora, a Ideia de Universidade que assim se foi configurando estd, h4 j4 algu-
mas décadas, sob o fogo cruzado de um conjunto de determinacdes. Referirei
apenas trés:

1) Desde o comego do século XX, a especializacio exponencial do conhe-
cimento, fenémeno que a universidade, dada a sua proximidade congénita
ao processo de construgdo e transmissdo do conhecimento, necessariamente
vai acompanhar. E assim que ela vai sendo progressivamente reduzida a um
conjunto de faculdades, departamentos, sec¢es, centros, projectos, 7/has onde
cada disciplina, sub-disciplina ou programa de investigagdo, vive fechado sobre
si mesmo. E. ao entregar-se a especializa¢io absoluta, a Universidade perde de
vista a organizagio espacial dos saberes, aquela topologia integradora onde as
disciplinas podiam questionar os seus fundamentos, interrogar os seus limi-
tes, descobrir a sua mutua articulagio e convergéncia. E esse o sentido de um
dos mais célebres textos sobre a Universidade escrito em 1930 por Ortega y
Gasset e intitulado “Mission de la Universidad” (1982). Na verdade, jd entdo,
Ortega defendia a necessidade urgente de regressar & universalidade da cultura e
dos pontos de vista que caracterizava o modelo humboldtiano da Universidade.
Nesse sentido, a uma Universidade que descura a cultura e se dedica exclu-
sivamente a formacdo de especialistas ou “profissionais incultos” (1982: 36-37),
Ortega y Gasset opunha o projecto de criar uma “Faculdade da Cultura”
enquanto nicleo central da Universidade. Para que tal projecto se concretizasse
seria necessdrio fomentar o “talento integrador” (1982: 72) capaz de incentivar
a criagdo de sinteses e de sistematiza¢Bes que promovessem novas formas de
integracao do saber.

2) A aproximacgdo entre o mundo do trabalho e a Universidade
enquanto exigéncia decorrente da racionalidade técnica. A universidade que,
no tempo de Humboldt, é o lugar da formagio cultural por exceléncia vai ser
tocada pela exigéncia de formagio de mdo de obra especializada, dotada das
competéncias necessarias ao desenvolvimento tecnoldgico e industrial”. Quer
isto dizer que as universidades passam a ser cometidas funcdes profissionais

109



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

que eram estranhas aos seus objectivos cldssicos. Acresce ainda que, precisa-
mente por causa da necessidade de desempenho dessas fungies profissionalizantes,
as Universidades tém cada vez menos tempo disponivel, e até mesmo menos
interesse, na reflexdo integradora. Elas tendem por isso a ser cada vez mais
simples escolas para especialistas, técnicos e profissionais, dando origem aquela
relacdo utilitdria com o conhecimento que faz do professor um funciondrio
(alguém que faz funcionar o estado) e do estudante um consumidor. E esse o
sentido da posi¢io de Habermas, omeadamente, a partir das premissas apre-
sentadas em Technick und Wissenschaft als “Ideologie” (1968), e posteriormente
aplicadas a questdo da Universidade no escrito ja acima referido “A Ideia da
Universidade: Processos de aprendizagem” (1987). Continuando embora a
ter Humboldt como pano de fundo, Habermas considera que a Universidade
ndo pode deixar de responder as exigéncias de profissionalizacio que caracteri-
zam a nossa actualidade. Como mostra, para Humbolt era possivel defender o
carécter formativo do estudo das ciéncias (a Universidade como bildung) porque
havia ainda uma estrita separa¢o entre universidades e escolas profissionais, as
primeiras fechadas as aplicagdes industriais e profissionais das teorias, as segun-
das, fechadas 2 iniciacdo tedrica (cf. 1968: 97-99). A ciéncia pura, pensava-se
entdo, trabalha com teorias que se referem as essencias imutdveis das coisas e
que, portanto, estdo muito aquém (muito acima) da mutabilidade dos negé6cios
humanos. Era por essa distAncia mesma, justamente por essa abstrac¢do, que a
teoria se revelava formativa - ela tinha efeitos na compreensdo do cosmos, ela
permitia a formagdo superior e filos6fica dos individuos humanos. A teoria
acabava por ter efeitos praticos, mas mediados pela formagao individual.
Ora, segundo Habermas, assitimos, desde os finais do século XIX, a cons-
titui¢do de uma racionalidade instrumental e estratégica que se traduz
pela crescente interdependéncia entre investigacdo e técnica. Assim sendo,
“se, outrora, a teoria podia converter-se num poder pratico, mediante
a formacdo, hoje, temos de haver-nos com teorias que, impraticamente,
a saber, sem estarem expressamente referidas a interac¢do que entre si
desenvolvem os homens na sua vida comum, podem, no entanto, trans-
formar-se em poder técnico” (1968: 97-99). Trata-se de uma interdepen-
déncia que se traduz em duas tendéncias complementares: por um lado,
a ciéncia é cada vez mais um saber tecnicamente utilizdvel e, por outro,
assistimos a cientifiza¢do da técnica, quer isto dizer, a evolucdo técnica
é re-alimentada pelo progresso da ciéncia. Como Habermas escreve:
“a aplicagdo da ciéncia na forma da técnica e a retro-aplicagio dos
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progressos técnicos na investigacdo transformaram-se na substincia do
mundo do trabalho” (1968: 99), razdo pela qual, “a investigagdo univer-
sitdria jd ndo pode hoje resguardar-se da esfera profissional sob o pretexto
de que esta continuaria a ser ainda estranha a ciéncia” (7bid).

3) Mais recentemente, a democratizacdo. Na linha do ideal iluminista de
extensdo universal das luzes e do idedrio republicano de dar a todos os cida-
ddos iguais possibilidades de acesso ao saber, a universidade quer-se aberta a
todos, independentemente da sua origem de classe. A ideia fundamental (e
obviamente indiscutivel) é a de que a pobreza ndo deve ser entrave a aquisi¢io
de uma formacdo universitdria. Aberta a todos, a universidade quer afastar-se
do seu passado elitista, melhor dito, quer recusar um elitismo que tinha a sua
raiz na origem social (e portanto extra-escolar) dos estudantes”, isto €, anular
o regime segundo o qual a ordem escolar se limitava a reforcar a diferenciagio
social previamente estabelecida. O que, no entanto, vai desencadear #m efeito
aberrante: a escola vai assumir como sua a tarefa da selec¢do. Ela avalia os indivi-
duos, ndo agora pelo seu passado (pela sua origem social) mas pelo seu presente
(pelas suas competéncias manifestas) e, ao aceitar esse papel, vai passar a deter-
minar grandemente o futuro dos seus alunos. A desigualdade passa a ser nterna
aescola, produzida por ela. A situagdo inverteu-se totalmente. Agora, é a ordem
escolar que tem poderosos efeitos de seleccdo social.

Como sabemos, hd um conjunto de ¢feitos perversos da democratizagio que estio
na base da reac¢do defensiva de caracter elitista, de muitos bons espiritos a qual,
em geral, se traduz pela designacdo pejorativa de massifuagio: a degradagio do
nivel de estudos. O professor é hoje obrigado a falar para peblicos heterogéneos e
impreparados. Os estudantes de hoje jd ndo s3o apenas os benz educados porque bem
nascidos, 0s bem preparados porque ja filtrados por uma escolaridade prévia alta-
mente seletiva. Para o professor nostdlgico da ordem elitista anterior a demo-
cratizagdo, os estudantes de hoje tendem assim a ser assimilados a categoria dos
infiéis, dos hereges, personagens que, na sua bdrbara laicidade, deixaram de
manifestar qualquer reveréncia pelo saber. E como se, saida da ordem medieval,
a universidade se visse diretamente confrontada com as prosaicas exigéncias
do mercado. Daf a rea¢io clerical de muitos professores que saem a publico no
ataque a democratizacdo, melhor dito, aos seus inaceitdveis efeitos de massifi-
cagdo. Reagdo compreensivel mas conservadora, ou mesmo reaciondria, porque
incapaz de compreender a modernizacdo.”
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Nio deixa de ser significativo que o projecto de uma Universidade Electrinica
possa apresentar-se como o prolongamento natural da democratizagio. Uma
democratizagdo, ndo agora interna a cada estado, mas desejavel a nivel planetd-
rio. Nas palavras de Rossman, a universidade electrénica quer-se capaz de abar-
car “os em breve dez milhdes de habitantes do planeta Terra, incluindo os povos
iletrados da floresta virgem brasileira e das mais remotas selvas africanas”™*

E bem verdade que a sociedade de informacio transforma qualquer cida-
ddo num potencial estudante. Mas, poderemos nés imaginar sequer quais 0s
efeitos de massificacio que um tal esforco de democratizacio a nivel plane-
tdrio implica? Porém, o que verdadeiramente acontece sob os nossos olhos é
que, ainda a Universidade estd a sofrer o embate destas profundas transforma-
¢Oes, e ja estd a ser confrontada com novos e decisivos desafios. Referimo-nos,
obviamente, ao impacto sobre a Universidade das novas tecnologias da
informacio.

E um facto que o conhecimento, tanto ao nivel da sua construgio como da
sua transmissdo, sempre esteve dependente da evolugio das formas e tecnolo-
gias da comunicacdo. Refiram-se apenas a escrita, condicdo de possibilidade de
toda a ciéncia, e a imprensa, condi¢do de possibilidade da revolugio cientifica
dos séculos XVI e XVII. E também um facto que a actividade cientifica sempre
teve como sua sombra um formidével sistema de instituicdes ligadas por mais
ou menos rapidos e poderosos meios de comunicagdo: cartas, livros, gravuras,
mapas, jornais, revistas, publicagdes de toda a ordem, sistemas de catalogacio e
indexacdo bibliogréficos, escolas, museus, enciclopédias, academias, sociedades
cientificas, coléquios, congressos, mensageiros, correios, telégrafos, telefones,
faxes”, enfim, hoje, computadores, novos sistemas informdticos dotados de
velocidade electrénica, altamente acessiveis na sua miniaturizacdo.

Como dizia McLuhan “é normal que as geracGes que vivem na véspera de
uma mudanga profunda devam mais tarde parecer ter sido cegas diante dos
problemas e dos acontecimentos que as perturbavam”™s. Para contrariar este
¢feito de obscurecimento, a Universidade tem que levar a sério a revolugdo medidtica
em curso, tomar em consideracao um conjunto de novidades tecnoldgicas cuja
evolugdo ndo estamos sequer em condicdes de prever. Tarefa tanto mais urgente
quanto é sabido que a Universidade foi uma das instituigdes pioneiras na procla-
magio da revolugdo informdtica, no uso dos computadores e na compreensio do
papel determinante que os novos meios de comunicagdo podiam desempenhar
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enquanto novas formas de aprendizagem e investigaczo.

A verdade porém € que, se por um lado, a Universidade pode ser conside-
rada como a institui¢do crucial da idade da informagio, por outro lado, porque
nem sempre tem estado a altura das proprias expectativas que criou, porque
muitas vezes tem ficado a margem das grandes transformagdes para que ela
propria contribuiu, a universidade tem permitido que a sociedade de informa-
¢do tenha vindo a configurar-se segundo principios que se regulam, ndo pelas
exigéncias proprias ao processo de construgao do conhecimento, mas pela l6gica
do mercado. Mas, se € verdade que a universidade se tem deixado largamente
influenciar por esses principios de mercado, também € verdade que € unica-
mente nela - institui¢do na qual a inteligéncia, a inovagdo e o acesso ao conhe-
cimento continuam a ser decisivos - que se pode esperar um debate profundo
sobre os aspetos ndo comerciais da sociedade de informagio. Quer isto dizer
que a Universidade ndo poderd deixar de colocar-se a si prépria a questdo das
consequéncias cognitivas da sociedade de informagdo. Quais os efeitos que as
novidades tecnolégicas em curso podem ter sobre a construcdo e transmissio
do conhecimento? Sabemos que, para passar pelos novos canais, o saber tem
que ser digitalizado, traduzido em bits ou quantidades minimas de informa-
¢do. A pergunta mais radical seria entdo: Serd que vamos assistir a reducdo do
conhecimento a informagio, ao progressivo abandono de todas as formas de
saber resistentes a essa tradugdo ou, pelo contrdrio (como a prépria metédfora
da rede sugere), a valorizagdo da relacfo, da articulagio multipla, a emergéncia
de formas nio lineares (hipertextuais) de representagio das ideias, mais adequa-
das a representa¢do diagramdtica das redes conceptuais, mais abertas a comple-
xidade e a integracfo sensorial (multimédia)?

Digamos que o se passa hoje a nivel da revolucdo tecnolégica em curso
é alguma coisa de decisivo a que ndo vale a pena virar as costas. Qualquer
coisa que vai ter - ou melhor, estd a ter - efeitos decisivos sobre o futuro
da Universidade.

Apenas trés apontamentos: a) a sgparagio do saber velativamente ao sabedor.
O que implica o abandono da ideia platénica e humboldtiana segundo a qual
a aquisi¢ao do saber é educativa, promove a formagcio virtuosa dos humanos
(bildung). O saber ndo nos torna melhores mas apenas mais aptos, quer isto
dizer, o saber deixa de ter em si mesmo a sua finalidade. Nestas circunstincias,
porque vale pelos seus efeitos performativos, o saber (digitalizado) tende a ser
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pensado como produto que se adquire (em blocos), que se usa (consome), que
se vende (industria dos mestrados e doutoramentos). A universidade tem entdo
que contribuir para a optimizagdo das performances dos seus alunos, fomentar
competéncias e ndo ideias. Ela forma profissionais incultos, sem sistemas teoréticos
que lhes permitam compreender 0 mundo em que vivem e os seres que o habi-
tam); b) o desaparecimento da ideia de hierarquia dos saberes. Na verdade, ndo hd hoje
uma qualquer disciplina que suporte ser considerada como hierarquicamente
dependente de outras. Jd ndo hd um nicleo de ciéncia fundamental, teologia
(Id. Média), filosofia (Humboldt), fisica (positivismo l6gico) que dé sentido as
outras ciéncias. O saber tem hoje a configuracio de um sistema aparentemente
cadtico ou vagamente integrado (interdisciplinar) de diferentes dreas, uma rede
horizontal das mdltiplas disciplinas e sub-disciplinas que a especializacio fez
surgir. Disciplinas cujas fronteiras tendem a ser pensadas, ndo apenas como
méveis, mas também como fluidas e precdrias. O que, ao nivel da estruturagdo
da universidade, vai ter como consequéncias: a substitui¢io de uma concepgio
hierdrquica das faculdades e dos programas de estudo por um entendimento da
universidade como espaco de conflito em que a verdade é visada de um modo
plural e a partir do contributo das vdrias disciplinas®; c) o abandono dos mecanis-
mos de selecgdo temdtica que as universidades sempre utilizaram e o correlativo
aparecimento dos fenémenos de dispersdo e igualitarismo temdtico com tudo
o que isso implica de vulgarizagdo do conceito de investigacdo. Como escreve
Georges Steiner (1989: 55), numa universidade como a nossa, em processo de
vertiginosa aproximagao ao jornalismo, é hoje perfeitamente admissivel fazer-se
um doutoramento sobre “as escritoras negras do inicio dos anos oitenta”™ num
determinado bairro de Bronx. De facto, partindo de uma comparacio com
o sistema universitdrio alemao do inicio do século XIX, Steiner caracteriza
o sistema americano do século XX a partir de cinco pontos fundamentais:
em primeiro lugar, o igualitarismo e dispersdo temdtica (todos os temas
podem ser objecto de estudo). Em seguida, a fusdo entre a universidade,
a produ¢io do saber e a criagdo estética donde resulta que o comenti-
rio universitdrio tem efeitos perversos de retroacgio sobre a produgio do
conhecimento e da obra de arte. Em terceiro lugar Steiner aponta para
o fenémeno de constitui¢io de uma critica jornalistica universitdria que
invade todos os dominios, da divulgacdo cientifica a critica literdria. Em
quarto lugar para a vulgarizagdo do conceito de investiga¢do que faz com
que se parta do principio de que milhares de jovens podem ter qualquer
coisa a dizer sobre o 4tomo, Schakespear ou Tchernobil). Finalmente, em
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quinto lugar, o desenvolvimento da inddstria do doutoramento (cf. Steiner,

1989: 45-70).

Tao fortes e decisivos sdo os efeitos da digitalizacdo no futuro das univer-
sidades que a primeira grande questdo que hoje legitimamente se coloca
é a de saber se a Universidade tal como a conhecemos, na sua ideiz e nas suas
Jfiguras institucionais, estd condenada a desaparecer, a sucumbir perante a pressio
de meios de comunicagdo muito mais poderosos ou, pelo contrdrio, vai poder
resistir, vai saber adaptar-se, transformar-se o suficiente para poder dar continui-
dade a sua jd longa histéria.

Num dos seus livros, “The Emerging Worldwide Electronic University”™, Parker
Rossman sugere que a universidade electrénica estd a emergir no final do século
XX tal como a universidade medieval emergiu no final do século XII. Assim
como a universidade medieval surgiu antes de ser instituida, também hoje hd ja
indmeras experiéncias de universidades electrénicas embora ndo haja (ainda?)
nenhum organismo internacional de controle, nenhuma agéncia mundial de
articulagdo dessas experiéncias pioneiras .

E, na verdade, a universidade electrénica é ja muito mais do que um
projecto. Deixando de lado a questdo das universidades abertas cujo passado
remonta 2 oferta de cursos por correspondéncia e passa depois, a partir dos anos
30, a constitui¢do de cursos via ridio e televisdo, a realizagdo mais antiga é de
1972 quando Takeshi Utsumi d4 corpo ao projecto Glosas de constituigdo de
uma universidade com base na tecnologia informatica extensivel a aldeia global
do planeta - Global Electronic University (GEU). 2

Muitas outras se lhes seguiram. Destacaremos apenas duas: a University of
the World (UW), 1983, consércio de 60 universidades em todo o mundo que
estabeleceram entre si a rede BITCOM. Esta universidade, que tem vindo a ser
alargada a um nimero crescente de paises, funciona com base em centros nacio-
nais e um escritério central e é gerida por um conselho de directores internacio-
nais e a Electronic University Network (EUN), (1984), a primeira a oferecer cursos
com créditos on line. E assim que, numa pesquisa rapida na Internet, podem
encontrar-se largas centenas de universidades oz /ine, universidades virtuais,
home-pages com catdlogos, exemplos e descricdes de todo o tipo de cursos, médu-
los, programas universitdrios, informagdes sobre graus, certificados e diplomas,
guias de admissdo, formuldrios de candidatura, boletins para inscri¢gdo e paga-
mento de propinas por cartdo de crédito, campus universitdrios virtuais, visitas
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guiadas a esses campus virtuais, listas de /inks que, na sua interligagio e abran-
géncia, parecem ji configurar uma imensa Universidade Mundial.

O ciberespaco estd de facto atravessado por intimeras palestras e cursos
universitdrios. Milhares de estudantes de diferentes paises frequentam cursos
electrénicos, a aula global (virtual) que permite a discussio, via televisdo, entre
estudantes e entre professores e estudantes é hoje inquestiondvel, a utilizacdo da
rede para projectos de investigaciao em larga escala é uma realidade e, com ela,
a possibilidade de tratamento daquilo a que. Rossman chama “grandes proble-
mas com que a humanidade se confronta” problemas que, pela sua complexi-
dade, exigem uma perspectiva holistica, requerem uma convergéncia mundial
de dados, reclamam a colaboragio de investigadores de todas as nagdes electro-
nicamente ligados entre si>.

Perplexos e maravilhados, sabemo-nos jd rodeados por uma imensa biblio-
teca on line, por livrarias e revistas electronicas, por co-laboratérios, teleconfe-
réncias, cursos electronicos, discussdes interactivas via satélite, museus virtuais,
etc.

Dai que, uma segunda questdo seria a de saber da possivel ou desejivel
centralizacfo dessas diversas realizacGes e experiéncias numa Ginica e gigantesca
Universidade Electrénica Mundial.

Segundo Rossman, hd trés cendrios possiveis: constituir consdrcios de meta-u-
niversidades do tipo das universidades abertas; estabelecer um regime de coor-
denagdo de universidades que jd operam on line; aguardar o desenvolvimento dos
sistemas tecnoldgicos de globalizagdo para, depois, os poder utilizar de formas
mais variadas e flexiveis®. Quer-nos porém parecer que o problema central da
Universidade Electrénica consiste em determinar, nao tanto os cendrios possiveis
da sua institucionalizacdo, mas a sua desejivel arquitectura.”

Deverd a universidade electrénia do futuro ter apenas existéncia no ciberespago,
adoptar a forma (multi-site) do World Lecture Hall ou, pelo contrério, deverd
possuir, para além do envolvimento electrénico com todo o mundo, um /fugar
[isico de base ?

E, neste caso, qual a natureza desse lugar? Um mero escritdrio internacional
de organizagdo de servigos, um organismo central que coordene os cursos on line
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oferecidos, que decida dos graus e créditos correspondentes? Ou um conjunto de
universidades tal como as entendemos e pensamos hd quase mil anos, com o seu campus,
as suas salas de aula e anfiteatros, os seus adyos, 0s seus pdtios, 0s seus lugares de
encontro, OS Seus rituais, as fignuras proprias da sua estrutura comunicativa - a licao,
o livro, a leitura em voz alta, a gramdtica, o comentdrio, a disputa argumenta-
tiva? Universidades ndo virtuais mas materiais, ainda que articuladas em redes
electronicas que lhes permitam potenciar as suas capacidades, ampliar a sua
eficdcia, facilitar a realizagdo de algumas das suas tarefas. Por outras palavras,
ndo deverd a universidade etectrénica do futuro manter uma estrutura fisicamente
dispersa e electronicamente veunida?

A universidade electrénica  quer-se internacional, global, mundial!
Mas, para isso, deverd adoptar a incorporalidade de uma forma multi-sites ou
preserverar na sua tradicional arquitectura multi-campus?

Em limite, joga-se aqui a sobrevivéncia da prépria Ideia de Universidade
tal como ela se conformou desde a Idade Média - #niversitas scientiarum (certa-
mente), mas também enquanto #niversitas magistrorum et scholarium. Lugar, ndo
apenas de aquisi¢do da informacio e de construc¢do do conhecimento - fun¢io
centralissima, por certo - mas também lugar propicio ao ensino e a aprendi-
zagem, ou seja, & preparacdo de novas geracoes capazes de dar continuidade ao
projecto sublime de constru¢do do conhecimento. Digamos que, o que quer
que os professores ensinem e 0 que quer que os estudantes aprendam, eles
necessitam da espessura de um lugar onde e possam encontrar face a face.

Lugares f#sicos, pois, onde a aprendizagem se desenrole num conjunto de
quadros formais e informais insubstituiveis, /zgares heuristicos, espagos de circu-
lagdo da palavra oral em toda a sua riqueza sinestésica e sugestiva.

E certo que, limitada no espaco pela audibilidade da voz, a palavra oral
s6 percorre distdncias curtas. Limitada no tempo pela efemeridade e fugaci-
dade da sua elocugio, ela s6 permanece em memorias colectivas. Mas, por isso
mesmo, os falantes tendem a manter-se proximos, ligados entre si por nexos
de estreita convivencialidade, por fortes relagdes grupais no interior das quais,
unicamente, se pode experimentar a alegria da constitui¢ao racional, discur-
siva e argumentativa de saberes transmissiveis, o mesmo € dizer, cientificos (j&
Aristételes o apontava).
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Lugar também onde o professor se perfila enquanto figura, a nosso ver,
insubstituivel, quaisquer que sejam os progressos da futura tecnologia eléctré-
nica da comunicaggo. Se € certo que o discurso do professor (meio - ele também
- de comunicagao), nao detém a velocidade da luz que caracteriza a tecnologia
cibernética, é igualmente um facto que a sua voz, e a instantaneidade da sua
audibilidade na clareira comunicativa que é o espaco da aula, a polimorfia das
diversas linguagens de que se serve, a temperatura do olhar, a postura corporal,
0s gestos, a entoagdo, o ritmo da fala, fazem dele o meio privilegiado e incon-
torndvel de qualquer ensino.

sekesk

Ao partir-se da Ideia de Universidade, ndo se pretendeu uma qualquer recu-
peragio a-critica do modelo que Humboldt consagrou. Uma tal atitude tradu-
zir-se-ia, a NOsso ver, numa cegueira face as exigéncias que actualmente se fazem
sentir e as quais a Universidade ndo pode deixar de responder.

Trata-se - isso sim - de aceitar o desafio da modernidade e, para 14 da dentin-
cia céptica e fundamentalista dos poderes opressivos das novas tecnologias da
informacdo, ou da defesa ingénua, do elogio apressado, da promessa benévola
de uma comunicagdo cada vez mais ampla, rdpida e global que as tecnologias
podem de facto oferecer, reconhecer que o que importa € abrir-se 0 campo para
aandlise das novas condi¢bes comunicativas e para o questionamento critico das
suas determinacdes e efeitos®.

Se, a institui¢do universitdria ja ndo encarna ideias, ndo manterd ela todavia
a sua missdo critica e emancipatéria enquanto lugar privilegiado de esclareci-
mento, de convivéncia comunicativa entre professores e estudantes?

Encontrar-se-4 uma defesa desta tese em Habermas (1987). Segundo
Habermas, se é certo que a ideia de unidade das ciéncias perdeu importancia
face a diferenciacdo disciplinar e ao “dia-a-dia tecnocrético da Universidade”
(1987: 8), a verdade é que os processos de aprendizagem universitdrios conti-
nuam a ter um inestimdvel valor universal tanto ao nivel do desenvolvimento
do pensamento cientifico, como da formagio critica intelectual e da continui-
dade hermeneutica das tradi¢des. Ou seja, apesar de internamente fragmen-
tada, a actividade cientifica continua a reger-se pelo principio da “interac¢do
convergente” (1987: 8). A questdo que se coloca é a de saber como fundamentar
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essa consciéncia subjectivamente partilhada, essa forga ainda integradora da
Universidade? Para Habermas, é em Scheleiermacher que a resposta se encon-
tra: “O principio primeiro de todo o esfor¢o voltado para o conhecimento é
o da comunicacdo e, dada a impossibilidade de produzir seja o que for, ainda
que s6 para nés proprios, sem linguagem, a prépria natureza formulou de
forma inequivoca esse principio. Por isso se terdo de constituir, a partir do puro
impulso de conhecimento, todas as relacdes necessdrias para a realiza¢io funcio-
nal do conhecimento e diversas formas de comunica¢do e interac¢do entre as
vdrias actividades” (1987: 8). Como acrescenta: “apoio-me, sem sentimenta-
lismos, nesta passagem de Schleiermacher, porque acredito verdadeiramente
quie s0 as formas comunicativas da argumentagio cientifua que afinal permitem dar
coesdo e unidade aos processos de aprendizagem universitdria nas suas diversas
fungdes”(1987: 8-9, sublinhados nossos). Ou seja, o que Habermas faz € esten-
der a ideia humboltiana de semindrio a comunidade cientifica no seu conjunto:
“0 que Humbolt dizia da convivéncia comunicativa entre professores e estu-
dantes aplica-se tanto a forma ideal do semindrio como a forma normal do
trabalho cientifico” (1987: 9). Digamos que Habermas é mais humboltiano
que Humbolt, ele estd disposto a fundamentar a racionalidade comunicativa
que caracteriza o processo cientifico, ndo jd na ideia normativa da universidade
de Humbolt, mas na prdpria raiz original da ideia de universidade. E por isso
que, como escreve: “mesmo fora da Universidade, os processos universitarios
de aprendizagem mantém algo da sua forma universitria original. Todos eles
vivem de uma disputa argumentativa que traz consigo a nota promissoria do
argumento surpreendente. As portas estdo abertas, a cada momento pode surgir
um novo rosto e uma ideia inesperada” (ibid)».

Mas, justamente, ndo deverd ela, por isso, continuar a ser um lugar, um
dgora, um espago publico, de cruzamento de inteligéncias, de apresentagio

disciplinada de ideias, de florescimento de talentos individuais?

E, nfo serd o estatuto de um dgora virtual contraditério nos seus préprios
termos?
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Odete Valente (coord.), Itinerdrios. Investigar em Educagio, Lisbon: CIE, 2000, pp. 903-912).

2. Sobre os alvores da ideia de Universidade no mundo grego, um dos melhores estudos
continua a ser a obra cldssica de John W. H. Walden (1962), The Universities of Ancient Greece,
London: George Routledge and Sons.

3. Cf., “A Universidade e o Conhecimento”, 7z Gil, Fernando (2005), Acentos, Lisboa: Imprensa
Nacional Casa da Moeda, pp. 219-233.

4. Convém recordar que a Universidade na Alemanha s comeca a surgir no final do século
XVIL E o caso da universidade de Hall onde foram professores Thomasius e Wolf, ambos
mestres de Leibniz que, como € sabido, serd um dos principais responsdveis pela tomada
de consciéncia nacional da cultura alemd. S6 em 1773, sob a protecgdo de Frederico II, é
que surgirdo novas universidades em Gottingen e Iena. Para maiores desenvolvimentos, veja-
se, por exemplo, de Stephen d'Irsay (1938), Histoire des Universités Francaises et Etrangores,
Paris:Editions Auguste Picard, em especial, vol. II, pp. 67-73 e 85-103.

5. Em Franca, praticamente em simultineo, sob o dominio de Napoledo (de 1806 a 1808),
a Universidade ressurge como uma instituigdo centralizada, um servico ptblico dependente
do Estado e directamente vocacionado para a formagdo de quadros superiores. O que vai
implicar que a actividade de investigagdo continuard em Franga a ser realizada sobretudo
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Nature of Universitary Education (1852), mais tarde Newton juntou-lhes outras conferéncias
num volume publicado sob o titulo The Idea of University defined and illustrated (1873), reprint
New Haven / London: Yale University Press (1996).

9. Habermas, “A Ideia da Universidade: Processos de Aprendizagem”, Revista de Educagio,
vol. I, n° 2 (1987: 3-9)

10. In Mission de la Universidad y otros Ensayos sobre Educacion y Pedagogia, Madrid: Alianza
Editorial (1982) pp. 11-80.

11. Para uma panorimica sobre as diferentes formas de pensar a vocagio integradora
da universidade (em especial no pensamento alemdo post-kantiano) e os reptos que os
desenvolvimentos da ciéncia contemporinea colocam a essa tarefa, veja-se o cuidadoso
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estudo de Miguel Baptista Pereira, (1990) “Secularizagao e Universidade” inserto no volume
Modernidade e Secularizagio, Coimbra: Almedina, pp. 297-333.

12. Para uma ldcida andlise da articulagdao educacdo-trabalho, cf. de Boaventura de Sousa
Santos, (1994), “Da Ideia de Universidade a Universidade de Ideias”, in Pela Mdo de Alice,
Porto: Afrontamento, pp.163-201. Como mostra Boaventura de Sousa Santos, mesmo
a tdo reclamada autonomia universitdria tem tido como efeito uma crescente submissdo
da universidade a critérios empresariais de eficicia e produtividade (1994: 165 e segs.).
Da mesma maneira, também as novas “fungdes latentes” com que a Universidade tem
procurado gerir as suas contradi¢des (segundo Boaventura Sousa Santos, fundamentalmente
as seguintes: investigagdo/ensino; investigacdo pura/investigacdo aplicada; educagio geral/
formagao especializada; formacio cultural/formacio profissional) sdo ditadas por imperativos
de natureza econémica e laboral, nomeadamente, o de servir de “parque de estacionamento”
(lugar de acumulagéo de titulos como forma de levar os jovens a fazer um compasso de espera
antes de entrar no mercado de trabalho) e mecanismo de “arrefecimento das aspira¢des dos
filhos e filhas das classes populares” (falsa democratizagdo, disfarce da sua selectividade e

elitismo (1994: 166).

13. Cf. Technick und Wissenschaft als “Ideologie” (1968), (trad. port. de Artur Mordo, “Ciéncia e
Técnica como ‘Ideologia’, Lisboa: Edi¢des 70, <1987 >) e “A Ideia da Universidade: Processos
de aprendizagem” (1987).

14. Para um estudo das transformacdes e desafios que se colocam no final do século XX
ao projecto de democratiza¢ao da universidade, projecto encarado com frequéncia de forma
entusiasta, por vezes resignada e realista, outras vezes ainda de forma critica e melancdlica, veja-
se o conjunto de estudos editados por Anthony Smith e Frank Webster (1997), The Postmodern
University? Contested Visions of Higher Education in Society, Buckingham/Philadelphia: SRHE e
Open University Press.

15. Alain Bloom, em The closing of the American Mind (1987)(trad., port. de Francisco Faia,
“A cultura inculta”, Lisboa: Europa-América, 1989: em especial o capitulo intitulado “A
Universidade”, pp. 237-371) € o porta voz do mal estar resultante da degradagdo cultural
que resultou da democratizagdo da Universidade que se produziu nos EUA nos anos sessenta
e setenta. Denunciando o fenémeno de democratizacio da Universidade, por si pensado como
deformagdo demagdégica do destino necessariamente aristocrdtico da institui¢do universitdria, o
polémico livro de Bloom € porventura o dltimo grande libelo elitista da Ideia de Universidade
na sua acep¢do mais conservadora e defensiva.

16. Remetemos para o texto da comunicagdao apresentada em Lisboa por Parker Rossman
no coléquio acima referido “Da Ideia de Universidade a Universidade de Lisboa”, e que
se encontra disponivel on /ine no seguinte size <http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/

universidade/pross.htm>

17. Sobre este tema, veja-se o interessante projecto de constitui¢io de uma “Histéria do
Saber” a partir de uma “Histéria das vias e dos meios de comunicagio desse saber” apresentado
por Georges Gusdortf em De /" Histoire des Sciences a " Histoire de la Pensée, Paris: Payot, 1966:
290 e segs.

18. McLuhan, M., (1962), The Gutenberg Galaxy: The Making of Typographic Man (trad. franc.
de Jean Paré, “La Galaxie Gutenberg. La Geneése de 'Homme Typographique”), 2 vols., Paris:
Gallimard (1977: 11: 489).
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19. Karl Jaspers, num discurso na Universidade de Heidelberg, intitulado, na versdo francesa
que utilizdmos, “Les deux aspects de la réforme universitaire”, in Philosophishen Aufsditze
(trad. franc. de L. Jospin, Paris, Payot <1970>, pp. 94-115, discurso proferido em 1945,
portanto imediatamente ap6s o fim da guerra e quando, justamente, a Universidade Alema se
pretende de reformar face ao pesadelo nazi, € ainda a Humboldt que considera ser necessdrio
regressar. Ndo para retomar o seu projecto na sua totalidade, mas para o rever criticamente.
Significativamente, a principal critica de Jaspers ao programa humboldtiano diz respeito
a hierarquia das disciplinas. Humboldt ter-se-ia limitado, segundo Jaspers, a substituir a
Teologia - que ocupava um lugar central na Universidade medieval - pela Filosofia - que
passaria entdo a ocupar o lugar outrora concedido aquela. Ora, Jaspers considera que a
Universidade é, por natureza, um espaco de conflito em que a verdade deve ser visada de
modo plural, a partir do contributo das vérias disciplinas. Equacionando como principais
desafios que se deparam a Universidade a massificacio dos estudantes, a especializa¢do do
saber versus a desagregacdo da Universidade enquanto conjunto de Faculdades e, por Gltimo,
a pressdo que o Estado e a sociedade civil sobre ela exercem com vista a formagio profissional,
Jaspers continua porém a reclamar a necessidade de “libertar a forga criadora da Ideia de
Universidade” (1970:107), continuar a pensd-la como “comunidade de pensamento” (1970:
113), “lugar sagrado” (1970: 111) onde o apelo da verdade incessantemente renasce e
subterraneamente orienta o trabalho cientifico que nela se prossegue, geragdo apés geragdo.
A presenca tutelar da ideia humboldtiana de Universidade estd igualmente presente numa
outra conferéncia, proferida também na Universidade de Heidelberg, em 1986, por Hans-
Georg Gadamer e intitulada, na versdo inglésa de L. Schmidt e M. Reuss, “The Idea of
University. Yesterday, Today and Tomorrow”, in Dieter Misgeld e Graeme Nicholson (edrs.),
(1992), Hans-Georg Gadamer, On Education, Poetry and History Applied Hermeneutics, New
York: State University Press. pp. 47-59. E, do confronto dessa distante Ideia de Universidade
com a realidade presente e as suas alienagdes (tanto ao nivel da relagdo professor-aluno, como
da relagdo entre as disciplinas cientificas e entre a universidade e a sociedade civil (cf. 1992:
52-57)), Gadamer aponta, como orientacdo futura, a necessidade imperiosa de salvaguardar
e dar continuidade as priticas de liberdade, integra¢do dos saberes e solidariedade que
informavam a Ideia humboldtiana de universidade.

20. Steiner (1989), Real presences. The arts of sens, (trad franc. de Michel R. de Pauw, “Réelles
Presences. Les Arts du Sens”, Paris: Gallimard, <1991>).

21. Rossman, P. (1992), The Emerging Worldwide Electronic University. Information for Global
Higher Education, Westport / London: Greenwood Press.

22. De inicio interessado no desenvolvimento das relagdes no Pacifico, entre os EUA e a Asia,
particularmente o Japdo, o projecto Glosas (de que Parker Rossman foi vice-presidente),
partindo do reconhecimento de que a educagdo deve ser a base da sociedade global,
pretende-se hoje extensivel a globalidade do planeta. Para mais detalhada informagcio,
veja-se de Aristide H. Esser e Takeshi Utsumi, “Education for Global Citizenship.
A proposed Global (Electronic) University Consortium”, Methodology of Science, n.° 21
(1988: 142-148).

23. Num desses website pode mesmo ler-se: “por causa do massivo nimero de universidades
on line ja existentes nos EUA, limitamo-nos aqui a listagem das universidades oz /ine do
Kansas” <http://www.kgs.ukans.edu/General/Links/univOther.html>. Em Portugal, refira-
se em especial o projecto “Academia Global” <http://www.academia-global.com>.

24. Cf. Rossman <http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm>
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25. E esta a linha defendida por Jean Sinnott e Lynn Johnson (1996) na influente obra
intitulada Reinventing the University. A radical Proposal for a Problem-focused University,
Norwood: Ablex Publishing Corporation. Af se proclama a necessidade de transformagio
da universidade no sentido da sua focagem num problema, isto é, da sua “centra¢do em
torno de dreas problemdticas de importancia para a nagdo ou para a comunidade global”
(1996: 29). Como os autores esclarecem, “focagem num problema significa que todos os
estudos e investiga¢Oes sdo transdisciplinares” (1996: 29), que os cursos e a investiga¢do
sdo centrados num mesmo problema, que o campus da universidade é de natureza global e
que a universidade estd articulada com diferentes institui¢des de investigacdo ligadas ao
problema central (cf. 1996: 29 e 30 para um resumo da proposta). Uma universidade com
Jocagem num problema seria entdo uma “equipa auto-sustentada de individuos e recursos
dedicados ao crescimento pessoal e geral e a partilha de conhecimento relativo a um
determinado problema humano com aspectos tedricos e priticos”(1996: 74). Como
exemplos do tipo de problemas que podem e devem ser escolhidos, os autores referem aqueles:
a) que forem considerados importantes pela comunidade (o exemplo que ocorre com
mais frequéncia é “a habitagdo®); b) que recebam feed-back positivo dos seus futuros
utilizadores (por exemplo, “casas para pobres”, casas para idosos, casas em zonas rurais);
¢) que se pense que perdurardo no tempo; d) que estejam articulados com outros sub-
problemas (reforma agrédria, ac¢gdo governamental, papel das comunidades); e) que
requeiram investiga¢do tedrica em diversas dreas (arquitectura, economia, urbanismo)
e diversificada ac¢do pratica (carpintaria, construcdo civil, canalizacdo) (cf. 1996: 74).
Significativamente, os autores consideram que uma universidade com focagem num
problema implica o projecto de uma #niversidade electrinica internacional sob a forma multi-
campus (cf. 1996: 73-115). Em termos de estrutura interna, os autores prevéem apenas
dois tipos de estruturas: as ligadas aos aspectos tedricos e praticos do processo criativo
e as estruturas de didlogo. As estruturas administrativas desapareceriam de tal forma
que todo o trabalho administrativo passaria a ser realizado por individuos e grupos das
dreas cientificas relevantes, por exemplo, “a contabilidade seria feita pelos professores
e estudantes de contabilidade, as relagdes publicas pelos professores e estudantes
de comunicagdo” (1996: 75). Cada site da universidade dedicar-se-ia a uma parte do
problema; as sugestdes e pareceres dos cidaddos utilizadores dos produtos constituiriam
parte importante da avalia¢do da investigacdo feita na universidade; a universidade teria
relacdes com unidades dedicadas a venda de produtos relacionados com o problema
focado (cf. 1996: 76). Quanto & governagio da universidade, o principio adoptado seria o
didlogo e o consenso de um corpo de representantes de todos os grupos e o governador,
eleito de quatro em quatro anos, seria um cargo rotativo (cf. 1996: 77). Em limite, a ideia
base deste projecto pode consubstanciar-se na seguinte questdo colocada pelos autores:
“Se é suposto que a nossa Terra e nés mesmo como espécie devemos continuar, temos
que comecar desde jd a resolver os problemas do planeta. Estes problemas sé podem ser
resolvidos a partir de uma perspectiva integrada, interdisciplinar, holistica e sustentada
(1996: 173). E, mais adiante: “Os melhores espiritos estdo tradicionalmente associados
a Universidade. O que aconteceria se eles se juntassem, a escala mundial para, de forma
cooperativa, procurar solucdes para os problemas humanos e responder pelos nossos
descendentes? Que acontecerd se eles o ndo fizerem?” (1996: 173-174).

26. Cf. Rossman http://www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm
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27. Para usar, mais uma vez, um termo feliz que Parker Rossman escolheu para o titulo da sua
conferéncia “Blueprints and road maps: architecture for the university in cyberspace”, http://
www.educ.fc.ul.pt/cie/seminarios/universidade/pross.htm> (sublinhados nossos).

28. A titulo meramente ilustrativo, aqui se apresenta uma pequena listagem de questies que, a
nosso ver, importaria urgentemente serem colocadas pela universidade: 1. Internacionalizagio
/ universaliza¢do (mobilidade dos estudantes, mobilidade dos professores, tratamento de
problemas que, pela sua globalidade, exigem o concurso de diversas disciplinas e de diversos
estados, aceitagdo da diversidade das culturas, crencas e vias de acesso a verdade); 2. Estrutura
curricular (internacionaliza¢do dos curricula, flexibilidade curricular / maior opcionalidade
dos curricula com vista a que os estudantes dos diversos cursos possam fazer cadeiras em
qualquer faculdade no interior da UE, dominio obrigatério de uma segunda / terceira lingua
estrangeira, interdisciplinaridade / cooperagdo e complementaridade de diversos tipos de
aproximagdo a um problema); 3. Governagdo da UE (quem vai coordenar e organizar os
indmeros cursos oferecidos pela UE? Quem decidird quais os graus e créditos dos diversos
cursos? Deverd haver um organismo central com representantes de todas as universidades
filiadas e um governador rotativo ou seréd a prépria rede que se deve constituir como forma da
institui¢do, isto é, ndo haverd um lider a centralizar a futura UE mas diversas organizacoes
articuladas em links e dotados de autonomia administrativa? 4. Financiamento da UE (quem
pagaria a quem? Qual o empenho e contribui¢do econémica dos diversos estados?).

29. Num diferente horizonte cultural, Gérad Granel, num texto intitulado De /’ Université,
publicado em 1982, Mauvezin: Ter, podia alargar ainda mais esse conceito de convivéncia
comunicativa e escrever: “a Universidade constitui uma espécie de turbilhdo poético-politico-
filoséfico na qual a existéncia histdrica dos povos construiu o saber de si mesma”. Se, como
afirma, ndo foi nunca na Universidade mas fora dela (nas guerras, nas ruas, nas greves) que a
Histéria dos povos se construiu, é também verdade que a Universidade foi “a instituigdao que
o0s povos inventaram para recolher (...) o fumo, a ideia” (desses acontecimentos), isto €, “nos
seus grandes momentos, a Universidade foi sempre algo mais e diferente de um conservatério
ou um laboratdrio das ciéncias e das letras. Ela foi um escandalo pablico, uma esperanga geral,
uma matriz para as formas de um mundo futuro” (1982: 78-79).
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Homens ou cidadaos.
A propésito da chamada
“educacao para a cidadania”

1. Direitos humanos ou direitos do cidadao

Na dedicatéria do célebre Discurso sobre a Origem e Fundamentos da
Desigualdade entre os Homens (1754), Jean Jacques Rousseau escreve:

Se eu tivesse podido escolber o lugar do meu nascimento (...),
teria escolhido wma  sociedade bem governada e em que,
corvespondendo cada um ao seu trabalbo, ninguém se sentisse
obrigado a entregar a outro as funges de que estava encarvegie
(...). Teria querido nascer num pais em que o soberano e o povo
ndo pudessem ter sendo um inico ¢ mesmo interesse, a fim de que
todos o5 movimentos da mdquina social nunca tendessen para
outra finalidade que nio fosse a felicidade comum(...). Teria
desejad escolber para mim uma pdiria afastada por uma feliz
impoténcia do terrivel amor das conquistas (...)

Teria procurado um pais em que o dirveito de legislagio fosse
comum a todos os cidaddos porque, quem melhor do que eles,
pode saber em que condigies Ihes convém viver em conjunto numa
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mesma sociedade? (...). Que a providéncia a tudo isso tivesse
acrescentado ainda uma Situagdao encantadora, wm clima
temperado, um terveno [értil ¢ uma deliciosa paisagem (...),
nada mais teria desejado para completar a minha felicidade
que gozar de todos estes bens no seio desta feliz pdtria.
(Rousseau, 1754, Dedicace, pp. 115-118, excertos)

Rousseau desenha aqui, com a eloquéncia e a elegdncia que lhe sdo préprias,
o perfil de uma “pitria feliz” na qual gostaria de ter nascido. Acontece, porém,
que uma tal pétria feliz ndo existe e que, alem disso, nem Rousseau, nem
nenhum de nés, escolhe o lugar do seu nascimento. Mais, nenhum de nés, no
momento do nascimento, pertence a alguma pétria. Todos somos apétridas.
Todos nascemos num mundo que nos é estranho. Todos nascemos nus, despro-
tegidos, dependentes, selvagens, infinitamente pobres. Todos somos imigran-
tes, forasteiros, estrangeiros, “novos seres humanos”, “rvecém-chegados pelo nascimento”
como diz Hannah Arendt (1961: 37 e 25). “Nowvos por nascimento e por natureza”,
desembarcamos num mundo que ndo escolhemos e de que nada sabemos, “zm
mundo velho, quer dizer, um mundo pré-existente, construido pelos vivos e pelos mortos,

um mundo qute 56 € novo para aqueles que nele entraram recentemente pela imigragio”
(Arendt, 1961: 25 e 27). N6s. Todos nés!

Estrangeiros, imigrantes, apdtridas, como nos tornamos cidadaos?
Insensivelmente, subtilmente, lentamente, vamo-nos adaptando. Ao fim de
alguns anos, falamos correntemente a lingua da nossa mae. Os nossos gestos
tornam-se previsiveis. Conhecemos as regras do grupo em que fomos acolhidos
(ou recolhidos), as normas do agregado, as leis do clube, os valores da tribo.
Adquirimos os hdbitos dos nossos progenitores. Estamos integrados. Estamos
civilizados! Estamos educados! Mais ou menos 18 anos depois de termos
nascido, nus e apdtridas, é-nos reconhecido o estatuto de cidaddos de pleno
direito. Estamos decisivamente afastados da nossa condicdo original de recém-
-chegados, de estrangeiros, de imigrantes, de refugiados. Somos agora cidaddos,
membros de pleno direito de um determinado estado. Cada vez mais cedo,
alids, os estados se apressam a reconhecer aos humanos que acabam de nascer
o estatuto de cidaddos. Mal nascemos - nus, indiferenciados, “uns quaisquer”,
como diria Agamben (1990: 11) - ndo conhecendo ainda nem familia, estado,
nagdo, lingua ou religido; sem lugar, sem pertenga, absolutamente frageis
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e desamparados, é-nos atribuido um cartdo de cidaddo. Como explicar esta
precoce atribui¢do do estatuto de cidaddo pelos estados modernos? Na l6gica
do estado, o que importa é que haja cidaddos, isto €, individuos que paguem os
impostos e assegurem a base eleitoral na qual, por defini¢ao do préprio estado
democritico, reside a soberania.

Num livro brilhante intitulado Cdlera e Tempo (2000), Sloterdijk identifica
um episédio fundador da passagem do homem ao cidaddo. Ele defende que a
Grécia antiga foi palco de uma transmutagdo psicolégica de imensa importan-
cia politica quando Homero transforma a c6lera épica de Aquiles na coragem
comedida de Ulisses. Aquiles, o heréi furioso, orgulhoso, “irredutivel como a
tempestade e a luz do sol” (Sloterdijk, 2006: 16), acaba sacrificado. O grande
vencedor da guerra de Troia é Ulisses, o astucioso, o manhoso, o ardiloso, o
moderado, o discreto. Ele realiza sabiamente a figura do “animal racional” que
a filosofia grega vai constituir como determinagao fundamental do humano.
Ele anuncia o agricultor sedentdrio e prudente, o artesdo urbano, o professor de
retérica e dialéctica, o politico habilidoso, o funciondrio publico, numa palavra,
o cidaddo. Em breve a clera serd uma patologia, o orgulho serd um pecado, a
capacidade de indignacdo serd recalcada. Em suas vezes, o perddo, a humildade
e a obediéncia fardo a sua entrada na lista das virtudes que o cidaddo deve encar-
nar. Cidaddo que, como figura domesticada que €, se limitard, seculos mais
tarde, a depositar disciplinadamente o seu voto, de tantos em tantos anos, na
“urna” da secgdo de voto, correspondente ao seu “ntiimero” de “cidaddao=elei-
tor”, no bairro da sua residéncia da cidade que habita. A democracia estard
reduzida a essa ceriménia ordeira na qual, de cada cidaddo apenas se espera que
deposite, de tantos em tantos anos, o seu voto (secreto) na urna eleitoral. Talvez
ndo seja por acaso que as escolas, aparelhos (ideolégicos) decisivos na organiza-
¢ao do estado, s@o com muita frequéncia os lugares escolhidos para essa ceri-
moénia submissa de uma democracia reduzida ao seu funcionamento minimal.
A localizagdo da “urna” numa sala de aula intensifica o simbolismo finebre do
acto eleitoral uma vez que a escola é parceira decisiva do estado nessa operagao
que, em limite, elide 0 homem e valoriza o cidaddo.

Mas, regressemos a Rousseau. A revolugio francesa ainda ndo tinha acon-
tecido quando Rousseau escreveu o Discurso sobre a Origem e Fundamentos da
Desigualdade entre os Homens” (1754). E, se é um facto que Rousseau foi uma das
figuras mais importantes para a fundamentacéo teérica da revolugdo francesa
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(Robespierre ndo se enganou quando o foi buscar ao seu timulo abandonado
na I/le des Peupliers e levou os seus restos mortais em triunfo para o Panthéon, em
Paris, onde permanece como o Gnico ndo-francés’) a verdade é que Rousseau
nunca teria concordado com o titulo da declaragdo aprovada pela Assembleia
Nacional Constituinte em outubro de 1789. Refiro-me a celebre Declaragin dos
Direitos do Homem e do Cidadi, cujos 17 artigos constituem a inspiracdo funda-
mental para a posterior Declaragio Universal dos Direitos Humanos aprovada pela
Organizacdo das Nagdes Unidas em 10 de dezembro de 1948.

Rousseau nunca poderia aceitar a identificacdo entre homem e cidaddo que
aquele titulo encerra. Ao referir-se aos direitos do “homem” e do “cidaddo”, a
Declaragio de 1789 pensa o homem e o cidaddo como realidades idénticas, equi-
valentes, necessariamente unidas. E o contetido dos 17 artigos que a compdem
a celebre Declaragio ndo deixa margem para dividas sobre essa identificagdo’.
Ora, para Rousseau (muito antes de Sloterdijk), hd uma oposigio decisiva entre
Homem e Cidaddo. Como escreve nas primeiras paginas do Emilio:

“E preciso optar entre fazer um Homem ou um Cidaddo porque
1o se pode, ao mesmo tempo, fazer um e o outro”

Para Rousseau, o cidaddo opde-se a0 homem, tanto do ponto de vista antro-
polégico, como social e politico. O cidaddo é o homem degenerado, vencido,
forcado a abandonar a sua inocéncia original, constrangido a substituir as suas
inclinagBes primitivas por deveres estranhos e relativos. Um homem que perdeu
a sua identidade, a sua integridade, a sua condicdo de ser inteiro’, o direito ao
seu nome proprio: “um cidaddo de Roma nio é nem Caio nem Liicio mas um
Romano™. Daf que nio seja possivel formar um homem que seja 20 mesmo
tempo um cidaddo. E impossivel realizar os dois a0 mesmo tempo. E necessa-
rio optar. Assim sendo, o destino da educagio estd tragado. Ela serd negativa’.
A sua tarefa é impedir o contdgio. Que devemos fazer para educar um homem?
pergunta Rousseau um pouco mais adiante. “Muito, sem davida: impedir que

alguma coisa seja feita”.®

Sabemos que o Emilio (1762), o Discurso sobre a Origem ¢ o Fundamento da
Desigualdade entre os Homens (1754) e o Contracto Social (1762), constituem o
nicleo tedrico do sistema filos6fico de Rousseau. Sio trés obras centrais que
tiveram enorme impacto no seu tempo, que desencadearam paixdes, que foram
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idolatradas por uns e detestadas por outros, arrestadas e perseguidas. Com uma
violéncia como poucas ao longo da nossa histéria, foram condenadas, confisca-
das, proibidas, queimadas. O Emilio é denunciado na Sorbonne, condenado pelo
parlamento, confiscado pela policia, queimado em Paris e, na sequéncia da sua
publicacio, o seu autor é alvo de um mandato de captura que o obrigard a viver
como um fugitivo e a acoitar-se, primeiro, na Suica, e depois, em Inglaterra.

Sabemos também que, para ld da imensa influéncia que teve ao longo dos
séculos e de tudo o que lhe devemos em termos de compreensdo e respeito pela
infancia, o Emdlio de Rousseau foi muito mal lido no nosso tempo, reclamado
como fonte inspiradora das mais absurdas e disparatadas consequéncias pedagé-
gicas9. Mas ndo podemos deixar de reconhecer que o Enzlio foi muito bem lido
na sua época por aqueles que o condenaram. Os contemporineos de Rousseau
que condenaram o Emilio, ou que apoiaram essa condenacdo, compreenderam
rapidamente que ndo podiam aceitar a distingdo af estabelecida entre homem e
cidaddo. Eles adivinharam depressa e bem as consequéncias politicas que aquela
distingdo anuncia. A desvalorizagdo do cidaddo que essa distingdo comporta
vinha pdr em perigo os seus anseios mais secretos. A condenago de que o Enzdlio
foi alvo tem, na sua origem o facto de, entre outras razdes, a obra ir contra
o anseio geral dos contemporineos de Rousseau: tornarem-se cidaddos. Eles
desejavam que as suas vidas deixassem de estar na dependéncia do poder real,
de origem divina, absoluto e discriciondrio. Eles desejavam ter unicamente de
prestar contas a um novo tipo de estado que se preparavam para constituir e
que seria fundado no reconhecimento de que a soberania reside, ndo nos gover-
nantes, mas nos governados. Eles queriam deixar de ser stbditos e passar a
ser cidaddos e queriam que todos os homens fossem cidaddos, iguais em direi-
tos e liberdades. O principio da igualdade que proclamavam como base do
novo direito laico que pretendiam construir s6 poderia ser aplicado se todos
os homens, para 14 das suas diferencas enquanto homens, fossem reconhecidos
no seu igual estatuto de cidaddosio. Mas os contemporineos de Rousseau que
condenaram o Emilio ndo tinham condi¢bes para compreender a critica ante-
cipatdria, visiondria e certeira dirigida por Rousseau contra os efeitos domes-
ticadores, normalizadores, controladores que se iriam exercer sobre a vida dos
homens pelo estado que se preparavam para constituir e que aparecia a todos
(0s ndo aristocratas, a burguesia ascendente) como solu¢do para as injusticas e
arbitrariedades do ancient régime.

129



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

Também hoje ndo ficamos indiferentes a oposi¢do rousseauista entre homem
e cidaddo. Ela aparece-nos como bizarra, excessiva, extravagante. Para 14 da
discussdo sobre o sentido dessa oposi¢io no interior do sistema de Rousseau,
essa oposicio fere directamente algumas das nossas crencas mais profundas: o
que € entdo o0 homem? O que € o cidaddo? O que sdo a vida social e politica?
O que é a moral social? O que € a educagdao? Além disso, ela inquieta a nossa
consciéncia de bons cidaddos. E porque sou um homem que tenho direitos do
homem e do cidaddo? Ou, ao contrério, como alguns pensam (como alguns,
perigosamente, tendem hoje a dizer explicitamente), é porque sou cidaddo que
tenho direitos humanos?

E certo que a Declaragio Universal dos Direitos Humanos aprovada pela ONU
logo apés a segunda guerra mundial, se refere no seu titulo unicamente a
“direitos humanos”. A palavra cidaddo desaparece. Mas, serd que, de facto, essa
Declaragio aceita a distingdo formulada por Rousseau entre homens e cidaddos
e, nessa base, se dirige aos homens, isto €, a todos os homens, como o adjec-
tivo “universal” parece indicar? Ou, pelo contrdrio, serd que ela confunde de
tal modo os dois conceitos, serd que os pensa de tal modo como indistintos,
que, portanto, ao dirigir-se aos homens, estd a dirigir-se indiferentemente aos
homens “e” aos cidaddos? Ou serd que — e esta é a pior das hipéteses — ela
se dirige unicamente aos homens “que” sdo cidaddos? Como infelizmente hd
hoje alguns que dizem, é porque sou cidaddo, é porque estou abrangido pelos
direitos civis de um estado particular e porque, ai, pago os meus impostos, que
tenho direitos humanos. Os outros, os que ndo pagam impostos, os que Nao sao
cidaddos, os que ndo tém um qualquer estado que os represente e defenda, os
que sdo meramente homens, ndo tém qualquer direito. Ora, Rousseau tinha
previsto claramente esta perversa consequéncia da ndo distin¢do entre homem
e cidaddo. Como escreve de forma admiravelmente certeira também no Emilio:
“Todo o patriota é duro para com os estrangeiros: eles ndo sdo sendo homens,

eles ndo sdo nada aos seus olhos™'".

A oposi¢do formulada por Rousseau entre homem e cidaddo surge assim
como muito relevante e detentora, hoje, de um impacto imenso. Face ao fené-
meno actualmente massivo da imigracdo, da entrada na Europa e em alguns
outros paises ricos do hemisfério norte de milhares e milhares (milhdes) de
imigrantes e refugiados, essa oposi¢ao vem tornar estridente a contradigdo
interna aos conceitos de direitos humanos e do cidaddo que Rousseau antecipou.
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O emigrante, o refugiado € alguém que largou tudo, que abandonou o seu
pais, que deixou a sua familia, que se separou dos seus amigos, que nunca mais
verd a sua cidade, o seu bairro, a sua rua, a sua casa, que perdeu tudo, excepto
justamente a sua qualidade de ser um humano. Ele deveria ser, portanto,
objecto privilegiado e absolutamente protegido pelos direitos humanos. Mas
ndo é isso que acontece. Aquilo a que hoje assistimos é o funcionamento expli-
cito dos efeitos, que Rousseau antecipou, da ndo distingdo entre homem e cida-
dao. S6 essa indistingdo e a consequente inversao da tese de Rousseau - ndo dar
atencdo ao homem, e apenas valorizar o cidaddo - pode justificar o drama que
hoje se vive nas fronteiras dos pafses ricos, as desesperadas tentativas de vencer
os muros, a chegada em barcos precdrios as praias da Europa, os tragicos naufrd-
gios no Mediterrdneo, os campos para onde sdo atirados milhares e milhares de
individuos que s3o homens mas no so cidaddos. Ou melhor, sio homens aos
quais, porque ndo sdo cidaddos, ndo sdo reconhecidos direitos humanos.

2. Escola a direitos humanos=

A oposicio estabelecida por Rousseau entre homem e cidaddo questiona
também de forma radical a nossa tradicional concep¢do de escola, em grande
parte nascida com a revolugao francesa. Ela interroga (pde em causa) a concep-
¢do de escola — hoje tida como indiscutivel, bvia, politicamente correcta —
segundo a qual cabe a escola preparar todos os jovens que franqueiam a sua
porta para o exercicio, informado e responsdvel, da cidadania, isto é, preparar
os homens para serem cidaddos. Pelo menos participar nesse processo. E, nesse
processo — argumentam muitos — cabe a “educa¢do para a cidadania” um papel
decisivo. Nesta ordem de ideias, a primeira questdo a colocar num coléquio
sobre “Educagio e Direitos Humanos” seria saber se se trata de “Educagio e
direitos do Homem” ou de “Educacio e direitos do Cidaddo”?

Mas, se, embora admiremos a arguta distingdo rousseauista entre homem
cidadio, se ndo aceitarmos a recusa da escola que Rousseau € levado a defender
para salvaguardar a for¢a da sua distingdo; se, para nds, a escola vale sobre-
tudo enquanto dispositivo anico de um determinado modo de transmissdo de
conhecimento entre geragdes; se, compreendendo embora as razdes que levam
Rousseau a sacrificar essa fungao cognitiva da escola por ndo lhe perdoar a sua
perniciosa acgdo normalizadora, isto é, se, apesar de tudo, somos defensores da
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escola, teremos que aceitar que, para 14 das suas fundamentais e fundacionais
funcdes cognitivas, a escola terd que participar no processo de formacio do
cidaddo.

Assim sendo, posto que ndo concordamos com a radicalidade da posi¢do
de Rousseau ao sacrificar o valor cognitivo da escola por ndo poder aceitar o
seu papel domesticador do homem; posto que, reconhecendo embora a sua
inevitdvel fungdo politica domesticadora, ndo estamos dispostos a condenar
a importdncia emancipadora do ensino que, na escola (e sé nela), se realiza;
posto que, assim sendo, nos vemos for¢ados a aceitar que, para existir, para ser
gratuita e aberta a todos os jovens humanos, o estado nela queira promover a
“educagdo para a cidadania”, entdo, uma segunda questdo deve ser colocada
acerca da natureza dessa educacio para a cidadania: em que pode ela consis-
tir? Deve a educagio para a cidadania, que na escola se terd que (deverd) fazer,
visar a formagio do cidaddo de uma nacionalidade particular, do portugués,
do francés, etc? ou, deve ela estar apontada para a formagio de um cidaddo do
mundo? Cosmopolita? Universalista? Tanto mais que, para o melhor e para
o pior, vivemos hoje uma civilizagdo que globalizou j4 grande parte das suas
determinacdes culturais. Ndo serd que, quanto mais firme for a nossa pertenca
a um mundo particular, mais distantes estaremos do mundo dos outros? Nao
serd que, quanto mais estabelecida for a nossa inser¢io numa mundividéncia
especifica, mais estranhos serdo para nés outros distintos modos de vida?

Uma crianga de seis anos de idade olha para uma colega da escola e percebe
de imediato que ela, a outra, € estrangeira. E que, ela mesma, esqueceu ji por
completo essa sua condi¢do original. Seis anos antes, também ela era estran-
geira. Um jovem de quinze anos de idade, olha para um vizinho do bairro e
percebe de imediato que ele, o outro, é imigrante. E que, ele mesmo, esqueceu
por completo essa sua natureza primordial. Quinze anos antes, também ele era
imigrante. Todos nés tendemos a esse esquecimento.

Os estrangeiros e os imigrantes sdo agora os outros. E os outros ndo sdo
como nés. Pelo menos em termos de cidadania, sao menos do que nés. E por isso
que os seus saldrios sdo inferiores aos nossos, que fazem os trabalhos que nés
ndo queremos fazer. E por isso que aceitamos esta situacio todos os dias, que
convivemos com ela, aqui e agora. Assistimos hoje a inquietante emergéncia de
uma atitude ainda mais ameagadora. Justamente porque ndo se distinguem os

132



OLGA POMBO

conceitos de homem e de cidaddo, porque sdo tidos como equivalentes, inter-
preta-se a condicdo de imigrante ou de refugiado, nio como uma mera dife-
renca de cidadania, ou de perda de cidadania (o imigrante e o refugiado ndo sdo
cidaddos), mas como uma diferenca (perda, desvio) de humanidade.

Como portugueses, vivemos hoje uma situagio nova e inesperada. De forma
ndo simbdlica, mas efectiva, também nds fomos imigrantes, fomos refugiados,
fomos expatriados, fomos excluidos. Foram-nos recusados direitos de cidadania
fundamentais tanto no nosso pafs como fora dele (direito de voto, de associagio
politica, de associagdo sindical, etc.). Hoje, pelo contrario, somos nés que somos
invadidos por milhares e milhares de imigrantes, refugiados, ilegais, sem passa-
porte. Somos nds que recebemos, que albergamos, que empregamos. Somos nds
que testemunhamos esse fenémeno de massas que é a migracdo de refugiados
em direc¢do ao nosso pais ou a comunidade europeia a que pertencemos.

Situagio que tem um impacto imenso nas nossas escolas, que vem por fim
a tradicional homogeneidade dos nossos alunos, com todas as consequéncias
(positivas e negativas) dai decorrentes. Para ld dos marginais, dos marginali-
zados, dos habitantes de bairros degradados, dos filhos de pais desemprega-
dos, incultos, quase analfabetos, hoje, também os filhos dos imigrantes, dos
refugiados e dos estrangeiros frequentam a nossa escola. E, a nés professores,
é-nos cometida a tarefa de também deles fazermos cidaddos. Nao apenas de
ensinar (trabalho que nos honra) ou, numa versio mais humanista, procurar
aperfeicoar a sua condi¢ao de homens (de os educar), mas de fazer deles cidaddos
de um estado particular (o nosso) que os recebeu. A educagdo para a cidadania
encontraria aqui — argumentam muitos — o fundamento mais profundo da sua
urgéncia absoluta no nosso sistema educativo.

Nio se trata de uma figura de retérica. Num jornal didrio podia ler-se: “Mais
de 2.000 estrangeiros participam hoje no segundo exame de lingua portuguesa para se
naturalizaren” (Jornal “Pablico”, Sdbado, 3 de marco de 2007, p. 10). Ou seja,
paraalém de “educar paraa cidadania” as criangas e jovens portugueses, a escola
portuguesa € hoje chamada a participar de forma efectiva e activa no processo de
“naturalizacdo” de imigrantes e estrangeiros, dizer quais os imigrantes e estran-
geiros que podem (ou ndo podem) adquirir a nossa nacionalidade, isto €, que
podem vir a ser cidaddos.
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Uma terceira questdo central tem agora que ser equacionada: face aos
estrangeiros que frequentam as nossas escolas, face aos imigrantes que se sentam
nas nossas salas de aula, em que pode consistir a “educagdo para a cidadania”.
De que modo € ela possivel? Que aporias a percorrem? Até que ponto podemos
n6s (temos nds o direito) de impor a esses estrangeiros, a esses refugiados, a esses
imigrantes, uma formagcdo para a cidadania marcada pela nossa nacionalidade?
E até que ponto devemos nés (podemos nés) praticar uma educagdo para a cida-
dania que respeite as nacionalidades desses imigrantes, desses refugiados, desses
estrangeiros?

Vamos generalizar, alargar a questdo: deve (pode) a educagdo para a cida-
dania visar um verdadeiro pluralismo de valores, de conhecimentos, de acesso
a diferenciadas formas culturais? Ou estamos condenados a reproduzir a nossa
prépria idiossincrasia cultural, o nosso modo de vida, a nossa perspectiva sobre
o mundo?

Trés Solucgdes se configuram:

1* solugdo — negativa — ndo temos solucdo. Como diriam Bourdieu (1970)
e Bernstein (1990) - para ndo referir sendo dois dos nomes mais significativos
da sociologia da escola do velho continente - estamos sempre a reproduzir, o
mesmo € dizer, a excluir, a passar por cima, a impor os nossos modos de ver, de
pensar, de sentir. Impomos os nossos gestos, os nossos hdbitos, as nossas normas
morais, as nossas regras de conduta e de etiqueta. Impomos a nossa cultura,
0s N0ssos arricula, a nossa literatura (um Camdes, um Proust, um Joyce, ndo
tém valor universal, mas apenas, e respectivamente, para os portugueses, 0s
franceses, os irlandeses. Se fossemos paquistaneses ou ucranianos, nio conhe-
cerfamos Camdes, tal como nés ndo conhecemos os poetas do Paquistio ou
da Ucrania). Impomos a nossa ciéncia ocidental, a nossa matemadtica caseira,
cultural, contextual. Se fssemos esquimds, habitantes dos desertos africanos ou
aborigenes de regides arredadas dos mapas civilizados, terfamos outras medici-
nas, outras descri¢oes dos mapas das estrelas, formas muito diversas de enten-
der o corpo. Nio temos solucdo. Ensinamos sempre uma cultura nacional,
tendencialmente chauvinista. A nossa educagio - e mesmo o Nosso ensino - sAo
sempre contrérios a diversidade cultural. Impomos e impomo-nos. E isso é sem
remédio e sem perddo.
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2% solu¢do — multiculturalista — tomamos resolutamente a decisdo ingé-
nua e bem-intencionada de ir ao encontro das particularidades da cultura dos
novos alunos, respeitar a sua cultura, as suas tradi¢des, os seus valores, a sua
maneira de ver o mundo. Como temos alunos paquistaneses, ucranianos, afri-
canos, brasileiros, russos, chineses, do Bangladesh, fazemos uma mistura e fica-
mos bem com a nossa consciéncia. Animados da maior e melhor boa vontade,
e esquecendo a nossa completa falta de preparacio para essa tarefa, produzimos
uma de “salada de frutas” (Steiner, 2003: 127), uma amédlgama em que procu-
raremos reunir um pouco de cada uma das culturas que nos julgamos capazes
de compreender, sem que sobre elas tenhamos qualquer formagio especifica ou
saibamos sequer as linguas em causa.

3*solugdo — afirmativa — Nem o nacionalismo mais ou menos chauvinista
(portugués, francés, europeu), nem o pluralismo multiculturalista. Por uma
cultura universal e cosmopolita, como diria Kant. Solugio que passa, a meu ver,
pelo menos por seis determinacdes fundamentais:

Primeira determinacio - definir como tarefa da educagido para a cidada-
nia a formacdo de cidaddos do Mundo. Nio falo de globalizacio, termo por
enquanto muito equivoco, que tanto corresponde a efectiva generalizacio do
capital financeiro, como a uma uniformiza¢do cultural segundo padrdes de
audiéncia que, em dltima andlise, decorrem dos grandes impérios medidticos
e publicitdrios. Refiro-me sim, a grande cultura universal, aquilo que, tendo
embora a sua origem e inscri¢gio num espa¢o e num tempo determinados, é
de todos os tempos e de todos os espagos. Nao, porque aqueles que se recla-
mam como herdeiros directos dos espagos e dos tempos em que essa cultura
universal teve a sua origem sejam melhores, mais perfeitos, superiores em qual-
quer dimensdo que seja. Mas porque, nesse espaco e nesse tempo particulares,
mercé da reunido de um conjunto frigil de circunstancias, foram produzidas
obras que, embora desconhecidas de muitos, podem vir a ser amadas por todos.
Mais concretamente, aquilo que de melhor foi produzido ao longo da histéria
no campo das ciéncias, das artes, da filosofia. Eis uma passagem de Bertrand
Russell: “Os homens percorvem o caminbo que vai do nascimento até a morte, umas
vezes felizes, outras infelizes; umas vezes generosos, outvas gananciosos e mesquinhos; por
vezes herdicos, outras cobardes e servis. Quando se observa este cortejo como um todo, hd
alguns homens dignos de admiragio que sobressaem. Alguns foram inspivados pelo amor
da humanidade, outros ajudaram-nos com a sua superiovidade intelectual a compreender
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0 mundo en que vivemos, outros ainda, mevié de uma excepcional sensibilidade, criavam
beleza. Tais homens fizeram algo de positivamente bom, capaz de ultrapassar a longa
lista de crueldades, opressio e superstigies. Fizeram tudo o que estava ao seu alcance para
transformar a vida bumana em alguma coisa mais do que uma breve turbuléncia de
selvagens” (Russell, 1950: 78-79).

Ou seja, sdo os resultados e produtos do trabalho desses “homens dignos de
admiragiy” que poderiam (deveriam) constituir matéria de uma educacio para a
cidadania que visasse a formaggo do cidaddo do Mundo.

Segunda determinacio - Apostar na escola (e na Universidade por maio-
ria de razdo) como lugar de transmissdo dessa cultura universal. Nao ter medo
de ensinar Camdes, Proust ou James Joyce. E certo que, se fossemos paquista-
neses ou tailandeses ou russos, nio conhecerfamos Camdes, tal como nds niao
conhecemos os grandes poetas e escritores do Paquistdo, da Tailandia ou da
Rissia. Certamente! Néo, porque ndo pudéssemos ou devéssemos conhecer e
a amar os grandes escritores desses paises. Mas sim porque ndo terfamos tido
oportunidade de aprender a amd-los. Em limite, por falta de escola e por falta da
cultura universal que a escola cabe dar a todos aqueles que franqueiam as suas
portas. Por que é que um portugués ndo ha-de poder ler e aprender e estudar e
amar Puskin, Tolstoi, Dostoievsky, Tchekov, Gogol, Nabukov, Pasternak? Por
que é que um russo ndo hd-de poder ler e aprender e estudar e amar Camdes,
Cesdrio Verde, Florbela Espanca?

Terceira determinacao - Nao ter medo da universalidade da cultura.
Mesmo que essa cultura tenha nascido no ocidente, como € o caso da ciéncia.
Perdoem-me o desabafo. Mas é confrangedor ver o que se passa a este nivel.
Como se houvesse uma ciéncia ocidental e outra que o ndo fosse. Como se
houvesse uma matemdtica ocidental e outra que o ndo fosse. Esquecemos que,
se Euclides ndo tivesse escrito os Elenentos, se Newton ndo tivesse formulado a
lei da atracdo universal, se Darwin ndo tivesse defendido a teoria da evolugio,
se Freud nio tivesse inventado o inconsciente, outros, Com outros NOMes, com
outras nacionalidades, mais ou menos a0 mesmo tempo, teriam chegado a esses
resultados e conjecturado essas mesmas hipdteses. A teoria da relatividade teria
sido enunciada. E a férmula de Einstein seria idéntica.

O que estou a dizer é que — por mais dificil e bizarro e extravagante que
isso possa parecer a nossa (md) consciéncia de ex-colonialistas que querem agora
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redimir os seus pecados pela entrega a um relativismo falsamente progressista
—a ciéncia é universal. Patriménio de todos os homens, brancos, negros, amare-
los, pobres e ricos, abastados ou miserdveis. Ela foi iniciada no ocidente, ndo
porque o ocidente fosse a patria dos melhores ou o lugar eleito pelos deuses, mas
porque foi no ocidente, mais precisamente nas recortadas colinas do solo grego
que, pela primeira vez, se reuniram um conjunto de condi¢Ges necessarias ao seu
desenvolvimento (fundamentalmente, a escrita alfabética e a democracia). Para
14 de todas as demarcagdes territoriais, de todos os interesses nacionais, de todos
as diferencas entre préticas, laboratérios, universidades, associacdes, de todos
os segredos com que hoje muitos querem circunscrever o conhecimento dos
seus resultadosi3, a ciéncia € universal, obra colectiva, trabalho de colaborag¢io
entre pares e entre geracdes. E certo que os seus teoremas, as suas leis e teorias
remetem quase sempre para um nome particular. Mas sdo de todos. A quem
pertencem as leis de Mendel? Elas af est@o, neste momento, a ser ensinadas em
todas as escolas, de Téquio a Berlim, de Singapura a Lisboa, de Casablanca a
Montevideu. Af estdo os artigos das grandes revistas internacionais de ciéncia,
hoje assinados pelas mais extravagantes equipas de investiga¢do provenien-
tes das mais diversas nacionalidades. Af estdo as universidades que oferecem
hoje, cada vez mais, programas interdisciplinares, cada vez mais consistentes, a
grupos de alunos cada vez mais internacionais.

Permitam-me uma nota breve sobre a Universidade. Recordemos que,
o idedrio da universidade € claramente universalista. A propria palavra ostenta
essa vocagdo. Enquanto expressao do cosmopolitismo cristdo em que foi cons-
tituida, a Universidade €, na sua origem e na sua esséncia, uma wniversitas
scientiarum, isto é, um programa de estudos que visa cobrir a totalidade do saber,
e uma #niversitas magistrovun et scholarium, ou seja, uma comunidade de profes-
sores e alunos, das mais diversas nacionalidades e que, justamente por isso, a
universidade retine em turbulentas 7#es. Sabemos como este caminho unitd-
rio vai ser interrompido em 1548 com a realizagio do Concilio de Trento e a
consequente cisdo, plena de consequéncias na histdria da universidade, entre
paises reformados e paises catdlicos. Mas sabemos também que, no século XIX,
com Humboldt e Henry Newman, a universidade volta a ser pensada como
universalidade ¢ unidade dos saberes ¢ dos estudos, e que a corporacio de professores
e alunos, caracterfstica da universidade medieval, é transmutada na afirmacio
da natureza comunitéria da relacdo professores alunos enquanto colaboradores
na procura da verdade.
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Atrevo-me a pensar que, por muito desfigurada que esteja hoje, a
Universidade ndo pode, sob pena de completo desaparecimento, perder de
vista esse compromisso que constitui o seu destino maior com a universalidade
da razdo. E, de facto, para 14 de todas as peripécias e atropelos de percurso,
tudo nela aponta para uma pratica interdisciplinar cada vez mais consistente,
para uma articulagdo cartogrifica e integradora dos saberes pela qual a velha
institui¢do universitdria vai encontrando o caminho da resposta aos problemas
que o mundo actual coloca. Neste sentido, ndo deixa de ser significativo que
a Universidade Electronica, que hoje se desenha cada vez mais intensamente, se
apresente como o prolongamento natural dessa vocagdo universalista (planeta-
ria) da universidade. Nas palavras de um dos seus mais convictos teorizadores,
a Universidade Electrinica quet-se capaz de abarcar “os em breve dez milhdes de
habitantes do planeta Terra, incluindo os povos iletrados da floresta virgem
brasileira e das mais remotas selvas africanas” (Rossman, 1999: 4 de 22).

Quarta determinacio - Apostar na Escola (e na Universidade por maioria
de razdo) como lugar de alargada, ampla, desafogada compreensio do mundo.
Nas palavras, mais uma vez, de B. Russell, deverd o cidaddo do mundo: “zer
consciéncia da sua pripria insignificincia e da do seu meio mais proximo em relagio ao
mundo, tanto no que diz vespeito ao tempo como ao espago. Deverd ver o seu priprio pats,
10 apenas como a sia casa, mas como um pais entre os outros paises, todos eles com igual
direito de viver, pensar e sentir. Deverd ser capaz de situar a sua pripria época em relagio
a0 passado e ao futuro, ter consciéncia de qute as controvérsias que hoje o cercam parecerdo
tdo estranhas ds geragoes futuras como as do passado nos parecem agora a nds. Numa
perspectiva ainda mais ampla, deverd tomar consciéncia da vastiddo das evas geoldgicas e
das abissais distancias astrondmicas. Porém, a consciéncia de tudo isto nio deverd funcio-
nar como un peso capaz de esmagar o homen indiwidual, mas, ao invés, como um vasto
panovama que alarga o espivito de quent o contempla” (Russell, 1950: 78).

E todo um programa de ensino — da histéria, da geografia, da filosofia,
da geologia, da astronomia — que aqui é posto ao servi¢o do alargamento de
perspectivas, da dilatacio do horizonte, da abertura compreensiva a0 Mundo
imenso e diverso que nos rodeia.

Quinta determinacio - Apostar na escola (e na Universidade, por maioria
de razdo) como lugar de um ensino poliglota. Impor, forgar, obrigar todas as
criangas a estudar 2, 3, 4 linguas. Exigir, compelir, coagir todos os estudantes
universitdrios a leitura e ao estudo em varias linguas. Ndo nos limitarmos ao
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basic inglés e americano. Aprender uma lingua é conquistar um novo ponto de
vista sobe 0 mundo. E abrir uma outra janela da alma.

Além disso, aprender uma lingua é, como diz Steiner (2003: 128-129),
reduzir “o desdém pelo outro”14. Nesse sentido — pergunto — aprender, por
exemplo, as linguas dos estrangeiros que habitam as nossas cidades, dos
imigrantes que vivem ao nosso lado, dos refugiados, dos ilegais, dos que ndo
tém passaporte, ndo seria uma bela forma de dar consisténcia cognitiva a educa-
¢do para a cidadania?

Sexta determinacdo — Esvaziar a educagio para a cidadania de qualquer
pretensdo normativa ou moralizadora. Impedir, como diz Russell, qualquer
semelhanga com a propaganda: “Para o propagandista, os alunos sdo soldados poten-
clais de um exéreito. Estdo destinados a obedecer a objectivos exteriorves as suas priprias
vidas, ndo no sentido em que qualquer propdsito generoso transcende o priprio eu, mas
no sentido em que deverdo constituir-se como auxiliares na luta seja contra privilégios
injustos, seja contra poderes despiticos. O propagandista nio deseja que os seus alunos
observem o mundo por sua conta e escolham livremente um objectivo que lhes pavega vdlido
(Russell, 1950: 79).

B. Russell é ainda mais explicito acerca da necessidade de o professor recusar
o moralismo edificante na seguinte passagem: “Na maior parte dos paises, hd deter-
minadas opinioes que sdo consideradas corvectas e outvas perigosas. Aos professoves cujas
opinides sio consideradas como nao corvectas € exigido siléncio. Se emitem as suas opinides,
dir-se-d que estio a fazer propaganda. Pelo contrdrio, considera-se que faz parte de uma
instrigdo sadia a veferéncia a opinides ditas corvectas. (...). Nos Estados Unidos, hd nma
disciplina escolar chamada instrugio civica na qual, talvez mais do que em qualquer
outra, o ensino tende a ser enganador. Ensina-se aos jovens uma espécie de cartilha acerca
do modo como € suposto que os negdcios piiblicos devem ser conduzidos, encobrindo cuidado-
Samente 0 modo como eles sao de facto conduzidos. Quando esses jovens crescem e descobrem
a verdade, o que na maior parte das vezes acontece € qute desenvolven um completo cinismo
Jace ao qual se perdem todos os ideais pitblicos. Se, pelo contrdrio, a verdade fosse ensinada
desdle cedo, de forma cuidadosa e acompanhada dos comentdrios adequados, os jovens pode-
rviam tornar-se homens capazes de combater males que, tal como as coisas esto, lhes nio
merecem agova mais do que um complacente encolber de ombros. A ideia de que a falsidade
pode ser edificante € um dos grandes pecados dos responsaveis pelo estabelecimento dos planos
educativos. Considero impossivel que se possa ser um bom professor sem se ter tomado a
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resolugdo furme de nunca, no decurso do seu magistério, ocultar a verdade em nome do que
se considera ser o seu cardcter nao-edificante. A ignovincia cautelosa produz uma virtude
[rdgil que se perde ao primeiro contacto com a vealidade” (Russell, 1950: 81-82)

Termino com mais uma citagdo, esta de H. Arendt. Quando se pretende
educar as criangas para a pertenga a uma determinada sociedade politica, mesmo
que utdpica: “O que efectivamente se passa € que se lhes estd a negar o seu papel futuro no
corpo politico pois que, do ponto de vista dos novos, por mais novidades que o mundo adulto
lhes possa propor, elas serdo sempre mais velhas que eles praprios. Faz parte da natureza
da condigdo humana que cada nova geragio cresga no interior de um nundo velho, de tal
Jorma que, preparar uma nova geragio para um mundo novo, 56 pode significar que se
deseja recusar dqueles que chegam de novo a sua pripria possibilidade de inovar (Arendt
(1961: 26-27).

Em limite, o que H. Arendt estd a dizer é que a escola ndo deve prepa-
rar para as tarefas do futuro porque nés ndo sabemos, nem devemos pretender
saber, o que o futuro vai ser. O que devemos € dar oportunidade aos novos, aos
recém-chegados, para produzirem a diferenca a partir justamente da sua condi-
¢do primordial de estrangeiros e de imigrantes.

skkesk

Rousseau, H. Arendt e B. Russell — sdo indiscutivelmente grandes espiritos.
Arendt, uma eterna estrangeira e imigrada. Russell, um exemplo eloquente do
que pode ser um cidaddo do mundo. Rousseau alguém que, com uma radi-
calidade fora de moda, pde em causa tudo aquilo que hoje temos como ébvio
acerca do que pensamos ser 0 homem e o cidaddo e, portanto, também, do que
possa ser a educacdo dos estrangeiros, dos imigrantes, dos refugiados que todos
SOMmosS.

Talvez valha a pena escutar por um momento o que tém a dizer-nos sobre a
educagdo para a cidadania.
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Notas

1. A primeira parte deste texto, inédita, recoma uma conferencia proferida a convite da
Associagdo de Professores de Filosofia, no 33.° Encontro “Filosofia e Direitos Humanos”
realizada no Museu Monogrifico de Conimbriga, em 9 de marco de 2019. A segunda
parte, retoma o texto ‘Imigrantes, Estrangeiros e Cidaddos. A partir de H. Arendt e
B. Russell”, in Actas da Conferencia lbérica Educacio para a Cidadania (em CD ROM),
DEFCUL: CIE, 2008

2. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien 2 ses
yeux”, Emile ou de I’Education, pp. 38-39.

3. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien 2 ses
yeux”, Emile ou de I’Education, pp. 38-39.

Is ne sont rien a ses

—

4. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu'hommes,
yeux”, Emile ou de I’Education, pp. 38-39.

5. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien 2 ses
yeux”, Emile ou de I’Education, pp. 38-39.

—_-

6. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien 2 ses
yeux”, Emile ou de I'Education, pp. 38-39.
7. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien 2 ses
yeux”, Emile ou de I'Education, pp. 38-39.

Is ne sont rien a ses

—-

8. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes,
yeux”, Emile ou de I'Education, pp. 38-39.

9. Objecto de leituras muito superficiais, o Emilio tem sido usado para, em nome da
reclamada autonomia dos alunos, justificar a dilui¢do do caracter necessdrio do ensino
escolar fundado na autoridade inerente a competéncia do professor.

10. Como mostrard Hannah Arendt num celebre capitulo de The Origins of Totalitarism
(1951) sobre o fim dos direitos do homem, os homens nascem e permanecem todos
diferentes. A igualdade ndo é um dado natural, mas uma conquista de sociedades
politicas avancadas: “ndo nascemos iguais; tornamo-nos iguais como membros de um
grupo por for¢a da nossa decisdo de nos garantirmos direitos reciprocamente iguais”

(1973: 399-400).

11. “Tout patriote est dur aux étrangers: ils ne sont qu’hommes, ils ne sont rien a ses
yeux”, Emile ou de I’Education, pp. 38-39.

12. Retomo aqui o texto da conferencia que proferi num coléquio promovido pela
“Children’s Identity and Citizenship in Europe” na Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, em 9 de mar¢o de 2007 publicado nas Actas da Conferencia
Ibérica Educagio para a Cidadania, DEFCUL: CIE, 2008, sob o titulo “Imigrantes,
Estrangeiros e Cidaddos. A partir de H. Arendt e B. Russell”

13. Refiro-me as prdticas de reserva e segredo hoje frequentes em muitos laboratérios
e centros de investigac¢do ligados a interesses econémicos privados, em tudo contrdrias
ao principio da comunicagio livre de resultados cientificos.

14. Steiner assinala mesmo as virtudes ecuménicas do bilinguismo. Como escreve:
“O mundo estd cheio de imigrados, cheio de pessoas que procuram asilo. Estamos, penso eu,

142



OLGA POMBO

numa crise enorme de alteragies de populagdo. Ninguém pode prever quais vdo ser as crises
provocadas pelo deslocamento de populacies e de culturas inteivas. Daqui podia surgirv um
ecumenismo do encantamento, quer dizer, uma espécie de sorte: como € infinitamente rica a paleta

das possibilidades” (2003: 129).
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“A educacao das criangas dos 0
aos 12 anos”. Implicactes de um
estudo -

Muito obrigada pelo convite. Devo dizer que estranhei o amdvel convite
que me foi feito. E estranhei porque, embora eu tenha algum trabalho nas
questdes do ensino e da educagdo, a verdade é que nunca nenhuma institui-
¢do oficial ou oficiosa me pediu opinido sobre estas questdes. Estive sempre a
margem dos processos de decisio nessas matérias. Fiz o meu trabalho, quer
com os meus alunos, quer com os professores das escolas que, ao longo dos
anos, me convidaram para com eles conversar, escrevi alguns livros e arti-
gos, mas nunca recebi qualquer comentdrio de institui¢des ligadas a politica
educativa.

Julgo compreender a razdo. Sei que sou uma pessoa muito incémoda
nestas matérias. E sou incémoda porque penso de uma forma muito soli-
taria. Porque ndo leio revistas de educagdo. Nunca li. Néo suporto o estilo.
Porque néo leio em geral nada que tenha a ver com as chamadas “Ciéncias da
Educagdo”. Ja tentei mas nunca consegui passar das primeiras paginas. Por
enfado e completa falta de interesse.

Trabalhei num departamento que ndo era um departamento de Ciéncias
da Educacdo. Era um departamento de Educagdo. Lembro-me sempre de,
quando af entrei, essa distin¢do fazia explicitamente parte dos adquiridos
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tedricos de todos os que ai trabalhavam. O que me marcou e impressio-
nou muito positivamente. Por outro lado, tendo eu, desde sempre, apetén-
cia pelas questdes do conhecimento e da filosofia da ciéncia em que hoje
trabalho, percebia que, de facto, o estatuto epistemoldgico daquilo a que se
chamam as “Ciéncias da Educag¢do”, era muito pouco consistente.

O vosso convite € pois surpreendente. E também por isso vos agradeco.

O que me foi pedido foi que viesse ouvir e comentar. Foi isso que me
foi pedido pelo telefone e foi isso que aceitei. Depois, recebi uma carta um
pouco diferente, que solicitava “uma intervengdo sobre as implicacdes do
estudo A Educagio das Criangas dos O aos 12 anos”. “Implica¢des” do estudo?
Que quer isso dizer? Pode ler-se o sentido da palavra “implica¢des” de uma
forma terrivel - que é aquele para o qual que me agora estou a sentir, diga-
mos, empurrada — “é este o estudo. Diga agora que implicagdes, a seu ver,
dele decorrem”. “Temos aqui o estudo, o que devemos agora fazer?” E isso,
de facto, é a Gltima coisa que eu serei capaz de fazer. Outra coisa é pegar na
palavra “implicagdes” e procurar pensar o que é que estd implicado neste
estudo. Foi assim que li o sentido da palavra “implicagdes”. Como me
tinham convidado para comentar o estudo que ia ser apresentado durante
o dia de hoje, pensei: “bom, hd que tentar “des-implicar” aquilo que even-
tualmente estard af implicado.” Como acontece que a Filosofia, minha 4rea
de estudo e investigagdo, é sobretudo esse trabalho de “des-implicagdo”, de
desdobramento das dificuldades, de desocultacio e clarificagio dos proble-
mas que nelas estdo imbricadas, decidi assumir essa tarefa: tentar formular
algumas das questdes que eu penso que atravessam o texto deste estudo, e
que hoje estiveram presentes na sessio a que eu assisti. E apenas isso que
procurarei fazer.

O primeiro ponto que gostaria de vos colocar é o do estatuto de um
estudo deste tipo. E, sem querer de forma alguma discutir o valor do estudo
particular que aqui estd - e que me parece feito com a maior seriedade -
gostava de chamar a atencdo para o seguinte: o que é que vale um estudo
destes, por mais bem feito que esteja? O que pode valer?

E um estudo que comporta, por exemplo, as questdes do desenvol-
vimento das criangas e que para isso recolhe resultados da Psicologia do
Desenvolvimento. Ora, a Psicologia do Desenvolvimento é um universo
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imenso, onde héd cada vez mais problemas, onde cada vez se sabe mais, mas
também onde cada vez mais se vai aumentando o edificio daquilo que ndo se
sabe. Alids, essa é uma das caracteristicas de toda a Ciéncia. Ela vai progre-
dindo e, a0 mesmo tempo, vai aumentando de forma abissal o universo
daquilo que, a nossa frente, se ignora. E de facto, n6s ndo sabemos como é
que uma crianga se desenvolve. Temos algumas ideias. O Brunner diz uma
coisa, o Piaget diz outra, o Vygotsky diz outra, os psicélogos da socio-psico-
logia dizem outra. Ndo quero de maneira nenhuma desvalorizar a Ciéncia,
que eu prezo acima de tudo. Estou certa que, pelo confronto critico dos
varios programas de investigacdo de uma determinada drea como € a psico-
logia do desenvolvimento, alguns adquiridos vao sendo apurados. Apenas
pretendo chamar a atengdo para o valor que pode ter um texto de vinte pagi-
nas sobre o desenvolvimento das criangas. Por muito bem feito que esteja,
por muito actualizado que esteja em relagdo a bibliografia - penso que € este
o0 caso — esse texto tem um valor que é aquele que ele tem. O que ele ndo
tem de forma alguma é o valor determinante que permitiria dizer aos poli-
ticos: “Isto € assim! E assim que as criancas se desenvolvem. Devemos agora
ajustar as vossas indicages politicas, organizativas, etc., a0 modo como as
criangas se desenvolvem.” O que ndo me parece nada sensato. Temos ainda
muito para caminhar. Por exemplo: fala-se, neste estudo, do cérebro e dos
mecanismos cerebrais. Mas as ciéncias cognitivas nasceram ontem, estdo a
dar os primeiros passos. Sabemos ainda muito pouco acerca do nosso cére-
bro e dos seus insondédveis mecanismos e mistérios para que, do pouco que
sabemos, vamos j4 retirar conselhos normativos para dar aos politicos que se
ocupam das reformas educativas.

J4 hoje foi aqui dito — n@o sou eu que vou dizé-lo pela primeira vez —que
o problema da aprendizagem era mais complexo do que o problema da colo-
cagdo de satélites em orbita. Como é que uma crianga aprende? Trata-se de
uma questdo complexissima. Portanto, se quisermos ser sérios, temos que
reconhecer que um estudo destes, feito com toda a seriedade, vale aquilo
que vale. Mas ndo se pode tirar dele uma indicagdo directa, “vamos fazer isto
porque aquele estudo ou este ou outro qualquer, igualmente sério, assim o
diz.”

Um estudo deste tipo vale para alertar, para chamar a atengdo para uma
série de questdes. Mas, do meu ponto de vista, ndo vale para dele se retirarem
ilagdes imediatas para orientar uma qualquer pratica de politica global. Essa
pretensdo, do meu ponto de vista, pode até ser prejudicial. Porque o estudo
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pode ser usado para calar a discussdo sobre o tema em andlise. E a discussdo,
essa sim, é que me parece importante. O que é que nés queremos?

Ha neste estudo um artigo com esse titulo: Que educagio queremos para
a infancia? O que significa: que futuro queremos para nés, para as criancas
que cd estardo quando nés ja cd ndo estivermos? Como € que eu protagonizo
este efeito, que estd sempre presente na educagdo, que é pretender controlar
o futuro, depois da minha morte? Ao colocar essa questdo, ndo serd que estou
a querer impor, depois da minha morte, o meu préprio modo de funciona-
mento a vida que as criangas de hoje védo viver quando eu jd ndo viver? Que
educagdo queremos para a infancia? Devo dizer que me parece que esta € que €
a discussdo central. Néo a discussdo de saber se a psicologia do desenvolvi-
mento defende isto ou aquilo, porque Vygotsky diz uma coisa e Piaget diz
outra.

Lamento dizer isto. Pediram-me para falar e eu ndo posso sendo dizer
aquilo que penso... E, nesse sentido, poderdo ouvir aquilo que eu tenho para
dizer apenas como uma voz que vem do advogado do diabo. O que eu quero
dizer é que me parece importante dar um passo atrds e ndo dar um passo a
frente. Dar um passo atrds relativamente a este tipo de questdes. Quando
pergunto: Que educagio queremos para a infancia? Que infancia é esta, qual é o
mundo que estou a visar no futuro? Estou a falar de que futuro? Nio é por
acaso que a questdo da utopia — uma utopia benévola — aparece neste estudo.
E aparece, a meu ver, de uma forma interessante. Ou melhor, € interessante
que aparega.

Outro dos problemas que aqui estd implicado, e sobre o qual gostava de
introduzir alguma luz - se disso for capaz - é o seguinte: ndo hd uma politica
priblica de educagio dos O aos 3 anos. Esta é uma afirmacdo que penso que todos
poderemos aceitar. Nao hd. A constatagdo desse inexisténcia é um denomi-
nador comum, um minimo sobre o qual todos estamos de acordo. Agora,
atengdo, para uns isto é mau, e para outros isto é bom. Nesta sala, aparente-
mente para todos, isto é mau. Pareceu-me que era esta a ideia. Foram dadas
indica¢Bes concretas de que essa inexisténcia é alguma coisa de muito nega-
tivo. Negativo em nome da integragdo, em nome da coeréncia, em nome do
que se passa nos outros paises.

Mas, o que € que se passa nos outros paises? E quais sao os outros paises
que eu vou consultar para saber o que é que 14 se passa? Vou consultar trés?
Dez? Vinte? Porque trés e ndo cinco? E, porqué estes paises? O que é que
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se passa na Nigéria? O que € que se passa na China? Porqué na Finlandia?
Foi-nos dito que a Finldndia tinha sido escolhida porque era um pafs que
tinha um elevado nivel de educagio. Mas também € o pafs onde hd mais
suicidios, como sabemos.

Mais uma vez eu digo, ndo € isso que interessa. A mim, pelo menos, ndo
me interessa nada saber o que é que se passa na educagio dos 0 aos 3 anos
nos outros paises. Alias, nunca o poderiamos saber completamente. E, ainda
que o soubéssemos, que farfamos com isso? Interessa-me saber, isso sim, o
que é, que direito, que dever é que eu tenho relativamente a crianga. Que é
isso de ser Homem? Interessa-me pensar que a crianga é um lugar exemplar,
um lugar maravilhoso para se perceber o que é o Homem. Porque a Crianca
é o Homem com todas as promessas do Homem. A medida que envelhece-
mos vamos perdendo promessas. A Crianca tem ainda todas as promessas.
Na crianga, elas estdo todas em aberto.

Achei curioso que, na sua intervencio, o convidado de Inglaterra tenha
dito que era preciso muito cuidado: quando se dizia que, num determinado
sitio havia seis anos de educacdo infantil e no outro havia apenas cinco, que
no primeiro desses sitios tudo funcionava muito bem, mas, dizia o convi-
dado inglés, ndo se podia simplesmente transpor isso para outro pafs. Claro
que ndo! E por que é que vamos aqueles paises e ndo vamos a outros, por
exemplo, a Mogambique ou 2 Africa Equatorial... Dir-me-do “ah, esses ndo
sdo bons exemplos.” Pois, € isso justamente que temos que discutir. Por
que € que ndo sdo bons exemplos? E ai que a discussio pode comecar a
ser interessante. Além disso, dizer que isto ou aquilo acontece em virios
paises, ndo € ir buscar um argumento. E ir buscar um facto. Naqueles paises,
na Irlanda, etc., (o estudo estd certamente muitissimo bem feito) as coisas
passam-se efectivamente assim. Esse é um argumento de facto. Agora nés,
numa discussdao, numa decisdo, temos de discutir o direito. Nao o facto. Os
factos nunca se discutem. Apuram-se. Por isso sio factos. Temos sim que
perguntar o que é que é importante, o que é que € insignificante. O que é
que € positivo? S3o os principios que estdo em causa e ndo os dados factuais,
os nimeros, porque esses tém ainda que ser interpretados.

Mas admitamos que deve haver uma politica educativa dos 0 aos 3 anos.
Deverd ela ter lugar na escola ou na familia? Foi levantada hd bocadinho essa
questdo. No Chile - fiquei a saber - hd uma educagdo na familia apoiada pelo
Estado. Em Turim, hd uma educa¢io também do Estado mas realizada na cidade,
etc. Portanto, hd aqui varias modalidades. A discussdo tem que continuar.
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Outra afirmagdo aparentemente obvia: a educagio € um diveito da crianga.
Eu por acaso acho que ndo é. Sinceramente, eu acho que ndo é. Nem acho que
seja um “direito” da crianga”, nem acho que seja um “direito” das familias.
Acho que é um “dever” dos adultos, dos mais velhos. As criangas ndo tém
direito a educagdo pela simples razio de que nés ndo temos direito aquilo
de que temos absoluta necessidade. Eu ndo tenho direito a respirar porque
eu ndo posso viver sem respirar! E uma crianga ndo tem direito a educagio
porque ela ndo vive, nem sobrevive, sem educag¢do! Assim que ela nasce,
comeca logo a ser educada, das formas mais espantosas, mais diversas, bem
ou mal. Isso ndo interessa. A educagio € inevitavel. Ela comega inexoravel-
mente no berco. Seja ele um ber¢o de ouro ou umas palhinhas.

E certo que o conceito de educagio comporta sempre imensas ambigui-
dades. Quando se diz: a educa¢io é um direito da crianga, quer-se dizer,
talvez, que a crianga tem direito a uma “boa” educagio? Mas, se assim é,
entdo, o que importa € saber o que € isso de uma “boa” educa¢do. A educacio
joga-se sempre entre dois polos, um positivo e outro negativo, um que nds,
aqui e agora, consideramos positivo e outro que consideramos negativo. E
voltamos a0 mesmo ponto, a necessidade de dar um passo atrds para ir discu-
tir o que € isso de uma “boa” educacio. Dizer simplesmente que a crianga
tem direito a educagdo, parece-me uma frase quase sem sentido. Uma trivia-
lidade oca.

Pelo contrdrio, faz imenso sentido dizer que os adultos tém o dever da
educagdo. Os adultos tém o dever, quando a crianga nasce - sdo eles que a
fazem nascer - tém o dever, dizia, de a receber. E a primeira forma de educar
€ justamente essa de receber a crianca. Recolher, acompanhar, acarinhar,
proteger, amar. Acompanhar depois o seu desenvolvimento. E proporcionar
“boas” condi¢des de desenvolvimento. Isso é ao nivel do dever. Mas hd ainda
o poder. E se o pai estiver desempregado? E se for analfabeto? E se a mde
trabalhar durante catorze horas por dia? Como “pode” ele ou ela cumprir o
seu dever? O que abre para uma outra questdo imensa. A da responsabili-
dade, ndo apenas dos progenitores, mas também do estado, na educagdo das
criangas. Se os pais ndo tiverem condi¢Bes, deverd o estado tomar conta, ou
pelo menos participar, na educacfo das criangas? Em que medida? E quem
define o que € ter ou ndo ter condi¢des? Como se decide nessa matéria?

O que abre para um outro aspecto que estd presente neste estudo. Nesta
sala, pareceu-me, houve durante todo o dia uma grande unanimidade em
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torno da seguinte tese: deve haver uma educagio piiblica a partir dos O anos. Houve
até a sugestdo de que essa educacdo deveria comegar antes do nascimento.
Uma sugestdo leve, mas que ndo deixou de ser uma sugestdo. Médicos,
educadores, assistentes sociais poderiam (deveriam) assim “ensinar” os pais
a amar... Em Inglaterra, o Ministério da Educacio (fiquei também a saber)
até ja mudou de nome. J4 se chama Ministério das Criangas. E eu fico extre-
mamente inquieta com isto... Porque isso significa que o poder do Estado
se prepara para avassalar, inundar, alagar ainda mais a esfera privada de vida
de cada um de nds.

Michel Foucault pensou esta questdo®. O conceito de biopolitica ndo é
sendo isto. Vivemos hoje num universo em que sabemos que devemos tomar
uma vacina para prevenir uma determinada doenga. Também sabemos que
ndo podemos fumar um cigarro, porque o cigarro favorece o cancro. E sabe-
mos que ndo devemos consumir aglcar, nem gorduras, nem dlcool, nem
hidratos de carbono. As pessoas vdo assim sendo guiadas piedosamente. Mas
também vao sendo normalizadas. Hd certamente uma racionalidade indis-
cutivel na biopolitica. Quem poderd contestar a importincia e valor social
da vacinagdo obrigatéria de todas as criangas? Mas hd também o contrapeso,
a invasdo da esfera de autonomia de cada individuo, o controlo das pessoas
e dos seus comportamentos. Num dos escritos que compdem este estudo
vi citado Philippe Aries, um dos discipulos do Michel Foucault, que tem
a particularidade de ter trabalhado justamente sobre essa invasio da priva-
cidade individual que, paulatinamente, se vai instalando na nossa vida e
na qual a escola é cada vez mais chamada a participar’. Porque, por muito
que nos custe (a mim custa-me imenso) a institui¢do escolar também tem
esse efeito invasivo. Pelas melhores e mais piedosas razdes, como mostra-
ram Foucault, Aries e outros, a escola é um dispositivo de normalizagio
e de vigilancia.

A questdo da invasdo do privado estd na ordem do dia. Assistimos at6ni-
tos, nos ecrds de televisdo, a verdadeiros folhetins em que, por exemplo,
se torna publica a luta entre a “familia bioldgica” e a “familia dos afectos”
pela “guarda” (“posse”) de uma crianga. E é uma instdncia do Estado que é
chamada a decidir se a crianga deve ficar com a “familia biolgica” ou com
a “familia dos afectos”... Decisdo que é tomada ouvidos diversos consulto-
res, psic6logos, socidlogos, etc. Porque, naturalmente, é preciso “medit” os
afectos, saber que aquela familia tem afectos para dar a crianga e que a outra,
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apesar de biolGgica, ndo tem... Resta-nos esperar que ndo seja pelas ldgrimas
vertidas face aos ecrds da televis@o que esses afectos sio “medidos”... Mas,
mesmo que assim ndo seja, isto é, que esses psicélogos ou socidlogos ndo
se deixem levar pelos efeitos demagégicos da comunicagdo social de baixa
qualidade, com que base (e com que direito) sio tomadas as suas decisdes? A
verdade é que assistimos, cada vez mais, a uma tendéncia para entregar esse
tipo de decisdo a racionalidade abstracta do poder do estado. Serd ela neces-
sariamente benévola? Que pensamos hoje da sentenga de Salomao?

Vem a prop6sito lembrar uma outra utopia que é aquela que estd no
limite de uma educagio estatal que invadisse totalmente a esfera privada, de
uma educagdo que operasse a partir do pré-natal, que condicionasse o pai, a
mde, a crianga ainda na barriga materna, que determinasse o tipo de musica
que deveria funcionar na altura do parto, ou mesmo antes, durante o sono
da parturiente, etc. Essa utopia estd feita. E uma utopia negra. As utopias
benévolas, como sabem, sdo todas anteriores ao século XX. A partir de finais
do século XIX, a utopia transforma-se profundamente e as grandes utopias
do século XX sio todas negras. O Admirdvel Mundo Novo de Aldous Huxley:
é uma das mais ameagadoras utopias jamais escritas. Uma utopia negra para
contrapor 2 utopia branca, benévola, que € apresentada no estudo, aqui em
analise, e que, alids, tem tudo a ver com a utopia do Campanella’, essa sim
uma utopia positiva: A Cidade do Sol é exactamente a utopia de uma cida-
de-escola, em tudo semelhante aquela que as colegas propdem neste estudo.

Podemos, portanto, pegar nesta frase “ndo hd uma politica pitblica da educa-
o dos O aos 3 anos” e considerar: deve haver. Mas também podemos pensar
exactamente o contrario: nao deve haver. E, nesse caso, se ndo hd, nada hd a
lamentar. Ainda bem que néo h4.

Que quero eu dizer com tudo isto? Que o que importa é questionar o
6bvio. S6 se nasce para o pensamento quando se é capaz de fazer rodar a
perspectiva, por em causa aquilo mesmo que nos parece mais indiscutivel.
Além disso, pensar é uma tarefa delicada. Temos que ter muito cuidado
com os conceitos e com as palavras que usamos. Por exemplo, hd bocadinho,
ouvi um senhor dizer: “em Portugal ndo h educacio a partir dos 0 anos.” E
uma frase espantosa! Fiquei literalmente siderada. E que a educacio comega
sempre e necessariamente aos 0 anos, justamente quando a crianga é recebida
no mundo. Sempre e necessariamente, para o bem e para o mal. Melhor ou
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pior, hd sempre uma educacdo. Que pode entdo querer dizer “em Portugal
n@o hd educacdo a partir dos 0 anos”. Quer dizer que os pais portugueses
e as mies portuguesas quando recebem as criangas as enjeitam, as pdem a
porta da rua? E essa a situagio em Portugal? Nio, ndo € essa a situagdo. Em
Portugal hd educagdo a partir dos 0 anos, o que ndo hd é uma educagio esco-
lar a partir de tdo tenra idade. Era certamente isso que o tal senhor queria
dizer. O que significa que o problema sobre 0 qual importa pensar € saber
se deve ou ndo haver uma educagdo escolar a partir dos 0 anos, sabendo nés
que, com a escola, vai a mdo do Estado.

Devo dizer, entre paréntesis, que sou uma defensora absoluta da escola
publica, obrigatéria e gratuita e, portanto, democritica, porque a escola sé é
democritica quando € obrigatdria e gratuita. S6 que, para mim, a escola ndo
é um lugar de educagdo mas sim um lugar de ensino. Estou pronta a discutir
esta tese, mas talvez ndo seja este 0 momento. Sou defensora de uma escola
publica para ensinar (ler, escrever, matematica, francés, histdria, geografia,
etc.) e educar o menos possivel. Bom, jd sei que ndo concordam comigo.
Paciéncia... Podemos discutir este minha posi¢io em qualquer momento.
Portanto, a meu ver, ainda bem que ndo hd uma educagio escolar que comece
aos 0 anos. A educagdo, comega sempre aos 0 anos, em todos os lugares, em
todos os tempos, na tribo, na familia, na aldeia, na grande metrépole. Em
todo o lado e, portanto, também em Portugal. Ainda bem que assim é. Aos
0 anos, a crianga precisa de ser protegida da escola, protegida do Estado,
protegida na obscuridade do lar, como na obscuridade do ventre materno,
ele mesmo obscuro. As criangas precisam de estar ali protegidas, encolhidas,
acarinhadas. Compra-se um berco para as aconchegar. E hd toda uma tarefa
de protec¢io, que inclui também algum siléncio, que faz parte dessa educa-
¢do primdria, primordial, anterior a tudo, que comega com os 0 anos.

Hannah Arendt, fala mesmo da tirania da luz. Diz ela: hd uma tira-
nia da luz que leva as pessoas a projectarem luz demasiado cedo sobre a
crianga, quando, pelo contrdrio, ela precisa de uma certa obscuridade,
de estar em siléncio, tranquila, protegida. Ndo é por acaso que as maes
fecham as janelas, as cortinas da casa ou pdem uma fralda sobre o ber¢o
para tapar a luz do lugar onde a crianga estd. Claro que esse gesto vai
ter que ser abandonado. A crianca tem que crescer. Mas hd nele um
sinal cujo sentido é importante compreender. Esse gesto dd a crianga
uma antecimara. Depois, quando a crianga vai para a escola, também
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ai hd algum enquadramento para a vida da crianga. Como a Hannah
Arendt diz num texto magnifico que tive o gosto de traduzirt, a escola
nao deve ser um lugar do mundo. A escola é o lugar que precede a
entrada no mundo. E a antecAimara do mundo. Ela tem justamente a
fun¢do de prolongamento do ventre materno, a func¢io ainda de uma
certa protecgao.

Por isso sou absolutamente contra o fim dos muros da escola. Acho que
a escola deve ter muros. Infelizmente, verifico que ela tem muros por uma
razdo que ndo me agrada nada. Tem muros para que os pais aprisionem as
criangas 14 dentro enquanto vido trabalhar, para terem a certeza de que elas
ndo vdo fugir para a rua. Hd algumas escolas que até tém arame farpado.
Nio estou a falar disso, estou a falar da necessidade que a crian¢a tem de um
universo relativamente estdvel, relativamente protegido, privado, onde ela
viva com meia dtzia de pessoas, ndo muitas, e onde ela possa ir constituindo
lagos de ternura com as pessoas que a rodeiam, sem sobre ela cair demasiado
cedo a tal violéncia branca, a tal tirania da luz de que fala Hannah Arendt.
Uma antecdmara que seria a maternelle, nome curioso em francés... Nao é por
acaso que se chama maternelle. £ a continuacio da mae. Mas, a lingua fran-
cesa comporta uma outra palavra horrivel que é garderie. Palavra também
muito significativa. Em portugués, temos a escola infantil, a pré-escola, a
pré-primdria. A escola dos 3 aos 6 anos tem diversos nomes. Chamamos-lhe
“creche”, “infantdrio”, designacio esta que é muito estranha, muito inquie-
tante. Mas temos também o “jardim de infancia”, porventura a designacio
mais bonita que a nossa lingua nos oferece para podermos pensar esse inter-
valo entre a casa familiar e o mundo. Ela corresponde a maternelle francesa.
Em ambos os casos, uma antecimara amdvel e risonha que vai permitir a
passagem da crianga para o mundo, esse sim completamente luminoso, da
rua, do claxon de automével, dos reclames 7eon sempre luminosos, dos ecrds
dos computadores, da agressio por todos os lados.

Um outro ponto que gostaria de sublinhar é o facto — do meu ponto
de vista, espantoso — de, neste estudo, haver o esquecimento da televisdo.
Em tudo aquilo que li nestes textos e em tudo o que hoje aqui ouvi, ndo se
referiu nunca a televisdo. Ora, penso que a televisio € “o grande educador da
classe operdria”, para retomar a expressdo que o Arnaldo Matos usava, aqui
hd uns anos, a propésito do MRPP. Hoje, a televisdo € a grande educadora,
é a grande educadora universal de todas as criangas. Quando uma miée (ou
um pai) chega a casa e liga o programa de televisio para o menino estar a
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ver enquanto ela (ou ele) vai fazer o jantar, porque ji é tarde e tem que o
fazer rapidamente, etc., estd a entregar directamente a crianga a responsa-
bilidade de uma poderosa agéncia educativa. Podemos concordar ou ndo
concordar com a educagdo que a televisdo oferece. Isso € outro assunto. Mas
ndo podemos negar que a televisdo é altamente educativa. Portanto, ndo
percebo como € que se pode hoje fazer um estudo sobre a educagio da crianca
e ndo se falar da televisdo?

Penso que os educadores, as pessoas que estamos interessadas na educagéo
das criancas, deviamos chamar a atencdo para a necessidade absoluta de se
olhar para o que se passa nas nossas televisdes. Nao nos podemos esquecer que
a escola pode muito menos do que a televisdo. Ainda que a escola fosse educa-
dora, que poderia ela fazer contra a acgdo extremamente forte e sugestiva da
televisao? Que pode uma escola que se queira educadora fazer contra uma série
de programas extremamente violentos que os seus alunos véem na televisio,
em casa, antes de jantar. Héd que olhar com muita aten¢éo para a televisdo. Af,
sim, é que a educagdo dos 0 aos 12, ou aos 14 ou aos 25 se efectua com uma
eficdcia extraordindria! Lamento que este estudo n@o tenha pensado nisso.

H4 outros problemas curiosos que estdo ligados com este, que sdo o
problema da continuidade na educagio. Como é que se fazem as passagens?
Hd vantagens em a educacdo ser gradual ou hd vantagens em haver ruptu-
ras? Rupturas hd sempre. Nascer é uma imensa descontinuidade. E mesmo
a nossa primeira experiéncia de descontinuidade. Estdvamos tdo bem, tdo
sossegados, tdo quentinhos e temos que nascer. Somos empurrados cd para
fora com uma formidavel forga vital. Depois, mais tarde, também seremos
empurrados para morrer e, ao longo da vida, somos empurrados para muita
coisa. A nossa vida € feita dessas descontinuidades.

E é curioso que, por exemplo, em nome de algumas psicologias do desen-
volvimento se podia fazer o elogio da descontinuidade. Piaget ndo € sendo o
autor da descontinuidade. Ele vem dizer que a crianga s6 muda de estrutura
cognitiva quando ultrapassa um repto. O seu desenvolvimento cognitivo
estd ligado com a possibilidade de responder pela positiva a estimulos que
lhe sdo apresentados. E se esses estimulos ndo forem reptos no sentido do seu
desenvolvimento, esse desenvolvimento fica entravado.

E eu que sou a favor da continuidade em relagdo a tanta coisa, hd um
lugar teérico em que sou a favor da descontinuidade: justamente na ques-
tao da escola. Acho que a escola é descontinua por natureza. Tudo nela estd
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organizado descontinuamente. A separa¢do entre a sala e o recreio. Toca a
campainha (agora jd ndo hd campainha, jd ndo toca campainha, eu sei, os
educadores da continuidade j4 acabaram com ela). Mas, do meu ponto de
vista, devia tocar a campainha. Agora vamos brincar, agora vamos estudar,
Agora temos um s6 professor. Depois vamos ter muitos. Pois com certeza
que hd uma ruptura. Coitadinha da crianca. Vai sofrer com essas rupturas...
Talvez. Mas a vida é assim. A vida é feita de rupturas.

Portanto, muro para a escola, distingdo entre a sala e o recreio, hora-
rio estabelecido, agora vamos brincar, agora vamos estudar. Um tnico
professor, com certeza, na instruc¢do primaria. Porqué? Porque € aquele
que substitui, na escola, a fungdo protectora da casa familiar. Vdrios
professores depois, mais tarde. Porque as exigéncias de ensino assim o
aconselham. O professor tem que ser competente naquilo que ensina. Um
em cada drea. Como hd muitas dreas, tem que haver muitos professores.
Porque nés ndo temos escolas para educar as criangas, temos escolas para
transmitir conhecimento. Se as escolas fechassem, as criancas continua-
riam a ser educadas. Mas a humanidade, em termos de conhecimento,
regressaria a barbdrie.

Proponho-vos uma experiéncia de pensamento: imaginem que as
escolas fechavam de um dia para o outro. O que é que acontecia? As
criangas continuavam a ser educadas. Em suas casas, com os vizinhos,
umas com as outras. Agora, havia uma coisa horrivel que ia acontecer.
A Ciéncia, em pouco tempo, iria acabar, e com ela os laboratérios, as
pontes, os hospitais, os medicamentos. Deixava de haver médicos para
tratar as pessoas, deixava de haver engenheiros para saber funcionar com
as centrais eléctricas. Num espaco de cinquenta anos estaria tudo termi-
nado. Mas, as pessoas continuariam a ser educadas. Com certeza. Que
quero eu dizer com isto? Que a escola ndo serve para educar. Pode até
acontecer que eduque. Mas ndo € esse o seu destino. A televisdo educa
muito mais. Os pais educam muito mais. Os padres educam muito mais.
As igrejas estdo cd para isso, para educar, para indicar um caminho, para
apontar uma solu¢do. A escola estd cd para contribuir para a constru-
¢do de conhecimento novo. Para transmitir o conhecimento ja adquirido
pela humanidade de forma a permitir as novas geracdes que possam dar
continuidade a essa aventura. E essa a sua funcio inexordvel e fundamen-
tal. Aqui estd uma disting@o - entre educagdo e ensino (escola) — que vai
contra o que parece hoje bvio e que, a meu ver, merece ser equacionada
com muito cuidado.
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Ainda a propésito da continuidade da escola e da necessidade de evitar
rupturas, ouvi hoje alguém dizer que a escola: “tem que preservar o brin-
car”. Expressdao para mim completamente espantosa. Como se as criangas
precisassem que alguém preservasse o seu brincar! As criangas brincam com
tudo. Até brincam com balas. Uma crianga numa regido em guerra, até faz
castelinhos com balas. Nos campos de concentragdo as criangas brincavam.
Porque ser crianga € brincar. Portanto, nds ndo temos que preservar o brin-
car. A crianga ndo vai a escola para brincar. Nem a escola lhe deve oferecer
isso. A crianga vai a escola para aprender. E como ela adora aprender! Adora
aprender e adora aprender coisas dificeis. Estou convencida que, muitas
vezes, as criangas ndo gostam da escola, abandonam a escola, porque ndo
aprendem coisas dificeis na escola. Porque aprendem coisas fdceis, coisas

que elas j4 sabem.

Outra questdo que estd envolvida com esta questdo do gradual e o
descontinuo, € o facilitar ou o dificultar. Vamos aproximar o 2.° ciclo do
1.°. Vamos facilitar. Ou vamos puxar o 1.° para 0 2.°? Vamos tornar a escola
mais fdcil ou mais dificil? Vamos ensinar a brincar ou vamos ensinar mate-
miética? A matemdtica € dificil. Pois é. Mas quando estou a ensinar mate-
matica, estou a respeitar, tanto a crianga que estd na minha frente, a sua
inteligéncia, as possibilidades que a habitam, como o mundo, 0 mundo
de que eu sou representante face a crianga, e no qual uma disciplina funda-
mental, uma ciéncia fundamental - a matemdtica - foi constituida h4 2.300
anos, e é fundamental para a compreensio do mundo e das outras ciéncias
e deve, portanto, ser ensinada. E isso que, do meu ponto de vista, se deve
fazer numa escola.

Nio digo mais nada, jd devem estar demasiado zangados comigo...
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Agostinho da Silva, um arquétipo

vivo do professor

(foto de Henrique Guimaraes)
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Conheci Agostinho da Silva jd tarde na minha vida. No o vi nunca com
os olhos da juventude. Talvez por isso o ndo tenha amado como a um mestre.
O que nele admirei desde o primeiro minuto foi a sua alma de bandeirante, o
seu {mpeto mdgico de caminheiro, o seu entusiasmo de explorador de florestas
tropicais, a sua credulidade generosa de peregrino.

Visitei-o algumas vezes, em sua casa, numa sala repleta de livros, cartas e
papeis, que lhe ia a jeito porque dela se via o Tejo. E, de cada vez, senti sempre
que estava na presenga de um grego, cidaddo e estrangeiro, eupdtrida e meteco,
escravo e homem livre, animado pelo furor irradiante da curiosidade e da crenca
no valor da verdade.

Um dia convidei-o a vir dar uma aula aos meus alunos da Faculdade de
Ciéncias. Esse convite surgiu em consequéncia de um episédio curioso. Numa
aula em que fiz uma referéncia a Agostinho da Silva apercebi-me que os estu-
dantes ndo conheciam sequer o seu nome. Havia, no entanto, uma excep¢ao:
um aluno que tinha lido quase tudo o que ele até entdo publicara e que 0 admi-
rava com profundidade e siléncio. Esse facto, e o reconhecido interesse que esse
estudante manifestou, levaram-me a convidar Agostinho da Silva. Porque,
como se sabe, a sua disponibilidade era infinita, ele acedeu de imediato a0 meu
convite. E assim, conforme combinado, no dia 19 de janeiro de 1987, 14 fomos
nds, eu e o dito estudante?, 2 Travessa do Abarracamento de Peniche buscar o
“Professor”. O resultado foi que, nesse dia, na minha aula, teve lugar um acon-
tecimento esplendoroso que recordo com emogao:. Pelos anos fora fui encon-
trando, mais ou menos acidentalmente, alguns desses estudantes. E, em todos
0s casos, esses encontros tinham um nome: Agostinho da Silva.

Depois dessa aula aos meus alunos da Faculdade de Ciéncias, sempre que o
visitava, Agostinho da Silva pedia-me que o convidasse de novo. E que - como
me explicava - um estudante havia feito uma pergunta a que ndo tinha tido
tempo de responder. Precisava pois de regressar. Mesmo que o tal aluno jd 14
ndo estivesse para 0 ouvir, mesmo que a tal questdo ndo voltasse a ser formu-
lada, mesmo que nenhum aluno sentisse necessidade de a colocar de novo, era
ele — professor — que precisava de responder. Era pois urgente que eu o voltasse
a convidar.

Assim fiz. A segunda aula foi marcada, quase um ano depois, para o dia
19 de dezembro de 1988. Dessa vez, porém, esperava-nos, a mim e a ele, uma
situagdo inesperada. A chegada a Faculdade, fomos ambos surpreendidos com a
grande quantidade de pessoas que se aglomeravam a porta da sala de aula. Para
além das duas dezenas de provaveis alunos, uma imensa enchente. Centenas de
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pessoas haviam acorrido a ouvi-lo. Ninguém as tinha convocado. Eu nao
havia informado sendo os meus alunos e um ou dois colegas. A verdade
porém estava a vista: a noticia tinha-se espalhado de forma assombrosa.
E certo que, entre o primeiro e o segundo convite, Agostinho da Silva
tinha sido constituido como personagem medidtica. O programa televisivo
“Conversas Vadias”, entretanto iniciado, tinha-lhe granjeado, em pouquis-
simo tempo, a popularidade que a sua obra nunca lhe havia dado. Aquela
pequena multiddo que o esperava na Faculdade estava pois ali por efeito de
uma misteriosa ac¢ao a distincia que s6 o brilho contagiante da sua palavra
podia explicar.

Recordo que nem eu nem o Professor estdvamos preparados para tal
enchente. A tltima hora, foi necessirio mudar para uma sala muito maior (o
anfiteatro da matemdtica). E o Professor, apanhado desprevenido, 14 se recom-
pOs. Sem revelar qualquer incémodo, com a mesma simplicidade de sempre,
de pé como era seu habito, durante quase duas horas seguidas, encantou todos
os presentes com o seu espirito. No calor do acontecimento, houve mesmo
alguém (nunca soube quem) que tirou uma fotografia que, sem seu nem meu
conhecimento, foi publicada (também nunca soube como) num jornal didrio da
capital. No fim, todos queriam falar com o Professor e a todos o Professor queria
responder. Recordo-me que fui eu que interrompi a torrente daquele rio. Fui eu
que estanquei o transbordar daquele verbo.

Anos mais tarde, um pouco por acaso, tomei consciéncia que se cumpririam
em breve 10 anos sobre essa sessdo memoravel. Lembrei-me de comemorar o
facto. Ele jd ndo estava entre nds. Lembrei-me de recordar a sua passagem pela
Faculdade de Ciéncias procurando reunir o maior nimero de pessoas que tives-
sem estado presentes, dez anos antes. A ideia - parecia-me - vinha ao encontro
do préprio conceito de escola, institui¢io cujo sentido o Professor tanto havia
interrogado e que, pela minha parte, tenho vindo, ao longo dos anos, a tentar
compreender melhor. Escola que me aparece cada vez mais como lugar de resis-
téncia, de luta contra o esquecimento. Entidade ritmica, marcada pela suces-
sdo de vagas de estudantes e professores, que renasce cada ano pela chegada de
novos alunos mas que também se despede cada ano de antigos alunos e velhos
professores.

Apresentei o projecto aos meus alunos que, nesse semestre, se encontra-
vam a trabalhar sobre Agostinho da Silva no contexto da cadeira de histé-
ria e filosofia da educagio que entdo leccionava e deixei-me contagiar pelo
seu entusiasmo. E se promovéssemos uma sessdo comemorativa da vinda de
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Agostinho da Silva a nossa Faculdade 10 anos depois? E se nos organizdsse-
mos de modo a pedir testemunho da memdria que conservam desse aconte-
cimento as pessoas que estavam na fotografia‘, as pessoas que ndo ficaram na
fotografia mas que se sabia que tinham estado presentes’, aos antigos alunos
de hd 10 anos que tentarfamos localizarc E se, aproveitando as possibilida-
des técnicas hoje ao nosso dispor, fizéssemos uma montagem video a partir
dos registos existentes? Iniciativa que nos permitiria, ndo apenas /er os seus
textos, mas zer 0 movimento da sua irreveréncia, a forca e capacidade suges-
tiva do seu gesto, owvir a liberdade perturbadora da sua palavra, a cintilagdo
da sua fala, o desafio revigorante dos seus sonhos sempre prontos a melhorar
0 que existe.

Assim foi, de facto. Numa daquelas confluéncias de boas vontades que
sempre se desencadeiam quando tem lugar um gesto de sincera comemora-
¢do, foi possivel reunir, numa sessio comemorativa da passagem do professor
pela Faculdade de Ciéncias, realizada no dia 17 de dezembro de 1998, muitas
dos estudantes e muitas das outras pessoas que, nessa mesma sala, 10 anos
antes, tinham ouvido Agostinho da Silva. Nessa sessdo, “Recordar Agostinho
da Silva: 10 anos depois”, foram apresentados extractos da gravagao audio da
palestra entdo proferida pelo professor’, uma série de belissimas fotografias de
Agostinho da Silva da autoria de Henrique Guimarges, um conjunto de peque-
nos estudos dos seus textos mais importantes sobre temas educativos e um
video intitulado “Agostinho da Silva, algumas ideias sobre educacio” feitos,
uns e outros, pelos estudantes.

Na sequéncia dessa sessdo, foi ainda possivel promover um programa de
“Encontros Agostinho da Silva”. Com inspira¢do na universal curiosidade do
Professor, a ideia consistiu em reunir um conjunto de pessoas que se ocupassem
de temas da sua competéncia, temas diversos e variados, ndo necessariamente
correspondentes as suas respectivas demarcages disciplinares e académicas. Da
pena de morte a Paideia cldssica, do selvagem de Aveyron a fisica quéntica
ou a biologia pesqueira, foi possivel constituir, mais uma vez na Faculdade de
Ciéncias de Lisboa, um ciclo de conferencias nas quais a memdria de Agostinho
da Silva funcionou sempre, e para todos, como leve exemplo primordial, refe-
réncia frigil, enquadramento minimo, simultaneamente estdvel, flexivel e ndo
constrangedor. Uma Ancora que ndo desvirtuasse ou atropelasse a liberdade de
navegacao’.
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Que dizer agora, a distincia de quase outros dez anos desses gratos
acontecimentos?

Que me ficou a certeza de ter tido o privilégio de estar, por breves momen-
tos, na presenca da figura mesma do professor, digamos assim, de um seu
arquétipo vivo. Nao € pois de estranhar que, nessa antiquissima oposi¢do entre
a fala e a escrita, ele esteja claramente do lado da fa/z. Nao que a sua prosa (e
poesia) ndo seja escrita num portugués esplendoroso e puro. Mas porque a fala,
de que ele mesmo se reclama, é a matéria por exceléncia do ensino. E por isso
que, como escreveu numa das Gltimas paginas de Educagio de Portugal:

“O que acontece é que, muito mais que escrever me
interessa falar. Af, porquanto hd gestos, pausas queridas e
necessidades de respirago, ficam as ora¢des mais ou menos
bem divididas e pouca gente dd porque, afinal, houve
apenas um s periodo do principio ao fim do discurso”
(sublinhados nossos).

Enquanto expressdo de uma presenga concreta, de uma diferenca radical,
a fala - pela qual e através da qual o ensino primordialmente se faz - é o medium
proprio do professor, o seu ezhos, a sua casa, o seu lugar. E ela que permite ao
professor vivificar, com a sua presenga, o patriménio cultural (cientifico, filo-
s6fico e artistico) adquirido pelas geracdes anteriores e que cabe por missio ao
professor transmitir as novas geracoes.

E porque Agostinho da Silva era primordialmente um professor que, ao
seu lado, nés - seus alunos - nos sentfamos melhores e mais confiantes. E por isso
que, a nés - seus alunos - nos cabe a tarefa de incessantemente comentar, questionar,
repensat, discutir, discordar do que nos ensinou. Sobretudo, ndo nos conformarmos!

“Do que vocé precisa, acima de tudo, ¢ de se nao lembrar do
que eu lhe disse; nunca pense por mim, pense sempre por vocé;
Jique certo de que mais valem todos os ervos se forem cometidos
segundo o que pensou e decidin do que todos os acertos, se eles
Joran: meus, nio sdo seus. Se o criador o tivesse querido juntar
muito a mim ndo teriamos talvez dois corpos distintos on duas
cabegas também distintas. Os meus conselhos devem servir para
quie vocé se Lhes oponha. E possivel que depois da oposigio, venha
a pensar o mesmo que eu; mas, nessa altura. jd o pensamento
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Lhe pertence. Sdo meus discipulos, se alguns tenho, os que estdo
contra miny; povque esses guardaran no fundo da alma a forca
qute verdadeivamente me anima e que mais desejaria transmitir-
lhes: a de se nio conformarem”

Agostinho da Silva, Cartas a um_Jovem Fildsofo

Notas

1. Com o titulo Recordar Agostinbo da Silva: 10 anos depois, este texto foi incluido numa brochura aquando
da 1% sess@o do “Ciclo de Conferéncias Agostinho da Silva”, realizada FCUL, 17 de dezembro de 1998
e posteriormente publicado in Renato Epifanio; Romana Valente Pinho; Amon Pinho Davi (orgs.), In
Memoriam de Agostinho da Sitva. 100 Anos, 150 Nomes, Lisboa: Zéfiro / AAS, 2006, pp. 354-359.

2. O aluno de entdo, o tal estudante que sabia tudo acerca do Professor Agostinho da Silva, era o Dr.
José Manuel Conceigdo que, mais tarde, veio a ocupar o lugar de Assistente estagidrio da Faculdade
de Ciéncias do qual, no fim de um processo que nada teve de claro, acabou por abandonar (ou ser
afastado).

3. Na sequéncia dessa aula, a qual os meus alunos de entdo, bem assim como alguns colegas
que convidei, assistiram maravilhados, pedi ao Prof. Agostinho da Silva que nos desse um texto
inédito para a Revista de Educagio em cuja criagdo eu estava entdo empenhada. O texto, intitulado
“Divagagoes quanto a Futuro”, foi-me remetido com simplicidade e prontiddo e publicado no
ndamero 2 do volume inaugural daquele revista.

4. E o caso de Odete Valente, Jodo Pedro Ponte, Teresa Levy, Isabel Chagas, Cardoso Alves e
Joaquim Furtado.

5. Por exemplo, Maria Helena Andrade e Silva, Jodo Andrade e Silva e Henrique Guimaraes.

6. Convidei também a Associagdo Agostinho da Silva entretanto constituida e que se fez representar
nas pessoas de Maria da Purifica¢io Aradjo e Manuel Pina.

7. Foi nessas circunstincias que tomei consciéncia de que, afinal, tinha em meu poder a gravagio
sonora da sessdo de 19 de dezembro de 1988. Na verdade, conservo ainda hoje em meu poder uma
cassete que guarda o eco das palavras que o Professor entdo proferiu.

8. Com selecgdo e montagem de dois estudantes, Ricardo Sousa e Rui Albuquerque Foles, esse video
estd disponivel, com a referéncia DE-VHS-306, na Videoteca do Departamento de Educagdo da FCUL.

9. Nesse ambito foram realizadas as seguintes sessdes: “Pela Aboliggo Universal da Pena de Morte”, 17
de marco de 1999, FCUL (mesa redonda dinamizada por Clara Cruz com Barata Moura, Frei Bento
Domingues, Laborinho Licio, Jodo Nabais, Fernando de Sousa, José Manuel Cabral); “Escolas
Inclusivas”, 4 de maio de 1999, FCUL (encontro dinamizado por Fétima Alves com a Isabel
Paes e Olga Pombo); “Educagdo na Grécia Cldssica”, 3 de dezembro de 1999, FCUL, por Victor
Jabouille; “O Selvagem de Aveyron”, 15 de dezembro de 1999, FCUL (visualizagio do filme de
E Truffault “LEnfant Sauvage, seguida de um painel dinamizado por Olga Pombo e com Maria
Filomena Molder e Maria Manuel Vieira e José Navarro de Andrade; “Fisica Quantica e Filosofia”,
9 de maio de 2000, FCUL (conferéncia por José Croca); “Gaspard Hauser”,17 de maio de 2000,
FCUL (visualizagdo do filme de Verner Herzog, “O enigma de Kasper Hauser”, seguida de um
painel dinamizado por Olga Pombo e com Teresa Levy, Luis Simdes e Susana Salvado); “Serd que
o automével é determinista?”, 23 de maio de 2000, FUCUL (conferéncia por Fernando Belo) e
“Biologia Pesqueira”, 31 de maio de 2000, DEFCUL (conferéncia por Leonel Serrano Gordo).
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A Escola como Memoria do
Futuro

Antes de alinhar algumas palavras sobre Agostinho da Silva quero
declarar, com total sinceridade e auténtica modéstia, ndo pretender mais
do que a/udir a dois ou trés aspectos que mais vivamente me impressio-
nam na sua obra, referir duas ou trés questdes que mais profundamente me
interpelam, recordar duas ou trés padginas que mais irremediavelmente me
fascinam. Pdginas de um portugués brilhante e puro, carregado de sabe-
dorias antigas e adogado pelo aroma de paisagens distantes, de um portu-
gués que comove pelo reencontro que produz com aquilo que, porventura,
mais profundamente constitui a nova pdtria — a lingua portuguesa.

Disso apenas aqui se tratard! Destacar algumas das suas teses. Teses fortes,
ousadas, sempre sugestivas, frequentemente inovadoras, por vezes escandalo-
sas. Propostas todas com tal liberdade que o leitor se sente igualmente livre
para discutir, rejeitar ou aceitar, discordar totalmente. Na obra de Agostinho da
Silva, o acordo fica tacitamente estabelecido dada as primeiras linhas: se o autor
se dd a si mesmo a liberdade de escrever o que pensa e, mais ainda, de pensar o
que escreve — o leitor — esse, fica obrigado a uma equivalente liberdade.

* %%

A questdo educativa encontra-se atravessada por inimeras antino-
mias facilmente reconheciveis no didlogo de surdos das pedagogias.
Educar pelo constrangimento ou pela liberdade? Pela disciplina ou pelo
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apoio a criatividade? Ir ao encontro de prazer do educado, dos seus inte-
resses, dos seus desejos ou defender que sé o esforco é verdadeiramente
educativo? Educar a sensibilidade ou a inteligéncia? Investir no fazer ou
no conhecer? Partir do vivido, do imediatamente experienciado, ou do jd
construido, do jd logicamente consistente? Apostar na informagao aditiva
ou na estruturagdo cognitiva? Promover o reconhecimento (compreen-
sivo) do passado ou preparar (tecnicamente) para o futuro? Apontar para
a vida activa (formagdo profissional) ou preparar para o écio, para o tempo
livre?, o desemprego, o ndo-trabalho de que falava Agostinho da Silva: e
que certeiramente espreita o destino dos jovens de hoje?

Cada uma destas antinomias (e ndo pretendemos esgotar a lista
do que seria a sua enumerag¢do completa) estd suportada por diferen-
tes concepgoes do que € o homem, traduz-se na considera¢do de diferentes
finalidades educativas e implica um conjunto de opg¢des decisivas
quanto ao #po de acgao que se defende dever o educador exercer sobre
o educado.

Assim, por exemplo, se se pensa que o homem é uma tdbua rasa
onde nada estd escrito (Aristételes) e onde a educacido se inscreve como
segunda natureza, um campo por cultivar (Erasmo) no qual podem nascer
diversos frutos consoante as sementes que a educagdo af langar, a cera mole
(Comenius) onde a educag¢do imprime as suas marcas, a argila hiimida e sem
Jforma (Montaigne) que a educacdo permite moldar ou modelar, o riacho
sem leito e sem destino (Locke) que s6 a educacdo orienta e guia, entdo a
educagdo é um processo determinante da constru¢io do humano. Sem ela
o homem néo seria homem. Com ela 0 homem ¢é aquilo em que se torna.
A educacio tem entdo como finalidade promover na crianca ou no jovem
a aquisicdo disciplinada de um conjunto de comportamentos e competén-
cias julgadas convenientes (necessdrias) pelo corpo social a que a crianca
ou o jovem se devam adaptar

Pelo contrério, se se pensa que o homem é um ser dotado de consis-
téncia interna, de potencialidades e qualidades (pré-)determinadas,
um ser que contém em si o principio do seu préprio desenvolvi-
mento, entdo a educagdo é um processo que se deve desencadear em
funcdo de leis préprias ao educado, leis jd fixadas desde sempre ou que,
progressivamente, se vdo revelando no tempo. A educagdo terd entdo
a forma socrdtica da descoberta, da actualiza¢do de possibilidades, da
rememoragao.
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Que fazer face a estas antinomias? S@o vdrias as solugdes possiveis.

A primeira solugdo - a mais ficil, a menos interessante - consiste
na tomada de partido relativamente aos termos educativos em oposi¢ao
no interior das antinomias, isto é, no esquecimento (ou desisténcia) do
esfor¢o de pensar a antinomia nas suas implicagdes antropolégicas e na
apressada constitui¢do de op¢des doutrindrias do sinal contrdrio. Cada
uma dessas posi¢des doutrindrias toma a forma de uma pedagogia, uma
orienta¢do normativa da ac¢do educativa com a sua l6gica interna, os
seus valores mais ou menos explicitos, os seus pontos de partida quase
sempre insuficientemente explicitados. Ficam assim criadas as condi-
¢des para o bem conhecido “didlogo de surdos das pedagogias”, cada
qual defendendo os seus préprios principios e criticando, a partir deles,
a perspectiva contrdria (infelizmente, é a isso que, muitas vezes, se
chama “critica”). Far-se-d, por exemplo, a critica da pedagogia ndo-di-
rectiva a partir de uma perspectiva directivista ou, vice-versa, a critica
do directivismo pedagdgico a partir de um posicionamento doutrindrio
ndo-directivista.

Agostinho da Silva recusa com veeméncia esta solugdo. Assim se
compreende, creio eu, o seu tdo repetido grito: “sou contra a pedago-
gia” ou “excelente serd declarar eu logo que ndo acredito demais no
valor de tal preparagio pedagdgica, e que bons pedantes se fabricam com
tais matérias” (Educagio de Portugal, p. 62). Como Agostinho da Silva diz,
ndo temos sendo que nos rir desse “incessante martelar” de que € feita
a pedagogia, das “receitazinhas diddcticas de que vivem os pedagogos
profissionais”(Aproximagies, p. 119. Nao temos sendo que sorrir de todos
aqueles que, em vez de procurarem moldar-se a si préprios, se dedicam a
“escultura sobre os outros” (Aproximagies, p. 84).

A segunda solucio consiste também em tentar fugir a 16gica da anti-
nomia, em procurar escapar a sua aporeticidade procurando determinar,
de forma “cientifica”, os elementos constitutivos do que se seria um acto
educativo (digamos) bem sucedido. Ea l6gica descritiva e aparentemente
neutra das chamadas “ciéncias da educacio”, vitimas (elas também) dos
mecanismos de decomposi¢do analitica que elas préprias preconizam.
Solugdo laboriosa, é certo, mas miope e ingénua. Solu¢do que, propondo-
-se ultrapassar a 16gica antinémica, na verdade o que faz é escamotear as
dificuldades que nela estdo envolvidas.
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Também ndo é esta a solugdo para que aponta Agostinho da Silva.
Como ele diz, com indisfar¢dvel enfado, logo na primeira pdgina de
Educagio de Portugal “jd existem muitos trabalhos que descrevem o estado
actual da educagdo com todos os pormenores da estatistica e, na medida
do possivel, com todas as considera¢Bes pertinentes sobre as circunstin-
cias de economia, de objectivos civicos e programdticos e de possibilidade
de execug¢do que permitem, facilitam ou proibem que se eduque” (op. ciz.,
p- 7). E, entandamo-nos, “Jd existem”, quer dizer, jd bastam!

No entanto, quer-nos parecet, é possivel ainda uma terceira solugao.
Ela passa pela recusa, quer da adesdo expedita a uma op¢do pedagdgica mais
ou menos convicta e intransigente, quer da solugdo “cientista” de fuga 2
inquietagdao antinémica. A terceira solugdo implica o respeito pela antino-
mia enquanto destino da prépria razdo que, como mostrou Kant, se constroi
justamente nesse esfor¢o de pensar para ld dos seus limites. Ela implica a cora-
gem de enfrentar essas antinomias naquela que € a sua formulac¢io mais geral
e abstracta (mas também mais grave e profunda), aquela que organiza toda as
outras, a saber: reconhecer que, subjacente a todas as antinomias educativas
se joga uma opgdo fundamental pelo humano do homen.

Educar € cultivar no individuo o seu ser total ou confirmar a pertenca do
homem a comunidade dos homens? Educar é apoiar, ajudar, estimular, apenas
proteger o livre desenvolvimento das potencialidades individuais ou promover,
orientar, provocar, impor mesmo, a adaptagdo do educado aos valores e saberes
da comunidade social em que estd inserido? De um lado, sussurra ao nosso
ouvido a palavra de Rousseau, o programa radical de uma educagio negativa:
0 homem nasce bom, a sociedade é que o perverte e corrompe. Assim sendo,
o que € que o educador deve fazer? “Muito sem dtvida! Impedir que alguma
coisa se faga™. Do outro lado, ouvimos (por exemplo) a voz de Watson: “Dai-
me doze criangas, sds e bem constituidas, e deixai-me escolher o meio em
que as hei-de educar. Garanto-vos que levarei cada uma a tornar-se o tipo de
especialista que eu quiser — médico, advogado, comerciante, chefe, criado,
mesmo pedinte e ladrdo, e isto independentemente dos seus talentos, tendén-
cias, habilidades, vocagdes e raga dos seus antepassados™.

A terceira solugdo supde ainda a decisdo comprometida por um dos p6los

da antinomia central na qual (a nosso ver) a questdo educativa se encontra
irremediavelmente clivada.
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E esta justamente a solucdo adoptada por Agostinho da Silva: “E il
que fique bem claro o que penso sobre educa¢do em dois ou trés pontos
essenciais: creio, primeiro, que o mundo em nada nos melhora, que
nascemos estrela de impar brilho, o que quer dizer, por um lado, que
nada na vida vale o homem que somos; por outro lado, que homem algum
pode substituir a outro homem, (...) que todo o homem é diferente de
mim e (nico No universo; que nNdo sou eu, por conseguinte, quem tem
de reflectir por ele, quem sabe o que é melhor para ele, ndo sou eu
quem tem de lhe tragar o caminho, com ele s6 tenho o direito, que é ao
mesmo tempo um dever: o de o ajudar a ser ele proprio” (Educagio de
Portugal, p. 8).

Agostinho da Silva determina claramente os dois pélos da antinomia:
“educar ndo € levar ninguém a ser isto ou aquilo, ndo é tentar influir de
qualquer modo em sua orientagdo futura, mas dar meios de expressdo a
sua capacidade criativa” (Educagio de Portugal, p. 39). Agostinho da Silva
reconhece de forma explicita a sua heranca Rousseauista: “a ideia do
homem selvagem (...) tem que se por de novo como um conceito positivo”
(Educagdo de Portugal, p. 9). Ou entdo: “é a crianca que temos de considerar
o bom selvagem, estragando-a, deformando-a, inutilizando-a 0 menos que
nos seja possivel, defendendo o seu tesouro de sonho, jogo e criagdo, a sua
espontaneidade e a sua malicia sem maldade, o seu entendimento (...) e o
seu amor do mundo” (7bid). Agostinho da Silva retira de imediato as conse-
quéncias educativas da sua opg¢ao antropolégica: “Acreditando pois que o
homem nasce bom (...) a educa¢do nio poderd ser mais do que fornecer a
cada um tudo o que solicite para que a sua pessoa se possa desenvolver e
afirmar” (Educagio de Portugal, pp. 10-12). “A educagdo ndo é “fazer que
alguém se modele segundo o que pareceu mais desejdvel a quem jd, tinha o
poder de modelar” (Educagio de Portugal, p. 17). E, numa formulagdo lapi-
dar, muito préxima do conceito de educa¢io negativa em Rousseau escreve:
“a educagdo ndo terd nenhuma outra tarefa sendo a de deixar que a bondade
inicial esplenda e seja” (Educagio de Portugal, p. 12).

Todos sabemos como Agostinho da Silva se empenhou coerente e
persistentemente no desenvolvimento desta opgao!

Mas, esta opgdo rousseauista arrasta como consequéncia a condenagio

da Escola, desses “risiveis estabelecimentos a que chamamos colégios”,
como dizia Rousseau no Emiles.
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E, na verdade, encontramos em Agostinho da Silva, ndo apenas uma
critica a escola que hd - “pelos tempos fora, temos querido que a escola,
escola chinesa ou escola alemi, escola chamada progressista ou escola
retrégrada, seja fundamentalmente uma fibrica de fortes” (Educagio de
Portugal, p. 10), “a missdo principal da Escola tem sido a de criar profis-
sionais de valor médio e ndo os inovadores” (Aproximagies, p. 113) - mas
também uma condenacio da prépria ideia da Escola. Toda a escola estd
fundada sobre os principios da posse e da rivalidade. E por isso que “cada
aluno procura aprender por si e para si, (...) com o pensamento de que
€ necessirio aparecer na vida bem armado, pronto a conquista do bom
lugar e 2 defesa entre os possiveis assaltantes” (Sanderson, p. 42). E por
isso que, na escola, o aluno procura “ultrapassar os camaradas” e sente-
-se “sobretudo satisfeito quando foi o primeiro da classe” (Sanderson, p.
43). E por isso que a comunicaco do saber ¢ feita pelo aluno ao mestre
como “uma prova puramente pessoal” e as classifica¢des sio dadas pelos
professores “para ordenar e hierarquizar os alunos e tornar bem nitida as
suas diferencas (ibid). E por isso também que quando, ao abrir a porta,
D. Rolinha perguntou:

- “Sem aula hoje?”

Agostinho da Silva respondeu:

-“Sem aula, Dona Rolinha; E a tnica coisa boa que as escolas tém.

-Na Europa também?

-Na Europa mais, Dona Rolinha. Porque ali a mania é que os alunos
tém de aprender o que se lhes ensina.

-E no Brasil ndo € isso mesmo?

-Nio, Dona Rolinha. O Brasil j4 estd com o futuro; infelizmente ainda
é obrigatério ir a escola, mas jd ndo é obrigatério aprender.

E os meninos quando forem grandes? (perguntou D. Rolinha)

Agostinho da Silva responde:

-Pelo menos ndo terdo desaprendido de ser gente que é o que acontece
com quem estuda!”

(Lembrangas Sul-Americanas, p. 31)

Condenagdo também da Universidade. “Apesar das suas origens
fraternas, (a Universidade tem sido) uma instituicdo separada do grande
publico e vivendo como que sobranceira a ele (...), grande parte das suas
fungdes (tém consistido em) soltar diplomados que fazem do seu diploma
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uma carta de alforria” (Aproximagies, p. 61). Ela tem servido “apenas para
criar um falso escol e os que se comportaram de outro modo o consegui-
ram apesar da Universidade, ndo por ela” (Educagio de Portugal, p. 43).
Como confessa nas suas Lembrangas Sul-Americanas, “no intimo dos inti-
mos considero a Universidade como uma institui¢do inteiramente ultra-
passada” (op. cit., p. 17).

Como conciliar estas teses com o seu entusiasmo de bandeirante
fundador de Universidades? De incansdvel e polimorfo professor das
Humanidades a Entomologia?

E como conciliar estas teses com outras, igualmente fortes e lapida-
res, em que Agostinho da Silva faz o elogio da Escola, se dedica pacien-
temente a desenhar os contornos de uma “escola que reforme o Mundo”
(Educagdo de Portugal, p. 70) , “escola para estudar e para meditar” (7bid),
“escola que deixe de ser a prisdao em que habitualmente corrigimos a
delinquéncia de se ser crianga” (Educagio de Portugal, p. 63) mas que,
pelo contririo, “responda ao apelo que vem do intimo das criangas para
que as deixem trabalhar com amor e criar com liberdade” (Sanderson, p.
44), “eixo fundamental da preparagio do homem, ou melhor, da /iber-
tagdo do homem para as tarefas de entender o Mundo” (Educagio de
Portugal, p. 63), “pequenas escolas, bem espalhadas por todo o Pais”
(Educagao de Portugal, p. 54). Escola que “a ninguém recusard a entrada,
que atenderd a todos quando se apresentem” (Educagio de Portugal,
p- 51), sem castigos nem prémios (cf. Sanderson, p. 46), sem obedecer ao
“ideal supremo de fazer passar a todos pelos mesmos moldes” mas, pelo
contrdrio, procurando “satisfazem os gostos de cada um dos alunos (...)
de modo a que na escola houvesse a variedade de tendéncias e ocupagoes
que constitui uma das belezas do mundo” (Sanderson, p. 48).

Escola universitdria também em que “ndo haverd doutrina que se
imponha mas simplesmente amor que se liberte, em que ndo haverd
mestres que ensinem, haverd simplesmente mestres que estudam”
(Aproximagies, p. 62). Universidade de que se “saird ndo com o espirito
de mandar mas com o espirito de servir” (ibid).

Como explicar esta contradi¢do?

Estaremos perante um desses paradoxos que Agostinho da Silva
gostava de utilizar como defini¢do da sua identidade: “como vejo sempre
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no heterodoxo o ortodoxo do outro lado, creio que aquilo que nos pode
unir é o paradoxo”. E mais adiante, “Considerando-me paradoxal, diri-
giu-me o melhor elogio que eu poderia esperar” (ibid).

Pensamos que nio! Por duas razdes fundamentais.

Primeira razdo: porque o rousseauismo de Agostinho da Silva convive
de mdos dadas com o seu optimismo fundamental: “apenas o que se sabe
de seguro é que todo o passado se resolve numa lenta, incerta caminhada
para um futuro de cada vez maior conhecimento do homem em si préprio
e da humanidade que o cerca; de mais seguro dominio das forgas fisicas
(...); de maior entendimento da nossa capacidade de criacdo (...) de mais
fundo desejo de que deixemos para trds bem depressa os tempos em que
a forca pode valer mais do que a inteligéncia e a sensibilidade” (Educagio
de Portugal, pp. 37-38).

Quer isto dizer que Agostinho da Silva é um Rousseau que acredita
no progresso! Ora, um tal progresso ndo teria sido possivel sem a Escola!

Assim tem sido, apesar de tudo! “Mal sabendo que teria por seu infiel
descendente tanto catedrdtico” (...) a escola conseguiu — apesar de tudo —
cumprir o seu dever tanto quanto as circunstancias lho permitiram (...).
Apesar de toda as pressdes da Economia, Estado e Igrejas, sempre houve
dentro delas quem defendesse acima de tudo o direito a pesquisa (...)
quem levasse por diante o trabalho de construcio cientifica” (Educagio de
Portugal, p. 48, sublinhados nossos).

Assim € de facto. Invencio recente, tdo recente como a ciéncia dos
homens, desde os Gregos que a escola tem por missdo fazer participar
cada vaga de recém-chegados ao mundo (da natureza) nas belezas do
mundo da cultura (cientifica, artistica, filos6fica) construida pelas gera-
¢Oes anteriores. O seu objectivo é permitir ndo apenas salvar (conservar)
esse legado cultural - isso jd a narrativa mitica o permitia - mas também
continud-lo, prolonga-lo!

Como diz Agostinho da Silva, ao aluno devem ser dados a ver “os lti-
mos progressos da ciéncia (...) e a entrever os mistérios que ainda hd a
esclarecer” (...) o aluno tem de saber, sob pena de se lhe falsear toda a pers-
pectiva de vida, que a ciéncia é um trabalho de geracdes” (Sanderson, p. 53).

Se ndo somos como as abelhas, eternamente repetindo os mesmos
gestos e palavras, é porque a Escola constitui o homem como suces-
sor. Como aquele que herda do passado, que vai atrds, a raiz, a fonte e
que, por isso — justamente por isso — adquire condi¢des para continuar,
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para construir o futuro. Cito outra vez Agostinho da Silva “na escola —
templo da humanidade — se medita sobre o esfor¢co das geracdes passa-
das, encontrando no que foi a grande for¢a impulsionadora para que se
conquiste o futuro” (Sanderson, p. 65).

Segunda razdo: porque o optimismo rousseauista de Agostinho da
Silva estd contaminado por um Socratismo secreto, por um Platonismo
militante que faz da crianca o paradigma do homem e que pensa o profes-
sor sob a forma de reminiscéncia.

O que importa entdo é “salvar a crianga no homem”, “proteger o mais
possivel o que da crianga sobrou no adulto” (Edwucagio de Portugal, p. 13),
“multiplicar aquelas escolas em que a crian¢a aparece como criador”
(Aproximagoes, p. 44)

Porqué? Porque, se na crianca jd estd o homem (como diria Rousseau),
a escola é o lugar de uma cria¢do que tem a forma da reminiscéncia (como
diria Platdo). Porque, se tudo estd dado a partida na crianga, a escola ndo
pode ser sendo o lugar onde aprender é recordar. Lugar onde a crianga, a
medida que vai crescendo, se vai recordando do que ela é. Lugar onde a
crianga recorda aquilo que um dia serd, aquilo que um dia saberd". Ou,
como reconhece Agostinho da Silva, “foram injustos os educadores quando
defenderam que as criangas podem entender o mesmo que os adultos,
porque na realidade podem entender mais” (Aproximagdes, p. 49).

Nio admira, pois, que a crianga tenha em Agostinho da Silva o esta-
tuto de profeta, aquele que, ao contrério do visiondrio, vé o futuro como
memoria e ndo como antecipagio ou utopia.

Marcada cada ano pela sucessdo de vagas de novos estudantes, renas-
cendo cada ano pela chegada de novos alunos, despedindo-se também
cada ano de antigos alunos e velhos professores, a Escola é um lugar de
esplendor, de resisténcia, de luta contra o esquecimento, contra a irrever-
sibilidade do tempo, contra a irrevogabilidade da morte.

Memoéria do Futuro, ela inscreve — no caminho sempre para diante
de condi¢do humana — o retorno, o regresso aos tesouros acumulados do
passado e, assim, dd continuidade ao elo da criag@o.

Nio é, pois, de estranhar que o Professor Agostinho da Silva possa ter

definido o seu trabalho como professor do seguinte modo: “Néo suas ou
trés vezes em que me tem acontecido ensinar, nunca pude ter nenhuma
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espécie de gosto em transmitir aquilo que jd sabia, em dar aulas brilhan-
tes, como se costuma dizer. Creio que isso é verdadeiramente uma fungéo
dos assistentes, isto é, daqueles meninos promissores que jd sabem o
bastante para ensinar, mas estdo ainda muito novos para darem mais
importincia ao gosto infinitamente superior de estudar e aprender. Por
mim, sempre preferi levar uma turma a iniciar-se comigo num assunto
que eu ndo sabia: faz-se aqui uma espécie de camaradagem de guerra, de
todas a melhor, porque se forjou no perigo, no avanco pelo desconhecido,
na aventura’ (Lembrangas Sul-Americanas, pp. 17-18).

Nio é de estranhar que Agostinho da Silva seja o professor de quem
nao nos queremos despedir!
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Notas

1.Texto de uma conferéncia apresentada no Coléquio de Homenagem a Agostinho da Silva,
14 e 15 de fevereiro de 2000, a convite da Associagio Agostinho da Silva, Sala de Arquivo,
Pagos do Concelho, Lisboa, e posteriormente publicado no Brasil, a convite de uma revista
editada pelo Real Gabinete Portugués de Leitura do Rio de Janeiro, a Revista Convergéncia
Lusiada, Namero Especial. Centendrio de Agostinho da Silva (1906-2006), n° 23 (2007),
pp. 281-291.

2.Como Agostinho da Silva escreve, “os avangos tecnoldgicos estdo ao nosso dispdr e para
o0 Gnico fim em que serdo Uteis, para nos darem zempo livre”, Ct. Educagio de Portugal, p. 50
(sublinhados nossos). Também em As Aproximages, o tema do elogio do 6cio, recorrente na
obra de Agostinho da Silva, aparece ligado a consideracdo optimista dos efeitos futuros do
progresso técnico (cf., op. cit., p. 93).

3. Recordo ainda vivamente as palavras que uma tarde, em casa de Agostinho da Silva, o ouvi
declarar: o que importa ndo € tanto lamentar o desemprego, mas compreender o progressivo desaparecimento
do trabalho e prepararmo-nos para essa libertagio!

4. “Entrevista com Agostinho da Silva”, p. 162.

5. Como Rousseau escreve no Emile: “Pour former cet homme rare, qu'avons nous 2 faire?
Beaucoup, sans doute: c’est d’empécher que rien ne soit fait” (gp. cit., p. 41).

6. John B. Watson, Behaviorism, p. 104.

7. Na “Entrevista com Agostinho da Silva” publicada pela revista Filosofiz, Agostinho da Silva
dizia: “o que importa ndo é educar mas evitar que os homens se deseduquem “ (gp.c7t., p. 162).

8. “Je n'envisage pas comme une instituition publique ces risibles établissements qu'on appelle
colleges”, Emile, p. 40 (sublinhados nossos).

9. Como, de forma também risonha, Agostinho da Silva escreve em As Aproximagies, “Creio
que uma grande e cémica surpresa aguarda em outra vida os que nesta foram suficientes e

sébios (quando descobrirem) que terem enviado seus filhos a escola apenas os atrasou em
verdadeira cultura (op. cit., pp. 48-49).

10. “Entrevista com Agostinho da Silva”, p. 182.

11. O platonismo militante de Agostinho da Silva é muito claro, por exemplo, na seguinte
passagem: “ Cada pessoa que nasce deve ser orientada para ndo desanimar com o mundo que
encontra a sua volta. Porque cada um de nés é um ente extraordindrio, com lugar no céu das
ideias e, se nos soubermos lavar da lama que se nos pegou quando aparecemos na terra, seremos
capazes de nos desenvolver, de reencontrar o que em nés € extraordindrio, e transformaremos o
mundo” (“Entrevista com Agostinho da Silva”, p. 162). Os nossos sublinhados visam assinalar a
equivaléncia estabelecida por Agostinho da Silva entre “desenvolvimento” e “reencontro de si”.

12. “O que se torna inteiramente necessario (...) ¢ multiplicar aquelas escolas em que a crianga
aparece como criador, na literatura, na musica e nas artes pldsticas (...) e de novo se poderd
dizer que, quando cada um for como aqueles pequeninos, o mundo serd salvo; de novo terdo
sido as criangas os mensageiros de Deus” (Aproximagoes, p. 44, sublinhados nossos).
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Agostinho da Silva
e a “Educaciao de Portugal”

Se, em geral, é dificil falar em poucas linhas da obra inteira que um livro
sempre é, falar de Educagio de Portugal de Agostinho da Silva: é empresa ndo
s6 ingrata, mas em rigor, impossivel. Quem, apesar disso, a tanto se atreve,
héd-de declarar, logo de inicio e com total sinceridade e auténtica modéstia,
ndo pretender mais do que aludir a dois ou trés aspectos que mais vivamente
o impressionaram, referir duas ou trés questdes que mais profundamente nos
interpelam, destacar duas ou trés pdginas que mais irremediavelmente fasci-
nam quem este livro lé.

Disso apenas aqui se tratard. Sem ordem e sem jeito nos limitaremos a
apontar doze razdes - e desde logo caberia perguntar porqué apenas doze -
pelas quais, a nosso ver, este escrito ocupa um lugar impar na nossa actual
literatura educativa. Doze razdes pelas quais nos parece poder (dever) ele ser
lido com total proveito e intenso prazer por todos aqueles que as questdes da
educacdo no nosso pais queiram votar alguma especial atengdo. Elas af vio:

1. Porque, em primeiro lugar, é um livro inteiramente livre. Agostinho
da Silva trata de nos propor um conjunto de teses sobre o que tem sido, o que
€ e 0 que deveria ser em geral a educagdo, muito em particular em Portugal.
Teses fortes, ousadas, inauditas, sempre sugestivas, frequentemente inova-
doras, por vezes mesmo escandalosas, propostas todas com tal liberdade que
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o leitor, desde as primeiras linhas, se sente igualmente livre para concordar
ou ndo, para discutir, rejeitar ou aceitar, para discordar totalmente. O acordo
fica tacitamente estabelecido desde as primeiras linhas: se o autor se d4 a si
mesmo a liberdade de escrever o que pensa e, mais ainda, de pensar o que
escreve, o leitor, esse, fica obrigado (condenado) a uma equivalente liberdade.

Agostinho da Silva nunca pretende convencer; em momento algum cede
tentacdo de converter. Porque se trata de um texto sobre educagdo, dificil-
mente se poderia exigir um melhor principio orientador da sua produgio,
uma mais adequada forma comunicativa.

2. Porque é um livro que coloca a questdo educativa no contexto mais
amplo de uma reflexdo antropoldgica. Logo de inicio e com total transparén-
cia e simplicidade, Agostinho da Silva apresenta os postulados fundamentais
que organizam a sua concep¢ao de homem: “que nascemos estrelas de impar
brilho”(p. 8); “que o mundo em nada nos melhora” (p. 8); “que a natureza é
bela na medida em que reflecte a nossa beleza”(p. 8); que, sendo cada homem
“Gnico no universo (...) ndo sou eu, por conseguinte, quem tem que reflectir
por ele, ndo sou eu quem sabe o que é melhor para ele, ndo sou eu quem tem
de lhe tragar o caminho”(p. 8). Assim sendo, fica condenado qualquer intuito
educativo que ultrapasse o tnico direito (e dever) que temos para com 0 outro:
“o de o ajudar a ser ele préprio”(p. 8), ou seja, “ndo amar nos outros senio a
liberdade” (p. 9). Esta inspira¢io fundamentalmente rousseauista - “a ideia do
bom selvagem (...) tem de se por de novo como um conceito positivo” (p. 9) - é
porém transposta para o contexto mitico-religioso do “culto do Espirito Santo”,
aquela “antiga festa portuguesa, hoje das Ilhas e do Brasil, em que o povo,
mais siabio que os doutores, coroa uma crian¢a Imperador do Mundo” (p. 9).
Af encontra Agostinho da Silva o enquadramento simbdlico para o desenvolvi-
mento da sua concepg¢do de educagio recortada a partir da poderosa filosofia da
educacdo (negativa) de Rousseau: “é a crianca que temos de considerar o bom
selvagem, estragando-a, deformando-a, inutilizando-a 0 menos que nos seja
possivel, defendendo o seu tesouro de sonho, jogo e criagdo, a sua espontanei-
dade e a sua malicia sem maldade, o seu entendimento sem andlise e o seu amar
do mundo sem a preocupagio das sinteses” (pp. 9-10). Nem o tom profético
tantas vezes usado, nem o cardcter profusamente alegérico, nem a sedugdo da
excessividade poética utilizadas conseguem impedir a trama de uma reflexdo
antropoldgica que faz da crianca “o paradigma do homem”(p. 9) ou escamo-
tear as virtualidades educativas de uma tal colocagdo do problema, tanto para a
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dentincia do que a educagdo tem sido, como para a defini¢io do que deveria ela
ser: “acreditando pois que o homem nasce bom, o que significa para mim que
nasce irmdo do mundo, ndo seu dono e destruidor, penso que a educagdo, em
todos os seus niveis, formas e processos, ndo tem sido mais que o sistema pelo
qual esta fraternidade se transforma em dominio (E) pelos tempos fora, temos
querido que a escola, escola chinesa ou escola alems, escola chamada progres-
sista ou escola retrograda, seja fundamentalmente uma fabrica de fortes”
(p. 10). Quanto ao que a educagio deveria ser: nada mais do que “fornecer a cada
um tudo o que solicite para que a sua pessoa se possa. desenvolver e afirmard
(p. 12), tratando de “salvar a crianca que nasce e de proteger o mais possivel o
que da crianga ainda sobrou no adulto” (p. 13).

3. Porque é um livro que assumidamente para si reclama o estatuto refle-
xivo e fecundo do projecto. Como escreve Agostinho da Silva, do mesmo modo
que ndo tem “o seu livrinho nada que ver com educagio no sentido comum de
fazer que alguém se modele segundo o que pareceu mais desejdvel a quem jd
tinha o poder de modelar, também em nada se refere aos problemas concretos
de instrucdo que possam apresentar as escolas primdrias de Loulé ou. Valenca
ou as Universidades de Lisboa, Coimbra ou Porto” (p. 17). E que, se “j4 exis-
tem muitos trabalhos que descrevem o estado actual da educagio neste Pafs,
com todos os pormenores de estatistica e, na medida do possivel, com todas as
considera¢es pertinentes sobre as circunstancias de economia, de objectivos
civicos e programiticos e de possibilidades de execu¢do que permitem, facili-
tam ou proibem que se eduque” (p. 7), em contrapartida e como certeiramente
Agostinho da Silva observa, “ndo tem havido bastante demora quanto ao que
se deveria fazer”. Pouco importa ser-se “acusado de ndo ter em conta o que se
chamam os factos” (p. 74). Facto “é apenas um participio passado do verbo
fazer e, portanto, é uma coisa feita, fabricada” (p. 7). Ficar-se pelo nivel do
facto é limitar-se ao terreno do possivel: “mas o possivel j4 estd todo feito, e ndo
importa. sendo como veiculo de viajar ao impossivel” (p. 75). Tem, portanto,
a descrigdo que ser acompanhada pela projec¢do, a andlise detalhada do que é,
tem que ser completada e fecundada pela compreensio e utopia do que deveria
ser pois que (sempre se atrasa quem ndo tem por escopo abrir caminho (p. 7).
S6 o sonho € verdadeiramente humano, s6 o projecto é capaz de mobilizar a
vontade, impelindo a acgdo, desencadeando o desejo, ndo apenas de “melhorar
o que existe, suprimindo-1he os defeitos” (p. 7), mas de criar o novo, de ousar
o desconhecido.
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4. Porque é um livro que ndo esquece a necessidade de equacionar o
problema educativo no seu contexto politico e cultural. Contexto que é aqui
pensado, ndo como limite, mas como instancia indiciadora. Por essa razdo nao
devem o conhecimento histérico do passado, a andlise cuidada do presente,
ser perversamente utilizados como entraves para as transformagdes futuras.
Pelo contririo, deve a histéria que se foi e que se €, ser pensada e indagada
na sua condi¢do de reveladora de sentido, espaco de identificacio no qual
unicamente é possivel reconhecer os sinais do que verdadeiramente j se é
ainda que se ndo esteja ja cumprido. O que importa é “criar um sistema de
educagdo que verdadeiramente corresponda ao que é Portugal, e vamos dizé-
-lo desde j4, a grandeza que deve ser Portugal, ndo a mesquinhez que tantas
vezes tem sido; que, além de lhe corresponder ao que jd em histdria foi, o
livre de limitacBes e lhe permita realizar-se no de que deu apenas sinais e
que, subindo ainda, dé corpo aos sonhos dos maiores que viu nascer” (p. 7).
Contexto que € aqui explorado na sua ambiguidade constitutiva; entendido
de forma larga, ampla, aberta e universal - a Histéria dos Homens no seu
conjunto - e, simultaneamente, circunstancial e concreta, particular, nacio-
nal e mesmo nacionalista: Portugal. No entanto, se o contexto imediato,
constantemente reclamado, é Portugal - jd o titulo, “Educa¢io de Portugal”,
o indicava - importante nos parece assinalar que Portugal funciona aqui,
muito mais como projecto, espaco de significa¢io no interior do qual unica-
mente pode fazer sentido colocar a questdo educativa, do que, propriamente,
como circunstancialidade concreta ou, menos ainda, determinagdo restritiva.
“O Portugal do Minho ao Algarve interessa-me apenas como uma parte do
conjunto e até como dificilmente pensivel quando separado do conjunto;
Portugal estd para o que existe de portugués no mundo, como esteve para
Portugal o Condado Portucalense” (p. 17). Portugal que Agostinho da Silva
identifica com “o mundo da lingua portuguesa” (p. 17), “o inspirador de
que, a volta da gente de lingua portuguesa, se forme no futuro uma Unido
Internacional dos Povos) (p. 18), que faz aceder a categoria de “forma de ser”
(p. 20), determina mesmo como “categoria metafisica ou religiosa” (p. 20).
Portugal a que Agostinho da Silva atribui um grandioso projecto ecuménico
(cf. pp. 26-27), elevadas capacidades federativas (cf. pp. 28-30) e a sagrada
missdo “de organizar a paz no mundo” (p. 31). Pode o leitor ndo perfilhar uma
linha sequer da subida imagem que Agostinho da Silva tem de Portugal, o
que se ndo pode ignorar é o cuidado posto pelo autor na contextualizagdao
histérica do problema educativo, a aten¢do dada ao desvendamento dos sinais
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que, no passado e no presente, podem ajudar a decidir do futuro, e ainda a
forma sdbia como se coloca na ambiguidade resultante do jogo com os dois
regimes contextuais considerados - o universal e o nacional.

5. Porque é um livro que pensa, em concreto, um sistema de educagdo
para Portugal: “educar Portugal (...) e cada um dos homens que o constituem,
pretos, vermelhos, amarelos, é dar os meios de ndo ser afinal frustrada cada vida
que nele nasce e de fazer que cada uma delas seja, para o resto da humanidade,
a luz de entendimento que nenhuma técnica dd, mas que todas elas permi-
tem libertar” (p. 25). Trata-se de uma ambiciosa defini¢ao das finalidades dlti-
mas para a educagdo de Portugal, de um programa generalissimo que, porém,
Agostinho da Silva, cuidadosa e pacientemente, se dedica a concretizar e de que
ndo poderfamos nds aqui apresentar resumo com jeito. Nem quererfamos, pois,
ao invés, o que pretendemos € dar a ler essas magnificas paginas que Agostinho
da Silva dedica ao desafio da alfabetizacio (cf. pp. 26-42), a0 urgente combate a
“essa diminui¢do de humanidade que é o ser analfabeto” (p. 26), sempre adiada
Reforma da Universidade (cf. pp. 43-54), seus limites e glorias, sua missio no
futuro, a0 ensino secundério (cf. pp. 61-66), “eixo fundamental da preparagio
do homem, ou melhor, da libertagio do homem para as tarefas de entender o
mundo que hd” (p. 63), e, por fim, a0 ensino primdrio (cf. pp. 67-72), a0 qual se
chega por tltimo por ser 0 mais alto e o primeiro. Digamos apenas - para tran-
quilizar algum leitor mais receoso ou incrédulo - que tais pdginas (que mere-
cem ser lidas e meditadas devagar por todos aqueles que se interessam pelas
questdes da “Educagdo de Portugal”) contém importantes sugestdes (como por
exemplo, as relativas ao ensino da lingua portuguesa ou ao cardcter cooperativo
do ensino primdrio), estdo repletas das mais pertinentes e licidas observacdes
(por exemplo, relativas ao que € o professor), e que, todas as muitas e variadas
propostas, alternativas e hipéteses apresentadas sdo, além do mais, vidveis. E o
que, a concluir, confessa 0 nosso autor: “ndo se falou de nada que ndo tenha sido
experimentado nalguma parte, ndo se prop0s realizacdo que seja logicamente
impossivel, se manteve tudo cuidadosamente dentro do sensato” (p. 75).

6. Porque é um livro que, portanto, dd algumas respostas. Ainda que
a mestria de Agostinho da Silva seja muito mais a da pergunta, ele ndo se
esquiva a responsabilidade da resposta, ndo foge ao melindroso dever do
compromisso. Respostas, claro estd, que nunca sdo certezas. Em matéria
de educagdo s6 os ignorantes as tém. Respostas que, claro estd, ndo tém o
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aparato e a aparente seguranca dos algarismos e das contas, dos “pormeno-
res de estatistica”) (p. 7). As respostas de Agostinho da Silva sdo precdrias e
frdgeis como tudo o que é humano. Talvez por disso ter plena consciéncia
é que Agostinho da Silva se socorre, mais uma vez, do “culto popular do
Espirito Santo (...) religido viva dos Agores” (p. 21) procurando, pelo exame
do que um tal culto inclui, dotd-las daquela solenidade inspirada que detém
a palavra popular e divina. Trata-se de um programa politico em trés pontos,
aparentemente muito simples, inocente e quase 6bvio que Agostinho da Silva
enuncia e desenvolve com serenidade e candura: em primeiro lugar, a impor-
tancia primordial do econémico {“é preciso que haja para todos a seguranca
da subsisténcia” (p. 21)}, o ideal normativo da “ndo-propriedade” (p. 22), do
ndo-trabalho [“desagraddvel necessidade enquanto nos ndo é possivel viver
em tempo todo livre” (p. 22)}, do ndo-preco [“que o produto de consumo
esteja sempre ao dispor de quem dele precise” (p. 32)1; em segundo lugar, o
saber, uma “completa, segura, cientifica informacio sobre o0 mundo (p. 23),
“0 que vai, em qualquer regime, contra todas as limita¢Ges que se oponham
a noticia, a frequéncia da escola e continua insatisfacdo com o que jd se adqui-
riu como ciéncia” (p. 23); por dltimo, a liberdade fundada numa concepg¢io
de vida como invengio (cf. p. 32) e na crenca da “pluralidade infinita do
espirito” (p. 32), apenas alcangdvel através da democracia politica entendida
como meio: “no impetfeito, a Gnica perfei¢io que se pode fazer florir é a de
que o expediente de que se lancou mao agrade ao maior nimero possivel de
homens e os satisfaca, mesmo que julguemos nds, com ou sem razdo, que
ja poderfamos estabelecer o melhor quando eles se contentam ainda com o
rudimentar e o tosco” (p. 33).

7. Porque é um livro que conhece todas as virtudes da pergunta, um
discurso que se tece numa légica infantil por todos esquecida, por todos rejei-
tada, em nome das cruezas de uma realidade que, a forca de ser analisada, criti-
cada, condenada, muitas vezes se ndo tem ja coragem de querer mudar. Légica
infantil, dizfamos, ou quase. Misto de ingenuidade e bom senso, de delirio e
sensatez. Mas, ndo é sempre da crianga que partem as interrogacoes fundamen-
tais? as perguntas mais decisivas e perturbantes? Por que é que vivemos num
sistema econémico “que ndo deixa que os homens aproveitem pleno e rdpido,
o0 que o génio lhes inventa (p. 49) Por que é que, num mundo como o nosso,
“tao cioso do seu cristianismo, se continua a queimar comida para que os precos
ndo descam” (p. 49) quando, afinal, hd tanta fome ainda? Por que € que, tendo,
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os homens por ideia dominante “a de que querem viver suas vidas proprias na
liberdade e na Paz” (p. 50) tdo pouco respeito “se demonstra pelos direitos do
individuo, ou das nagdes”? (p. 49). Por que € que, estando, “vivos 90% dos sdbios
com que contou a humanidade desde o inicio da sua histdria, (dispondo) de meios
que em outras épocas nem ousariam sonhar-se” (p. 50), ndo temos jd hoje “um
parafso sobre a Terra”? (p. 50) Por que é que ndo é tdo fdcil “porem os homens
o seu temperamento de acordo com a sua inteligéncia como lhes é ficil fazer
obedecer a sua inteligéncia as forcas adormecidas do Universo fisico” (p. 50)?

Subjacentes ao texto, sempre prontas a vir a superficie da sua literalidade,
estas e muitas outras perguntas af ficam, balougando frente aos nossos olhos:
“se fosse tdo fdcil porem os homens o seu temperamento, de acordo com a
inteligéncia, como lhes € ficil fazer obedecer a sua inteligéncia as forcas ador-
mecidas do Universo fisico” (p. 50). E n6s face a elas, perplexos, suspensos,
indecisos, num misto de incredulidade e vaga inquietagdo, de temor e espe-
ranga: E por que ndo € assim? Por que razdo deverd ser dificil? Porqué?

8. Porque, é um livro de um optimismo revigorante, capaz de abalar o
nosso cepticismo, a amargura da nossa eventual lucidez, ou, pelo menos, de
se constituir como gratuito reservatério de esperanga. “Apenas o que se sabe
de seguro é que todo o passado se resolve numa lenta, incerta caminhada
para um futuro de cada vez maior conhecimento do homem em si préprio e
da humanidade que o cerca: de mais seguro dominio das forcas fisicas (...),
de maior entendimento das nossas possibilidades de criacdo (...), de maior
insatisfacdo com as deficiéncias de toda a vida que somos obrigados a viver,
de mais fundo desejo de que deixemos para trds bem depressa os tempos em
que a for¢a pode valer mais do que a inteligéncia e a sensibilidade” (p. 37-38).
Agostinho da Silva é um Rousseau que acredita no progresso; um Hegel do
Quinto Império Portugués: “tudo rola como se houvesse apenas o capricho
de acasos, os acontecimentos incontroldveis e as quotidianas surpresas de ver
como respondem mal os factos a maioria das ac¢des que pretendiam provo-
cd-los. (p. 37). Mas, a “Histéria, como o melhor aos artifices, constréi com
o que foi, destruido” (p. 15) e, “nada negando do que tem acontecido e estd
acontecendo (...) 0 Espirito estabelecerd seu reino” (p. 31), “aquele império
que € do Povo e a que, para o datarem na Biblia, chamaram Quinto, homens
da Igreja como Vieira” (p. 59).
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9. Porque ndo é um livro beato. A religiosidade que o atravessa ndo impede
a manifestacdo da inteligéncia. No Amago do seu optimismo fundamental, no
cerne das muitas crencas que apregoa, no cora¢do dos mitos, das lendas, das
histérias que conta e que inventa, no meio de um imenso aparato de reliquias,
de bandeiras, de velhas insignias caidas em desuso, estd instalada afinal uma
fé Gnica e limpida — “tenho fé na ddvida” (p. 76). Que quer isto dizer? “Que
Deus estd sempre inventando e sempre com uma infinita possibilidade de
mais inventar, como se ainda nfo tivesse inventado nada” (p. 77).

10. Porque é um livro, que, embora conciliador, é soliddrio: “nunca me
tomo decididamente por um ou outro termo do par, sendo quando se trata das
defini¢Bes préticas da vida: por exemplo, é melhor que o povo coma do que
ndo coma; é melhor que se fale bocejando do que se rebente calado” (p. 77).

11. Porque é um livro aberto, que assume, com verdadeira modéstia, a
sua prépria precaridade: “nada do que penso vejo como satisfatério e como
definitivo” (p. 76). Tudo estd af para ser discutido e revisto.

12. Enfim, porque é um livro magnificamente escrito; de um portugués
brilhante e puro, carregado de sabedorias antigas e adogado pelo aroma de
paisagens exéticas, de um portugués que comove pelo reencontro que cons-
tantemente produz de cada um com aquilo que, porventura, mais profunda-
mente constitui a nossa patria.

Notas

1. Pombo, Olga, “Agostinho da Silva, ‘Educacdo de Portugal’”, Revista de Educagao, vol. 11, n.°
1(1991), Lisboa: DEFCUL, pp. 110-115.

2. Agostinho da silva, Educagdo de Portugal, Lisboa: Ulmeiro, 1989, 79 pp.
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A proximidade do ensino
da filosofia a propria esséncia
do ensino

Este texto assume-se como um brevissimo contributo para o delinear
do que poderia ser uma filosofia do ensino que tomasse o ensino da filoso-
fia como pedra de toque para pensar esse acto especifico de comunicagdo
e construgdo cultural que é o Ensino. Porém, para tomar o ensino como
objecto de interrogac¢do filoséfica e o ensino da filosofia como sua pedra
de toque, pensdimos que seria necessdrio comegar por questionar a rela¢io
entre o ensino da filosofia e o de outras disciplinas, precisamente aque-
las cuja ensinabilidade parece mais inegdvel, mais estabelecida, ou seja,
aquelas que, para 14 das muitas opinides contraditdrias sobre o que deve
ou nido deve ser ensinado, sobre o que importa e ndo importa ensinar, sao
sempre escolhidas como devendo ser ensinadas. Disciplinas que sempre
foram e sempre sdo ensinadas em todos os paises, desde o principio da
escolaridade, que sempre fizeram parte de todos os programas escola-
res. Aquelas por onde todos comeg¢dmos, por onde tudo possivelmente

comega.
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1. Matematica e lingua natural

Referimo-nos 2 matemdtica e a lingua natural (no nosso caso, a lingua
portuguesa), dois componentes indiscutiveis e privilegiados de qualquer
curriculum, correspondentes alids aos dois grandes vectores do arranjo
medieval dos saberes — o #rivium, enquanto formacgio literdria e o quadri-
vium, enquanto a formagdao matem4ticaz.

Digamos que, em qualquer escola, na escola mais elementar, na escola
(mais) primdria, se ensina sempre a ler e escrever e a contar. Ler e escrever,
na lingua maie, lingua que j4 se fala quando se entra para a escola, que j4 se
conhece. Contar, numa nova linguagem que, na escola, se aprende de raiz.
Como dantes o latim, essa outra matemdtica! Como a musica, infelizmente
ausente dos nossos actuais curricula, mas que, como se sabe, féz parte - desde
os Gregos - de todos programas de estudos e que, no arranjo das sete artes
liberalis, se inclufa no grupo das quatro disciplinas matemdticas.

Alids, a propria palavra matemdtica significa, na sua raiz (pathuata),
justamente aquilo que pode ser ensinado'. A etimologia ndo diz que a mate-
matica é o que deve ser ensinado, diz apenas que ela é o que pode ser ensi-
nado, ou melhor, aquilo que hd para ensinar, aquilo que ¢ susceptivel de ensino
(uathesis). Por outras palavras, o trabalho na escola comega pelos signos: o
abeceddrio, o desenho dos algarismos... J4 nos esquecemos como é que esse
“povo mal conhecido™ que sdo as criangas aprende a desenhar os ndmeros
e as letras, como é que se ensina a soletrar, a ler, a escrever!... Como se
ensinam as contas elementares, como se aprende a tabuada... Todos nds,
professores, deviamos talvez olhar de novo, e com muito cuidado, para esses
gestos inaugurais, para essas grandes vitérias de cada um sobre o seu corpo,
a sua mao, a sua garganta, a sua voz, o seu olhar...

2. Dois elementos comuns

Mas, o que hd de comum ao ensino destas duas disciplinas, a matema-
tica e a lingua natural?

Primeiro elemento comum:

Em ambos os casos o seu ensino consiste num paciente trabalho de e
sobre a linguagem, ambas exigem um trabalho aturado de escrita e sobre a
escrita.
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E claro que, o ensino de todas as outras disciplinas curriculares, a
geografia, a histdria, a fisica, a biologia, etc., se faz também por meio da
linguagem, tanto « linguagem técnica, por intermédio da qual se veiculam
os conceitos chave, como a linguagem vulgar que tudo explica e traduz.
S6 que, ai, a linguagem é apenas instrumento de comunicacio, aparelhagem
que permite delimitar, reter e fixar conceitos, veiculo para fazer passar a
informacdo. Pelo contririo, no ensino da matemdtica e da lingua mae,
a linguagem - particularmente a escrita - absorve em si mesmo a tota-
lidade do trabalho que é proposto ao aluno. S6 se aprende matemadtica e
portugués com papel e ldpis, ou com uma arddsia e uma pena, ou com
um teclado e um ecra de computadore. Por outras palavras, s6 se aprende
matemadtica e portugués nesse contacto fntimo com uma escrita, tenha ela o
suporte material que tiver.

Segundo elemento comum:

Tudo o que hd para ensinar, nestas duas disciplinas, estd na aula

Nio hd laboratério, ndo hd museu, nem para a matemdtica, nem para a
lingua natural. O professor de matemdtica pode trazer feijdes, pedrinhas
(calculi), cestas de laranjas, pode ter um armdrio com pequenos sélidos
e caixas de cartolina de feitios variados. O professor de portugués pode
ter uma gramdtica, um diciondrio, uma pequena biblioteca. Mas, assim
como uma gramdtica e um diciondrio, e mesmo uma grande biblioteca,
ndo sdo a lingua portuguesa, assim também as pedrinhas, as cestas de
laranjas, os feijoes e as pequenas caixas de cartolina ndo sdo as entidades
aritméticas e as figuras e sélidos da geometria. Sem davida que todo este
tipo de elementos e materiais pode (e deve, talvez?) ter um papel impor-
tante no como ensinar, no como fazer o aluno aceder a compreensio da
matemdtica (e da lingua natural, bem entendido). O que se passa é que
esses elementos e materiais sdo heterogéneos relativamente a matemadtica e
a lingua natural. Sio meras exemplificagdes mais ou menos deslocadas e
grosseiras.

Ao contrédrio do que se passa no ensino das matematicas e das linguas
naturais, todos os outros professores tém, fora de aula, o seu objecto de
ensino. O Professor de geografia, por exemplo, utiliza mapas, cartas,
planisférios, mapas mundi, isto é, diversas formas de re-presentacio e
a-presentac¢do do planeta Terra, formas de aproximagio a algo de longin-
quo e intangivel — a Terra (a pele da Terra). O professor de biologia
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socorre-se de fotografias, cromos, slides, esquemas, diagramas, ilustra-
¢Oes, por vezes mesmo de um pequeno museu, uma vitrine de conchas,
estrelas do mar e pequenos animais embalsamados. Essa é a sua forma de
aceder aquilo que, muito para 14 da sala de aula, seria o conjunto dos seres
vivos, seu verdadeiro objecto de estudo. Da mesma maneira, o professor
de histéria, utiliza fontes de todo o tipo, documentos, timulos, estdtuas,
ruinas, moedas, espadas, restos de toda a espécie para tentar aproximar-se
de algo irrecuperdavel — o passado do Homem ou o Homem do passado.
Também os professores de fisica ou de quimica remetem constantemente
para um mundo de experiéncias que eles ndo podem realizar na aula sendo
episodicamente, ilustrativamente’. Pelo contrdrio, com a matemdtica e a
lingua mae (o portugués) tudo estd na anla. H4 uma idealidade objectiva
da matemdtica e da lingua mie. A lingua mie existe ai, paira sobre nds.
Existe enquanto a falamos, mas também enquanto possibilidade (inesgo-
tével) de ser falada. Nunca a dissemos toda. Nunca dissemos tudo o que
por ela se pode dizer. Mas ela estd ai, entre ns. Ela é mesmo esse entre que
nos permite sermos noés. Essa pdtria (comum), como diria Pessoa.

Do mesmo modo, hd uma idealidade objectiva da matemdtica.
Os objectos matemdticos tém qualquer coisa de nitido e de sdo. Se os
convoco, nomeando-os — “circulo”, “pardbola”, “logaritmo” — eles
entram silenciosamente no espago da aula e af ficam, presentes aos olhos
de todos, estdveis e expostos, permitindo a exploragdo das suas proprie-
dades e relagdes, proporcionando um encontro universal de cada um com
todos os outros. Objectos de experiéncia, portanto, mas de uma experién-
cia muito mais larga que os sentidos. Num certo sentido, s6 a matemadtica
permite a investigagdo directa®. Como escreve Alain, “fora dos ndmeros e
das figuras, ndo hd nenhuma observa¢dao no Mundo que ndo seja engano-
sa”. Vemos o sol levantar-se a oriente e deitar-se a ocidente, mas temos
que aceitar o cardcter ilusério daquilo que vemos... Uma bola a que se dd
um pontapé, corre ligeira para logo depois interromper a sua deslocagio...
Nestes casos, como em todos os outros do mesmo tipo, para observar é
preciso supor, adivinhar, vencer as aparéncias. Por outras palavras, todas
as ciéncias naturais sao inexactas. Pelo contrdrio, na matemadtica “ndo ha
aparéncias a vencer (...) Quando se juntam cinco e sete para fazer doze, a
operagdo é inteiramente transparente, nao se passa nada que eu ndo saiba”
(#bid) ou ndo possa saber. Jd Descartes o assinalava quando escrevia: “(...)
uma crian¢a instrufda em aritmética, que faz uma conta de somar de
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acordo com as regras dessa operagdo, pode estar segura de que descobriu,
tanto quanto o que se relaciona com a soma estudada, tudo o que a mente
humana é capaz de descobrir” .

Ainda um outro exemplo: seja o professor de histéria que quer ensinar
a segunda guerra mundial. Pode dar aos seus alunos documentos varios,
pedir-lhes que os observem, por-lhes nas maos fontes de toda a espécie,
filmes, fotografias, jornais da época. Mas, em si mesmo, o objecto hist4-
rico é inesgotdvel, irrecuperdvel, irremediavelmente passado. A verda-
deira face da guerra estd, para todo o sempre, sepultada sob a poeira do
tempo.

Na matemdtica, pelo contrdrio, ndo hd mistérios destes. O objecto
matemdtico ndo é, nem contingente e precirio, nem inesgotavel e intan-
givel como os objectos de todas as outras ciéncias. Hd nele uma teimosia
em dizer-se completamente. Como “cristais sem matéria”, os objectos
matemadticos sdo estruturas em estado puro, entidades transparentes e
déceis que se deixam inundar e habitar por nds. A observagdo é por isso
possivel de forma completa, sem que algo tenha necessariamente que ficar
escondido.

3. Separacio das aguas

Em grande parte, tudo isto é possivel porque a matemdtica possui
uma linguagem prépria totalmente explicita, que ndo esquece nada nem
tem nada para esconder. Linguagem 7z qual e pela qual o objecto mate-
matico se precipita e condensa. O objecto é af absorvido pelo seu simbolo.
O pensamento coincide inteiramente com 0 COrpo.

Tocamos aqui um ponto em que as dguas se separam, ou melhor, em
que a matemadtica se deixa ver naquilo que a distingue de todas as outras
disciplinas: o facto de ter uma linguagem prépria (com excep¢do, mais
uma vez da musica que, infelizmente, deixou de ter lugar nos curricula
actuais das nossas escolas). Linguagem artificial, clara e explicita, isenta
de ambiguidades, univoca e universal. Linguagem que permite o célculo
e, com ele, a resolu¢do dos conflitos. Talvez que aqui resida a explica¢do
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para uma certa sobranceria do professor de matemdtica face aos outros
professores e, simetricamente, para alguma respeitosa e humilde admira-
¢do com que os professores das outras disciplinas olham para o professor
de matemdtica® - aquele que fala a lingua dos deuses.

Porém, com a lingua mae (o portugués), as coisas passam-se de outra
maneira. B que ela ndo € artificial, mas natural; ndo é universal, mas nacio-
nal; ndo é univoca, mas equivoca, plurivoca, cheia de ambiguidades e duplos
sentidos; ndo é explicita mas implicita, evocativa. Com ela sdo permitidas
todas as espécies de a/usdes e i/usdes. Tudo na lingua natural é denso e
obscuro, jogo de luzes e de sombras. Um texto literdrio vive tanto do que
diz como do que ndo diz, do que deixa por dizer. E por isso que, ainda
que o pretendesse, o professor da disciplina de portugués (ou de qualquer
outra lingua natural, bem entendido) ndo poderia alcancar a univocidade e
clareza do discurso matemadtico. Mas, alids, ele ndo o pretende! O que um
bom professor de portugués pretende é justamente o contrario: é que os
seus alunos, perante um poema ou uma bela pdgina de literatura - objectos
como sdo de culto e comemoragdo - se deixem arrastar pelas suas ilusdes e
alusdes, se deixem levar por essa “pritica escorregadia, euférica e voluptuo-
sa’: que € a leitura, se deixem enfeiticar pelo jogo de claro-escuro com o
texto literdrio se nos dirige.

Quem, a todo o custo, deseja — no interior da lingua natural — alcan-
car a explicitagdo e transparéncia da matemadtica é wm terceiro personagem
que € agora chegado o momento de fazer entrar em cena: a filosofia. Ela
sim! Ela é uma luta pela clarificacio! S6 que, ao contrério da matemdtica,
a filosofia ndo tem uma linguagem prépria. Estd condenada a procurar
uma clareza e uma univocidade s6 compardveis a da matemdtica, mas 70
interior da opacidade irredutivel das linguas naturais.

4. Um tridngulo curioso

Estamos, pois, perante um tridngulo curioso constituido pela mate-
mitica, lingua materna e filosofia.

Trés disciplina intima e #iplamente ligadas entre si, como os trés
lados do tridngulo:
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1) todas elas s@ao um trabalho sobre a linguagem,

2) em todas elas, tudo o que hd para ensinar estd na aula. Tal como no
ensino do portugués e da matemdtica, também o professor de filosofia ndo
precisa de um atlas, de amostras de minérios, de ilustra¢des, cobaias ou
microscépios. A sua matéria prima é o conceito cuja idealidade coincide
inteiramente com o acto da sua enunciagdo.

3) em todas elas, hd uma idealidade objectiva dos seus objectos de
estudo. Tal como acontece na aula de portugués e matemdtica, o objecto
da filosofia é dotado de uma consisténcia ideal e transubjectiva que o
torna susceptivel de uma exploragdo analitica rigorosa (se bem que
sempre incompleta).

Trés disciplinas, no entanto, ocupando vértices diferentes, cada uma
com a sua forma prépria de estar no tridngulo. Num vértice, a matema-
tica, confortavelmente instalada na sua linguagem prépria #z qual, pela
qual e @ partir da qual consegue determinar o seu objecto com rigor,
clareza e universalidade. No outro vértice, a lingua materna (o portu-
gués), feliz também na sua tarefa de exploracio da radical plurivocidade e
metaforicidade da lingua mie, confiante na forga expansiva das maltiplas
interpretagdes que desencadeia e suscita. No terceiro vértice, a filosofia,
simultaneamente inconfortdvel e incémoda, aspirando a luminosidade
da matemadtica, mas ancorada na opacidade da lingua natural, desejando
o rigor, mas sem uma linguagem adequada a esse trabalho, condenada
portanto a confrontar-se eternamente com as ambiguidades, flutuagdes e
obscuridades das linguas nacionais em que se diz e constrdi.

5. Um efeito virtuoso

No interior dos trés lados deste tridngulo, no cruzamento dos trés dngulos
que os seus vértices definem, abre-se um espago de sentido possivel de eluci-
dacdo e andlise.

Seria possivel pensar essa relagdo triddica de muitas outras perspectivas.
A mais imediatamente pedagégica — e por isso também a mais banal, a
menos interessante — consistiria em adoptar um ponto de vista ortgpédico
(ou ortogdgico) segundo o qual o papel fundamental destas trés disciplinas
seria de natureza disciplinadora. matemdtica, portugués e filosofia valeriam
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sobretudo pela disciplina mental que proporcionam, enquanto gindstica e exer-
cicio intelectual, criagio de hdbitos de raciocinio, elegincia e simplicidade de
€xpressao.

E o tema de gindstica intelectual comum ao ensino de matematica, do
portugués e da filosofia. Dir-se-d entdo que ensinar matemdtica ndo € ensinar
verdades como na fisica ou na geologia, mas ensinar a pensar abstractamente,
fomentar hdbitos de raciocinio rigoroso, exercitar a expressdao concisa, clara
e elegante, o amor dos signos bem desenhados. De modo semelhante, no
ensino da lingua materna, elogiar-se-4 a gindstica mental que o trabalho com
a lingua permite, o espirito de precisdo que a andlise gramatical proporciona.
Sdo os célebres exercicios de divisdo de ora¢des nos Lusfadas a que gera¢des
inteiras foram sucessivamente submetidas. Também no ensino da filosofia
este mesmo ponto de vista tem os seus defensores. Como diz, por exemplo,
Anténio Sérgio, “um bom professor de filosofia é como um individuo que nos
lecciona a gindstica, procedendo ele préprio como um bom ginasta e obrigan-
do-nos a nés a fazer gindstica”v.

Seria possivel explorar o tridngulo definido por estas trés disciplinas
de muitas outras formas. Enquanto objecto de contemplagio filoséfica, ele
é susceptivel de uma andlise inesgotidvel. Mas ndo quero abusar da vossa
paciéncia!

Ha, porém, um efeito virtuoso deste tridngulo que ndo gostaria de deixar de
referir. O facto de, na relagdo entre estas trés disciplinas, se deixar surpreender
a propria esséncia do ensino enquanto processo de “dar a ver”.

E claro que todas as disciplinas, e ndo apenas estas, participam desta
esséncia. Mas, de todas as disciplinas, é porventura nestas trés que essa
esséncia melhor se manifesta. Nelas, a linguagem ndo € apenas um instru-
mento, mas 0 préprio corpo, 0 meio e o objecto do seu estudo. Ensinar
é entdo e completamente pir em signo. Do latim (in) signare, pertencem a
familia de “ensinar”, palavras como “assinalar”, “designar”, “consignar”,
“significar”, “insignia”, “insigne”. En-signar é, simultaneamente, meter
dentro do signo (iz signo) e por fora pelo signo (dizer), ex-p6r, ex-plicar,
desdobrar o que estava dobrado, forcando a lingua aquilo que nela estd
contido, explorando aquilo que ela torna possivel, aquilo que s6 por ela se
des-cobre. E escolher as palavras necessirias, aquelas que tornam possivel
uma distin¢do, é encontrar a marca distintiva (“insignia”) de uma ideia,
tornar notdvel, notdrio (“insigne”). Ensinar é fazer conhecer pela palavra,
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iluminar para que o outro veja, “dar a ver”.

E justamente porque ensinar é “dar a ver” que, de forma complementar,
o acto de aprender / compreender (seja ele mudanga radical ou passagem
insensivel) é acompanhado de um movimento de abertura, da agitacdo de
um despertar. Hd no acto de aprendizagem / compreensdo qualquer coisa
que é da ordem de uma vertiginosa entrada de luz no reino das sombras. Na
crianga - muito mais livre que o adulto, menos convencional - desencadeia-se
um movimento admirdvel no momento preciso da compreensdo. O aluno
“levanta-se, desenha a ideia no ar, com grandes gestos, ri com gosto™, como
quem abre uma janela sob uma manha muito clara, fica agitado, ofegante,
contagiado perante o prazer superior de ter visto.

6. Ponto de fuga

Temos vindo a dizer que cada uma destas trés disciplinas estd mais
préxima que todas as outras da esséncia do ensino. Porém, cada uma delas
realiza essa esséncia a sua maneira. Agora, cada vértice corresponde a um ponto
de fuga em que os destinos se separam.

A matemitica “dd a ver” pela natureza essencialmente gréfica, auténoma
e fecunda da sua simbologia. A este nivel, alids, a linguagem matemdtica
dd de tal modo a ver que s6 por ela certas entidades matemadticas se deixam
pensar e que os seus simbolos nos dispensam mesmo a nés de ver. Como dizia
Leibniz, com os simbolos matemadticos, 0 nosso pensamento pode ser cego.
Os simbolos véem por nés. E por isso que o cdlculo, enquanto iteracio e
encadeamento de operagBes elementares, pode ser mecanicamente realizd-
vel. Como escreve Leibniz: “Quando penso num chiligone, ou seja, num
poligono de mil lados, ndo considero sempre o que é um lado, uma igual-
dade, o niimero mil (ou o cubo de dez), mas sirvo-me mentalmente dessas
palavras (cujo sentido sem duvida apenas confusa e imperfeitamente estd no
meu espirito) para que elas tomem o lugar das ideias que delas tenho porque
tenho consciéncia de possuir a significacdo dessas palavras e julgo que a sua
explicagdo ndo é necessaria no momento. Chamo a este conhecimento cego
ou simbodlico (cogitatio caeca vel symbolica); fazemos uso dele na dlgebra e na
aritmética e em quase todos os dominios™”. Talvez que aqui resida uma das
mais fortes razdes cognitivas para sustentar o valor heuristico do computador
no ensino. Na (excessiva) geometrizagdo que o caracteriza, o computador é
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de facto uma nova e insuspeitada forma de “dar a ver”, um novo e poderoso
meio que, exibindo perante todos o triunfo da matemadtica, simultanemente
permite reforcar a sua proximidade fundamental a esséncia do ensino, enquanto
processo de “dar a ver”. Como Platdo e Descartes sublinharam, a geometrizacdo
do pensamento é simultaneamente causa e consequéncia da propria compreen-
sdo®. Porém, e era isto que quererfamos sublinhar, para 14 do computador,
aquém e além do computador, a matematica “dd a ver” por si propria, pela sua
simbologia, pelo cardcter sintético das suas operacdes, pelo seu préprio funcio-
namento, demonstrando, deduzindo e calculando, convocando ao acordo
universal, a simpatia das razoes. Uma prova ou vale para todos ou nao vale
sequer para mim. Uma prova tem que ser consentida e partilhada.

Também a lingua materna estd, a seu modo, muito préxima de essén-
cia do ensino. Também ela “dd a ver”, ndo agora pela demonstragio, mas pela
mostracao, exibindo perante nds — leitores mais ou menos desprevenidos
— a existéncia abrupta de novas personalidades (personagens), sentimentos,
paisagens, emogdes. Digamos que a literatura ndo demonstra, mas mostra. Ela
opera ndo pela convocagio ao acordo universal, mas pela evocacao, pela aber-
tura ao movimento livre da leitura, a divergéncia das sensacdes, a singulari-
dade das interpretacdes. Ao contririo da matemadtica, o dizer da literatura
nunca € exacto. Ela diz sempre, simultaneamente, demais e de menos. Mas, é
por isso mesmo que nos deixa livres para ver. Poemas, pardbolas, fragmentos,
esbogos, objectos como “o sol, a lua, o rio (da minha aldeia), as rosas de junho,
significam demais e deixam-nos livres por isso mesmo”. Na palavra lapidar
de Blanchot, “a leitura cria sem produzir nada™.

Finalmente, a filosofia. O seu trabalho de “dar a ver” ndo é demonstragio
como na matemdtica, nem mostragio como na literatura, mas clarificacio,
esforco permanente de elucidacdo e andlise, processo intensivo de alastra-
mento e penetragio do olhar, trabalho infinito e inesgostivel que s teria
como limite a captura do real total e impossivel. O seu trabalho de “dar a ver”
ndo é convocagdo ao acordo universal como na matemadtica, nem evocagio das
vivéncias singulares como na lingua materna, mas provocagio. Provocagcio,
ndo como interpela¢io ou desafio, nio como defesa violenta / persuasiva da
opinido, jogo dialéctico de teses contraditérias. Provocagdo, nao como opera-
¢do de fascinio, pelo suscitar da admiragdo por guem ensina, mas como capaci-
dade de entusiasmar por aguilo que estd a ser ensinado. Provocagio, portanto
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- e é de novo a etimologia que nos ilumina - enquanto pro vocare, mandar vir,
chamar (vocare) para uma posicao fronteira, por diante (pro)*. Numa pala-
vra, provocagdo enquanto antecipagio de espagos de sentido no interior dos
quais se recomega a tarefa infinita e inquietante do pensar.

7. Um suplemento de ensinabilidade

Aqui se insinua um tltimo aspecto para o qual gostaria de chamar a vossa
atencdo: é que esse movimento de provocagdo / antecipa¢do que caracteriza o
modo préprio como o ensino da filosofia realiza a esséncia do ensino, oferece
uma “forma” adequada a “matéria” da filosofia, aos objectos que a actividade
filos6fica constitui enquanto seus focos inesgotdveis de contemplagio.

Aqui se revela a proximidade fundamental da filosofia (enquanto repe-
ti¢do, recomego, reposi¢do, ruminacgdo, movimento incessante de voltar a
pensar) a propria esséncia do ensino, quer enquanto processo de “dar a ver”,
quer enquanto vontade, tendéncia, desejo que lhe € inerente para dizer outra
vez, € outra, € mais outra, Como outras tantas maneiras de ver e de “dar a ver”,
enfim, para voltar a dizer, para dizer de novo.

Significativamente, hd um suplemento de ensinabilidade que decorre
desta dupla proximidade do ensino da filosofia a esséncia do ensino: o facto
de, no ensino da filosofia, mais do que no de qualquer outra disciplina, ser
dada a ver ao aluno a prépria esséncia do ensino. Se pensarmos que o ensino,
enquanto desejo de visibilidade do invisivel, é uma das experiéncias em que
0 homem mais se aproxima da sua humanidade, percebemos por que razio
ensinar filosofia é permitir o encontro de cada um com o seu destino e a sua
condicdo.

Possa eu ter sabido desenbar (no ar) e “dar a ver” o tridngulo constituido
pela matemdtica, lingua natural e filosofia! Que ele fique ai, estdvel, inde-
pendente e perene, pairando sobre as nossas cabegas! Que ele seja suficiente-
mente rico e estimulante para mobilizar a vossa inteligéncia e suscitar 0 vosso
interesse!

Provocacdo também como forma de recordar ao auditério (0) que ele é
capaz de pensar por si préprio!
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Notas

1.Texto de uma comunica¢do ao coléquio “Ensino da Filosofia e Filosofia do Ensino”,
realizado nos dias 24 e 25 de novembro de 1994, promovido pelo Departamento de Filosofia
da Faculdade de Letras de Lisboa e publicado na revista Philosophica, 6 (1995), pp. 15-27.
Nele retomamos, explorando as suas incidéncias e implica¢des no ensino da filosofia, uma
comunica¢do que apresentdimos no Encontro Nacional de Professores de Matemdtica de
1992 intitulada “A matemadtica e o trabalho de dar a ver” que se encontra publicada nas
respectivas actas, ProfMat/92, Lisboa: APM, 1994, 35-40 e que, posteriormente, foi reeditada
in Henrique Guimaraes (org.), Dez anos de Profmat. Intervengies, Lisboa: APM, 1996, pp. 105-
121 e no nosso livro A Escola, a Recta e o Circulo, Lisboa: Reldgio d’Agua, 2002: 135-155.

2.Assinale-se, contudo, que este sistema de organizacdo dos saberes, embora s6 venha a ser
elaborado e desenvolvidamente exposto a partir do século III (Porfirio, St. Agostinho, Boécio),
vai sendo progressivamente constituido ao longo das experiéncias de escolaridade na Grécia.

3. A expressdo aparece pela primeira vez em Cicero: “Ninguém pode ser considerado pertencer
ao nimero dos oradores se ndo tiver um perfeito exercicio da todas as artes que sio dignas de
um homem livre”, Cicero, De Oratore, 1, 72.

4. mathemata - o que pode ser ensinado, mathematein - ensinar; mathesis - aquilo que se
ensina. Para uma explora¢do destas etimologias, veja-se de Martin Heidegger, Die Frage nach
dem Ding, trad. port. de Carlos Morujdo, Lisboa: Edi¢des. 70, 1993, pp. 75-82.

5. A expressdo é de Alain (Propos sur | Education, Paris: Puf, 1932, p. 33), autor de algumas
de algumas das mais belas e penetrantes pdginas sobre a educagdo, o ensino e a escola que é
urgente resgatar a ignorancia preconceituosa dos nossos pedagogos.

6.Nio é por acaso que o primeiro volume do Compéndio de Matemditica de Sebastido e
Silva comeca assim: “Sinais e expressdes. Toda a lingua, falada ou escrita, consiste em
agrupamentos de sinais elementares que podem ser sonoros (linguagem falada) ou grdficos
(linguagem escrita). Hd duas espécies principais de escritas: fonéticas e ideogrdficas. Nas
escritas fonéticas os sinais elementares (letras) correspondem mais ou menos aos sons
indecomponiveis que pronunciamos. Nas escritas ideogrdficas os sinais ideogrédficos
(ideogramas) representam directamente ideias, como sucede, por exemplo, na escrita
chinesa e japonesa. A escrita simbélica da matemdtica pode considerar-se de tipo
ideogrifico. Assim, quando se escreve ‘trés mais dois é igual a cinco’, a escrita é fonética;
quando se escreve ‘3 + 2 = 5’, a escrita € ideogrdfica”. E mais adiante: “Quando uma
crianga estd aprendendo a falar, comeca por dizer os nomes de coisas, pessoas, etc. e s6
depois tenta construir frases. Nomes e frases constituem as duas espécies principais de
expressdes numa lingua (...). Sdo termos, na lingua portuguesa, as expressdes: Lisboa,
copo, Luis de Camdes, alegria, etc. Sao termos matemadticos as expressdes: 3, 3 + 2, 2,
ps 2, 2, 10, etc.” (Sebastido e Silva, J., Compéndio de Matemdtica, 1° vol., Lisboa: GEP,
1975, pp. 11 e 12). De facto, ndo héd aqui qualquer elemento de acaso pois que Sebastido
e Silva, partiddrio convicto do movimento de renovacdo do ensino da matemdtica que
ficou conhecido como “Matemdtica Moderna”, estava naturalmente atento 2 dimensio
simbélica da matemdtica.

7.Sobre esta questdo, veja-se 0 meu estudo “A fung¢do exemplar nas ‘Cartas de Problemadtica’
de Anténio Sérgio”, in Pombo, A Escola, a Recta e o Circulo, Lisboa; Relégio d'agua, 2002,
pp. 172-181.

8.Alain, op. cit, p. 156.
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9. Alain, op. cit, p. 157.

10. Discours de la Méthode, in Oecuvres de Descartes publiées par Adam et Paul Tannery, Paris:
Léopold Cerf, 1897-1913, vol. VI : 21, 9.

11.Esta belissima expressdo é mais uma vez de Alain, op. cit, pag. 165, onde se podem
encontrar algumas pdginas memordveis sobre o ensino da matemdtica (Cf. em especial, pp.
49-50, 72-80 e 156-165) e da lingua materna (pp. 66, 96-102 e 123-130).

12.Além desta, outras razdes poderiam ser convocadas para explicar a sobranceria do professor
de matemdtica: o facto, jd referido de, com a lingua mae, a matemadtica ser ensinada desde
o infcio da escolaridade, de ser, portanto, uma das duas formas primeiras (e primdrias) de
contacto da crianga com a escola, e o facto de, em termos histéricos, ela ser a ciéncia mais
antiga. Num certo sentido, como escreve Alain, “seria necessirio comegar (por ensinar) as
ciéncias mais antigas, aquelas em que se encontra a chave de todas as outras” (op. cit., p.
149). Em termos de antiguidade, porém, a matemdtica rivaliza com a filosofia, mae de todas
as ciéncias (assim se explicaria a troca de olhares cimplices entre o professor de filosofia e o
professor de matemdtica que, em geral, se verifica em todas as escolas). S6 que, neste ponto
- convém ndo esquecer - nem uma nem outra levam a melhor a Lingua natural, ela sim mae
do préprio pensamento.

13. A defini¢do é de Roland Barthes, O prazer do rexto, trad. port. de M. Margarida Barahona,
Lisboa: Edi¢des 70, 1974, p. 79.

14. Veja-se, por exemplo, de René Dugas, “La mathématique. Object de culture et outil de
travail”, in E Le Lionnais (ed.), Les Grands Courants de la Pensée Mathématique, Paris: Albert
Blanchard, 1962, pp. 339-345.

15.Anténio Sérgio, Prefdcio do tradutor dedicado ao jovem aprendiz de fildsofo, in B. Russel, Os
problemas da Filosofia, trad. port. de Anténio Sérgio, Coimbra: Arménio e Amado, 1959, p. 8.
16. Alain, op.cit., p. 150.

17. Leibniz, Die Philosophischen Schriften, hrsg. v. C. 1. Gerhardt, Hildesheim: Olms, 1960,
vol. IV, p. 423. Para mais desenvolvimentos sobre a teoria do pensamento cego em Leibniz,
veja-se 0 nosso estudo intitulado “Nas origens da Semiologia: a teoria do pensamento cego em
Leibniz” publicado na revista Argumento, vol. I, n° 1 (1991), pp. 17-25.

18.F o que igualmente afirma René Thom num interessante artigo de discussio do valor
educacional e filoséfico das “Matemdticas Modernas” intitulado “Modern Mathematics: an
educational and philosophic error?”, The American Scientist, 59 (Nov/Dez, 1971), pp. 695-699,
no qual defende ser a geometria “um intermedidrio natural e possivelmente insubstituivel
entre o formalismo de matemdtica e a lingua natural” e, portanto, “um estddio impossivel de
omitir no desenvolvimento normal da actividade racional humana” (Thom, op. cit., p. 698).
19. Alain, op.cit., p. 178.

20. Blanchot, L Espace Littéraire, Paris: Gallimard, 1955, p. 262.

21. Do latim pro vocare, pertencem a familia de “provocar” palavras como “convocar”,

» o«

“invocar”, “evocar”, “voca¢do”, “vocdbulo”, etc.
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Dilemas do ensino da filosofia

I. FILOSOFIA E METODO

1. Spinoza e o ensino da filosofia

Em carta datada de 30 de mar¢o de 1673 e dirigida ao poderoso e ilus-
trissimo Senhor Ludovico Fabritius, professor da Academia de Heidelberg
e Conselheiro do Eleitor Palatino, Baruch de Spinoza recusa, nos seguintes
termos, a oferta de uma cdtedra de filosofia na Universidade de Heidelberg
que, através de Fabritius, lhe era oferecida pelo Eleitor na condi¢do de que o seu
magistério ndo perturbasse a religidgo publicamente estabelecida. Diz Spinoza:

“Se alguma vez desejasse aceitar o cargo de professor em
alguma faculdade, ndo poderia escolher melhor do que
aquela que, por vosso intermédio, me oferece o Eleitor
Palatino, sobretudo pela liberdade de filosofar que o
clementissimo Principe se digna conceder, para jd ndo
falar do quanto me agradaria viver sob o governo de um
soberano cuja sabedoria é causa de admiragio universal.
Mas, como nunca tive intengdo de ezsinar em pitbico, nao me
é possivel aceitar esta magnifica oportunidade (...). Penso,
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em primeiro lugar, que feria que abandonar a investigagio
Jilosdfica se quisesse dedicar-me a instrugio da juventude. E, além
disso, creio ndo conhecer os limites a que deve restringir-
se a minha liberdade de filosofar para que ndo pareca que
quero perturbar a religido estabelecida”.

Mais adiante, escreve ainda Spinoza:

“Se, levando uma vida retivada e solitdria, fui ja vitima de
certas atitudes (leia-se, de desvirtuamento e condenagio),
muito mais temiveis seriam elas se eu ascendesse ao lugar
que me ofereceis. Vede portanto, grande Senhor, que me
ndo guia a esperanga de uma melhor fortuna mas apenas o
amor & tranquilidade que creio poder conservar de algum
modo, abstendo-me de /ighes piblicas” (Corvespondéncia,
XIVIII, sublinhados nossos).

Desta forma espléndida e lapidar, Spinoza defende pois a existéncia de uma
radical incompatibilidade entre a actividade de investigagdo e o acto de ensino
da filosofia em institui¢des escolares pablicas universitdrias - “teria que aban-
donar a minha investigagdo se quisesse dedicar-me 2 instrugdo da juventude”.
E isto por razdes decorrentes da actividade prépria da investigacdo filoséfica.

Como qualquer outra institui¢io social, a universidade implica obediéncia e
coergio - “as Universidades (escreve Spinoza no Tratads Teoldgico-Politico, VIII, 49),
fundadas a custa do estado, so instituidas menos para o cultivo do espirito do que
para a sua coer¢ao”. Mesmo um principe como € o Eleitor Palatino, cuja sabedoria
é causa de universal admiracio e que se digna conceder ao professor grande liber-
dade de filosofar uma vez que pde uma rinica condigio: “ndo perturbar a religido
publicamente estabelecida”, #poe, com essa mesma e tnica condi¢do, a obedién-
cia a uma doutrina. Digamos que, para Spinoza (e esta é uma primeira ordem de
razoes da sua recusa), as instituigdes universitdrias comportam sempre exigéncias
doutrinais frontalmente contrérias a independéncia e liberdade do filosofar.

Mas, quais sdo as condi¢des necessarias ao exercicio dessa liberdade do filo-
sofar? Nas préprias palavras de Spinoza, “uma vida retirada e solitdria”, que
se “ndo guia pela esperanca de uma melhor fortuna, mas apenas pelo amor a
tranquilidade” e que, portanto, se abstém de “ligdes puablicas™. Estamos, pois,
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perante um segundo tipo de razoes explicativas da recusa de Spinoza em dar ligoes
publicas de filosofia. Para 14 daquelas que se prendem com o caracter limitativo
e doutrinal das institui¢des de ensino, isto é, ainda que o clementissimo Principe
nao colocasse nenhuma espécie de condigdo limitativa ao seu magistério, ainda
assim Spinoza continuaria a advogar a existéncia de uma incompatibilidade vadical
entre a actividade de investigagdo e a de ensino da filosofia: a primeira (investi-
gacdo filoséfica) é uma actividade essencialmente solitdria, a segunda (ensino da
filosofia) é puiblica; a filosofia implica tranquilidade, o ensino da filosofia suscita
e desenvolve a polémica; a filosofia supde uma conversio do pensamento sobre
si préprio, um recolhimento e desdobramento na direc¢gdo de uma interioridade
meditativa independente, constréi-se num itinerdrio pessoal unicamente orien-
tado pela procura da verdade, obediente apenas as determinagdes internas ao
préprio desenvolvimento expressivo dessa verdade; o ensino da filosofia implica
uma atengdo ao outro e aos procedimentos retdricos que € necessario utilizar
para obter a concordincia de um auditério face as teses e argumentos apresen-
tados pelo professor. Dito de outro modo, para 14 das (primeiras) razdes que
se prendem com a natureza das institui¢des de ensino - razdes que, podemos
admiti-lo, sdo circunstanciais ou histdricas - a recusa spinozista em ensinar filo-
sofia resulta também, e porventura mais profundamente, de uma determinada
maneira de pensar « relagio da filosofia com o sen método: a investigacdo filosé-
fica supde a adopg¢do de um dispositivo essencialmente monolégico e reflexivo,
incompativel com as exigéncias retdricas e argumentativas de qualquer ensino.

§ 2. Spinoza e Descartes. A questdo do método e as suas implicagdes
na expressao literdria e no ensino da filosofia

Significativamente, é essa mesma concepgdao do método filoséfico que estd
na base da forma literdria de exposi¢do do sistema que Spinoza elegerd. Forma
na qual, de modo similar, se ndo vislumbra qualquer procedimento retérico
ou intencdo dialégica. De facto, a exposicio “more geomerrico” da sua Etica é
talvez o mais eloquente exemplo de toda a histéria da filosofia de uma forma
de expressio filoséfica que, estabelecendo ab initio os principios definitérios dos
quais todas as propriedades podem ser posteriormente deduzidas, se oferece
na sua luminosidade interna como estabelecimento e exposi¢ao arquitecténica
da prépria verdade, expressio de uma sabedoria que se basta a si prépria e que
portanto recusa, pela sua abstracta transparéncia, qualquer efeito persuasivo,
polémico ou de ofuscamento.
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A este nivel, a comparagao com Descartes é extremamente esclarece-
dora. Ainda que Descartes, tal como Spinoza, veja na demonstragiao geomé-
trica, 2 moda dos E/ementos de Euclides, o modelo ideal da verdade filoséfica,
o facto € que, nas Meditagies Metafisicas - forma literdria por si eleita para
a exposi¢do da sua metaffsica> - Descartes segue uma ordem analitica de
demonstra¢do’, diametralmente oposta ao regime sintético adoptado pelo
autor da Etica.

Trata-se obviamente de uma oposicdo que traduz o diferente posiciona-
mento metodoldgico dos dois autores: Descartes empenhado num projecto
de legitimagdo que se pretende construir a partir do ponto de vista das
exigéncias de uma “vatio cognoscendi”; Spinoza decisivamente colocado
no ponto de vista da “ratio essendi”, determinado portanto pelo estabele-
cimento e exposi¢ao do sistema de dependéncia real das coisas, nos seus
fundamentos l6gicos e ontolégicos. Mas, trata-se também de uma oposi¢do
que releva de uma diferente maneira de pensar a relagio da filosofia com a
sua comunicacdo e ensino. Na verdade, o método sintético adoptado por
Spinoza na Etica, método que é, ele mesmo, expressio do modo metafisico
de ex-plicagdo e produgdo das coisas a partir da sua causa substancial, serve
para estabelecer o sistema de uma ciéncia ja constituida, ou seja, para dizer
a verdade ainda que, como significativa e explicitamente nota Descartes,
“ndo satisfaga o espirito daqueles que querem aprender porque nio ensina
o método pelo qual a coisa foi inventada”(Respostas as Segundas Objectes,
AT IX 122, sublinhados nossos ). Ao contririo, o0 método analitico que
Descartes utiliza s6 aparentemente tem a forma de uma meditagdo solitdria.
Tal €, desde o inicio, um procedimento retdrico - diria mesmo, diddctico -
que visa, em Gltima andlise, converter a filosofia, promover a iniciagio de uma
alma por outra, ensinar pelo exemplo que oferece do desenvolvimento de
uma reflexdo concreta. Como Descartes escreve numa célebre passagem das
Respostas as Segundas Objeccies;

“A andalise mostra a verdadeira via pela qual uma coisa
foi metodicamente inventada e fzz ver como os efeitos
dependem das causas de tal maneira que, se o leitor a quiser
seguir e langar os olhos cuidadosamente sobre tudo o que
ela contém, ndo entenderd menos perfeitamente a coisa
assim demonstrada, nem a tornard menos sua do que se,
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ele mesmo, a tivesse inventado. (...) Eu segui a via analitica
nas minhas Meditagies porque ela me parece ser a mais
verdadeira e @ mais pripria para ensinar” (AT, IX: 121-122,
sublinhados nossos).

Digamos que, no desenvolvimento das suas Meditagoes, Descartes (que, tal
como Spinoza, ndo foi professor de filosofia’) tem sempre o outro no horizonte
da sua escrita - quer como /leitor particular que importasse convidar a acompa-
nhar, participar ou reconstruir por si proprio a verdade exposta “como se ele
mesmo a tivesse inventado”, quer como espectador de uma narrativa na qual
o autor d4 conta de um itinerdrio que foi o seu mas que pode ser também o
do leitor, quer como consciéncia individual a quem fosse necessdrio apresentar
o método que pode permitir a qualquer homem libertar-se do erro e alcan-
car a verdade, quer como #nterlocutor, “pessoas de espirito e doutrina” (AT, VIIL:
10), a quem Descartes envia as suas Meditagies e a quem solicita o exame, a
critica e a refutacdo do seu escrito, antes mesmo de o publicar - publica¢io que,
como € sabido, s6 vird efectivamente a autorizar apGs a recolha dessa objecgdes e
conjuntamente com elas e suas respectivas respostas - quer ainda como andnina
entidade de quem Descartes recebeu, em tempos passados, opinides que aceitou
como verdadeiras e que, uma vez na vida, se aplicou a destruir metodicamente,
quer finalmente como adversdrio cujos argumentos importa polemicamente
refutar (como é o caso de Aristételes e S. Tomds) ou cujas razdes importa prever,
compreender e antecipadamente inviabilizar (como no caso de Montaigne e dos
cépticos em geral).

Spinoza, pelo contrério, pode prescindir de qualquer confrontagio polémica
(por exemplo, com o cepticismo) assim como ndo julga ser seu dever tentar
converter a filosofia, ensinar um método ou persuadir de uma doutrina. Até porque
a verdade, em dltima andlise, ndo é uma criagio humana mas um pensamento
divino e, como tal, interna e directamente captavel por cada um na soliddo
meditativa da sua relacio com o absolutamente infinito que é Deus, no qual e
pelo qual tudo € e pode ser concebido. Quer dizer, ainda que ambos os autores
nos tenham legado sistemas filoséficos que se pretendem fundados em verdades
evidentes e necessdrias, susceptiveis portanto de serem racionalmente reconhe-
cidas como tal por todos os humanos, Spinoza néo sente necessidade de se asse-
gurar do efectivo reconhecimento dessas verdades pelo seu auditérios. Escreve e,
portanto, pretende ser entendido. Mas, recusa-se a ensinar...
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Se em Descartes a estrutura do ensino estd presente na forma de exposi-
¢do por si eleita, isto é, se Descartes estd atento a perspectiva da recepgio do seu
discurso, conhece os limites e circunstincias de diversa ordem que podem impe-
dir ou perturbar o claro reconhecimento da verdade, tem em conta a existéncia
de “homens que se enganam ao raciocinar, mesmo nos mais simples temas de
geometria” (Discurso do Método, IV ), Spinoza, pelo contririo, estd firmemente
colocado na perspectiva da produgio. O que lhe importa é estabelecer a verdade,
dizé-la, deixar que ela especularmente se expresse no seu discurso. Ndo lhe inte-
ressa saber se ela foi efectivamente reconhecida como tal pelo leitor. Menos
ainda considera ser seu dever adaptar-se as limita¢Ges do seu auditdrio, ter em
conta as suas contingéncias, deficiéncias ou incapacidades’. Que nos seja pois
permitido tomar Spinoza como exemplo - e porventura modelo paradigmadtico
- de uma concepcao monolégica do método da filosofia, na qual, por sua vez, se
funda uma maneira, digamos especular, de pensar a relagio da filosofia com a
sua expressdo literdria, e que, por tltimo, tem como consequéncia uma conde-
nagio do ensino da filosofia.

§ 3. Ensino da filosofia e os auditérios reais e ideais

Trata-se de uma posicdo que, paradoxalmente, recolhe a concordancia de
muitos professores de filosofia. Ensinar filosofia é entdo desvirtuar a actividade
reflexiva, é comprometer o seu cardcter essencialmente monolégico, € abandonar
a perseguicdo solitdria da verdade substituindo-a por uma pratica que, mesmo
quando recusa o sobressalto caracteristico do confronto dialdgico das posigoes,
a imprevisibilidade de uma perspectiva diferente apresentada sob a forma de
uma objec¢do, contra-argumento, comentdrio ou simples pergunta, isto é,
mesmo quando assume uma forma rigidamente expositiva, tem que orientar-
-se por regras discursivas e adoptar procedimentos argumentativos em tudo
estranhos as exigéncias de singularidade meditativa do filosofar. Em sintese,
segundo esta posi¢io, ensinar filosofia implica atender a natureza do auditirio real
a que o discurso filoséfico se dirige, ter em conta os seus condicionalismos e
limites e, mais grave ainda, deixar-se de alguma maneira modelar por eles.

Enquanto que, 7 escrita, o fil6sofo € livre de determinar o texto como enten-
der, impondo-lhe o seu préprio ritmo, construindo-o a partir das exigéncias de
desenvolvimento da verdade, dirigindo-o a um auditério, ndo res/ (de alunos
com maiores ou menores limita¢des) mas 7dea/, de sujeitos (especialistas ou

201



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

ndo) dotados de uma racionalidade sem madcula, pelo contrério, na oralidade que
caracteriza o acontecimento aula, é cometida ao filésofo uma tarefa diddctica que
0 obriga a procurar adaptar o seu discurso aos limites e imperfei¢des do audité-
rio concreto a que se dirige. Tarefa tanto mais gravosa quanto maiores forem os
limites desse auditério, a sua imaturidade, a sua incultura, a sua impreparagio, a
sua auséncia de pré-requisitos minimos, a sua ndo-motivagdo para a filosofia, etc.
Partindo de uma caracterizagdo das limitagoes do auditério real a que se dirige
o ensino da filosofia, € alids possivel argumentar a favor da ndo-legitimidade do
ensino da filosofia no secunddrio?, nomeadamente, pelo estabelecimento de uma
hierarquia de qualidades com base na avaliagao das limitagGes (etdrias, culturais
e outras) dos alunos a quem esse ensino é ministrado. No topo, estaria o ensino
universitdrio havendo ainda lugar para distingdes nobilidrquicas internas: o ensino
a nivel de pos-graduagio seria “mais nobre” que o da licenciatura e, nesta, o dos
tltimos anos mais honroso que o dos primeiros, e assim por diante. Do mesmo
modo, o ensino secunddrio seria “menos nobre” que o universitdrio dadas as
novas limitagdes (etdrias e culturais) dos alunos a que se dirige. Também aqui
haveria lugar para hierarquias internas segundo as quais o ensino da filosofia
no ultimo ano do ensino secundario (12° ano) seria mais nobre do que o reali-
zado nos dois anos anteriores. A ruptura passaria aqui fundamentalmente pelo
cardcter ja optativo da disciplina de filosofia no tltimo ano pois que tal implica
um auditério teoricamente mais motivado. Nesta mesma ordem de ideias se
ilegitimaria o ensino da filosofia nas dreas técnicas, tecnoldgicas e mesmo cien-
tificas, digamos, nas dreas ndo tocadas pela “graca” das humanidades... *

E justamente com base neste tipo de consideracdes, isto €, porque se admite
que ensinar filosofia implica uma cedéncia ou, pelo menos, uma contamina-
¢do do discurso filos6fico pelas exigéncias didécticas de adaptagdo aos limites
e imperfeicdes de um auditor particular que muitos professores de filosofia se
debatem com o seguinte dilema: ou fazer-se entender pelo auditério sempre
imperfeito dos seus alunos e, entdo, necessariamente ter que simplificar, distor-
cet, passar por cima, escamoteat, esquecer, numa palavra, #rair a filosofia, ou ndo
trair a filosofia e aceitar poder ndo ser entendid.

Dilema que pode conduzir, e conduz com alguma frequéncia, a situacdes
extremas e paradoxais. Num caso, o professor de filosofia deixa-se de tal modo
determinar pelo que considera serem as limitagdes dos seus alunos que total-
mente se afasta da filosofia, com ela mantendo apenas uma relacio nominal.
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E uma situacdo, infelizmente frequente na escola secunddria, que constitui
terreno fértil para a germinagao de uma atitude capaz de servir de confortante
capa e cobertura moral para a desisténcia de uma cuidadosa preparagdo cienti-
fica. Situacdo a que o professor se vai entregando e a que a rotina, a sobrecarga
hordria e as adversas condi¢bes materiais do exercicio da sua profissdo tendem a
condend-lo. No polo oposto (para ndo trair a filosofia, o professor aceita ndo ser
entendido) encontra-se uma posi¢ao que se pode verificar tanto na escola secun-
déria como na universidade e que, curiosamente, pode ser assumida tanto pelos
professores como pelos alunos. Agora, o bom professor de filosofia é justamente
aquele que “ndo se entende”. O aluno, vitima de um processo de ofuscamento,
ndo pela luz mas pela obscuridade, interpretard, fascinado, o cardcter ininteli-
givel do discurso do professor como a marca da sua superioridade e grandeza.
Do lado do professor, uma tal atitude, podendo igualmente servir de capa e
cobertura moral (ndo talvez para as suas incapacidades cientificas ou imprepara-
¢ao filosofica) para as suas dificuldades poiéticas no enfrentamento da dimensao
de acontecimento (filos6fico) que uma aula de filosofia implica, de qualquer
modo ndo consegue esconder a arrogincia, a soberba e o feroz despotismo que
a animam, ndo consegue fazer-nos esquecer o antecipado gozo, por parte do
professor, dos efeitos perversos do poder que essa posi¢do automaticamente lhe
confere e de que ele, por dever de oficio, deveria ter clara consciéncia.

Para 14 dos dois polos do dilema, wma outra ordem de razdes é ainda com
frequéncia invocada para justificar a paradoxal condenacio do ensino da filoso-
fia por parte de muitos dos seus professores. E que, se, como defendia Spinoza,
a pratica filoséfica supde liberdade de filosofar, independéncia face a doutrinas,
circunstancias e determinagdes extrinsecas, entdo, é a escola no seu conjunto
que é condenada - enquanto realidade institucional, a escola é considerada
como lugar impriprio para a filosofia. O bom filésofo seria entdo, ndo apenas
aquele que se recusaria a ensinar, isto €, a fazer-se entender por outro publico
que ndo o da razdo universal, mas também aquele que se recusaria ao discurso
doutrinal que toda a escola tende a difundir e imp6r, que ndo aceitaria subme-
ter-se a disciplinaridade estanque com que a escola ordena e controla a produgio
dos discursos e face 2 qual também ela, a filosofia, se deveria deixar recortar
enquanto uma disciplina entre outras, que rejeitaria, enfim, toda a panéplia de
constrangimentos e dispositivos de selec¢do, organizacdo e sujei¢o do discurso
que, como certeiramente mostrou Michel Foucault®, sio constitutivos da natu-
reza da Escola.
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I1. A RELACAO FILOSOFIAE ENSINO DA FILOSOFIA

§ 1. Como ultrapassar o dilema. Perguntas e hipéteses

Como ultrapassar este dilema? Estaremos de facto condenados a ocupar um
dos polos do dilema? Trair a filosofia para poder ser entendido, ou néo trair a filoso-
Jia e aceitar poder ndo ser entendido?

A minha resposta é positiva. Penso que sim, que hd uma saida. A hipé-
tese é a seguinte: primeiro, tomar consciéncia do que hd de comum aos
dois polos do dilema, isto é, do que é dado como evidente por ambos;
segundo, questionar essa evidéncia. Ora, de facto, hd algo comum a ambos
os polos da oposi¢do dilemdtica: a consideragdo de que o ensino da filosofia
seria 0 momento segundo face ao desenvolvimento monoldgico da elaboragdo
reflexiva, 0 momento derivado que supde a existéncia previa de una tradicdo ja
constituida.

Mas, deverd o ensino da filosofia ser necessariamente pensado como momento
Secunddrio e subsididrio da realizagdo de uma investigagdo privado anterior, do
cumprimento prévio de um itinerdrio filoséfico, histérica e subjectivamente
percorrido? Nao poderia o ensino da filosofia ser pensado como constitutivo e
instituinte da prépria filosofia? Ndo deveria o ensino da filosofia ser reconhecido
como processo especifico da produggo filoséfica?

Assim como é possivel pensar-se que a comunicagio escrita da filosofia ndo é
um momento segundo face ao que seria 0 momento primeiro da sua elaboragdo
reflexiva, que a escrita ndo € o desenrolar comunicativo de uma verdade mono-
légica que, ao constituir-se como obra, se exterioriza e, de alguma maneira, se
degrada e banaliza, mas, ao contrario, o lugar préprio e fecundo da produgio
filosofica, o espago heuristico de um esfor¢o criador que encontra af (na escrita)
o seu momento pleno de realizacdo? E, néo seria possivel, em paralelo, pensar
o ensino da filosofia como constitutivo e instituinte da propria filosofia? Nao seria
possivel inverter a relagdo de derivacdo tradicionalmente estabelecida entre a
filosofia e o seu ensino? Tanto em termos histéricos como institucionais e cogni-
tivos, e a partir de uma andlise que tome em consideracio os elementos prag-
midticos que definem os contornos dessa pratica discursiva, ndo seria possivel
reapreciar a relacdo de derivagdo tradicionalmente estabelecida entre a filosofia
€ 0 seu ensino?
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Note-se que esta questdo, relativa a relacdo da filosofia com o seu ensino,
pode ser também colocada no que diz respeito a ciéncia em geral e ao seu
ensino. Ela encontra eco e correspondéncia na epistemologia e filosofia do cién-
cia do século XX que, como é sabido, chamaram j4, e por diversas vezes, a aten-
¢do para o facto de a ciéncia ser uma institui¢do que, cada vez menos, dispensa
a escola. Thomas S. Kuhn, por exemplo, mostrou com grande clareza de que
modo a ciéncia € estruturalmente dependente do ensino praticado pela institui-
¢do escolar e universitdria''. Mas, mesmo fora da epistemologia kuhniana, ndo
serd legitimo reconhecer a estreita articulagdo entre os dois registos? Mesmo
sem aceitar a perspectiva epistemolégica de Thomas Kuhn e todas as suas pesa-
das implicages relativistas, ndo serd for¢oso reconhecer a intima solidariedade
que, de forma decisiva, liga a construgio do conhecimento cientifico ao mundo
de significacBes, expectativas e interesses que, sendo responsdveis pelo fecha-
mento e relativa estabilidade da teoria, s3o simultaneamente o garante da sua
coeréncia, consisténcia e capacidade heuristica e que, em grande medida, sdo
possibilitados pela existéncia de um sistema de ensino? Nao serd hoje indispen-
sdvel reequacionar o processo de transmissdo dos conhecimentos cientificos a
luz da natureza fortemente comunitéria e institucional da ciéncia contempora-
nea ? E, ao reconhecer-se o cardcter constitutivo do processo de ensino na produ-
¢ao do conhecimento cientifico, ndo se tornard necessério reavaliar a funcio da
escola, em particular da universidade? Nao serd urgente reconhecer o papel ndo
meramente reprodutor da escola (como quis uma certa critica vanguardista'2) mas
também a sua fundamental fungio cognitiva e heuristica ?

Tal € a tarefa que defendemos ser a de uma reflexdo epistemoldgica e insti-
tucional aplicada, que esteja atenta as complexidades educativas como forma de
aceder 2 compreensio das caracteristicas especiais que, em grande parte, definem
o regime discursivo e a natureza dos dispositivos cognitivos de todos aqueles que
criam e usam a ciéncia e a sua linguagem. A nossa hipdtese de partida é a de que,
se por um lado o ensino, enquanto modalidade particular do processo de discur-
sivizacdo cientifica, estd dependente de uma investigacdo prévia cujos resulta-
dos podem ser assim reproduzidos/transmitidos, por outro lado, a investigagdo
estd também (e cada vez mais) dependente dos processos de discursivizagdo
(comunicagdo e ensino) mediante os quais sio instituidos (formulados, defen-
didos e reproduzidos) os consensos teéricos e heuristicos necessarios a realizagdo
da prépria investigagdo. Por outras palavras, tal como Leibniz havia contestado
a Descartes”, investigacdo e pratica discursiva, invengdo e comunicacdo, andlise
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e simbolo, ndo s@io momentos sequencialmente determinados de um processo
linear Gnico, mas processos paralelos e recorrentes de uma mesma tarefa: a cons-
titui¢do unitdria (unificada) do saber s possivel pela exploracio diferida e plural
da reciprocidade e correlacdo entre as duas grandes dimensGes da actividade
racional humana: as ordens cognitiva e comunicacional.

Trata-se de uma hipdtese que, segundo cremos, poderd também constituit-
-se como pertinente para a andlise das relacdes entre a filosofia e o seu ensino
desde que sejam cuidadosamente salvaguardadas as profundas diferengas que
se verificam entre os processos de produgio do conhecimento na ciéncia e na
filosofia*. Gostarfamos assim de destacar dois niveis de andlise que nos parecem
de importancia decisiva: o nivel histdrico institucional e o nivel de andlise do
discurso segundo as categorias da retérica e pragmdtica contemporaneas.

§ 2. Dois niveis de andlise nas relacdes da filosofia com o seu ensino

A nivel histérico-institucional importaria atender ao conjunto das determi-
nagOes e praticas discursivas institucionalizadas que caracterizam e acompa-
nham a emergéncia e o contexto da produgio filos6fica. Trata-se de um nivel de
abordagem que exigiria grandes desenvolvimentos - invidveis neste contexto
- ndo s6 na drea da histéria da produgio escrita e do comentdrio textual, tal
como eles se foram constituindo na (ou, foram instituindo a) tradi¢do filo-
s6fica ocidental”, mas também no que diz respeito a andlise das instituicoes
e dos seus regimes de funcionamento. Nesse sentido, e acompanhando de
perto as sugestivas pistas de trabalho propostas por Jean Frangois Lyotard em
La Condition Post-Modernes (1979), se poderia mostrar como, em oposi¢ao as
formas tradicionais (miticas) de transmissdo do saber - praticas milendrias que
todas as culturas humanas instituem e pelas quais se preservam, conservam
e perpetuam, praticas que supdem a emissdo assimétrica de um discurso o
qual, por causa disso (ou em consequéncia disso) ndo visa ser discutido, dialo-
gado, dialectizado, horizontalmente contra-argumentado, mas apenas escu-
tado, conservado, verticalmente repetido - surgem na Grécia (ou “a Grécia“
surge com elas) novas formas de transmissdo dos saberes (escola), novas formas de
utilizagdao da linguagem que vao estar na origem e sdo jd a consequéncia) de
novos tipos de saber: fundamentalmente, a matemadtica (justamente, aquilo
que se pode aprender e ensinar, como lembra Heidegger”) e a filosofia (“com”
ou “do” magistério socratico)®.
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Nesse sentido, portanto, se poderia mostrar de que modo a filosofia, tal
como hoje a conhecemos, é o produto (e ndo a causa) de uma longa histéria
da cultura escolar. Ela teria a sua origem num conjunto de préticas discursivas
que s6 sdo possiveis no interior de um sistema de modos e normas de fazer (isto
é, dizer), tanto mais determinantes quanto invisiveis e aparentemente natu-
rais porque antigas e solidamente ancoradas na tradi¢do escolar em que nos
situamos e, no interior da qual, unicamente, podemos pensar. Note-se, porém,
que, ao contririo de Foucault (1971), para quem essas normas (principios de
exclusdo, ordenagio e sujeicio do discurso) funcionam como principios de ocul-
tamento ao discurso daquilo que, verdadeiramente, importa pensar, nos parece
importante sublinhar o valor activo, simultaneamente prescriptivo e prospec-
tivo dessas normas. No caso da escola, dirfamos: ela implica (e institui) uma
interac¢do comunicacional na qual os participantes estdo de acordo tdcito com
um conjunto de normas que lhes permitem coordenar as suas razdes e actos, ela
supde (e fomenta) o reconhecimento intersubjectivo das exigéncias de verdade
e validade dos enunciados, ela é um dos veiculos privilegiados da comunicagio
(e produgio) do discurso filosé6fico.

Aqui se estabelece a ponte para o segundy nivel de andlise que designimos
de retdrico e no qual nos parece deverem inscrever-se, fundamentalmente, os
trabalhos de Habermas sobre o agir comunicativo® e os da teoria da argumen-
tacdo da escola de Perelman~. Investigacdes que - retomando uma inspiracdo
que vem, ndo de Spinoza ou de Descartes (os quais tém da linguagem uma
concep¢do meramente instrumental e comunicativa), mas de Leibniz (Gnico
autor moderno que compreendeu a importancia heuristica da natureza simbgé-
lica do pensamento”) - convergem para o reconhecimento do caracter prospectivo
¢ henristico da linguagem e dos contextos da sua enunciagio.

Se o ensino, tal como a escrita, é primordialmente um trabalho 7 e sobre a
linguagem, isto é, uma prética discursiva, ndo serd forgoso, nesta perspectiva,
reconhecer que ensinar (filosofia) ndo é apenas explicitar o jd pensado mas encon-
trar a palavra necessdria para pensar aquilo que s6 com ela se deixa pensar? Ndo
serd necessdrio reconhecer que ensinar (filosofia) ndo é um momento segundo
face ao desenvolvimento da elaboragio reflexiva, solitdria e silenciosa? Nio serd
necessario declarar que ensinar (filosofia) é contornar a linguagem, forcando-a a
clarificar aquilo que por ela (e com ela) unicamente se constitui?
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Nio serd por isso que todo o acto de ensino verdadeiro (da filosofia) é um
acto de descoberta? Nio serd por isso que o acto de ensinar (filosofia) se ndo
desliga tdo facilmente como poderia parecer da consciéncia do préprio saber?
Nio serd por isso que, como lembrava Bachelard”, ensinar é muitas vezes a
melhor maneira de compreender?

Claro estd que escrever é também uma maneira de des-cobrir, de procurar a
palavra necessdria para que o pensamento se clarifique, se des-dobre e pense o
seu ainda nao-pensado. H4 uma heuristica da escrita, tal como hd uma heurfs-
tica da fala! Como Leibniz sublinhava, hd uma heuristica da linguagem!

§ 3. Escrita e fala. Pragmatica e heuristica do ensino da filosofia

Resta apenas determinar o que é que, na fala, através da qual o ensino
primordialmente se faz, hd a mais do que na escriza.

Na escrita, o outro, o destinatério, pode ser uma inven¢do minha. Na fala,
o outro é uma presenca concreta, uma diferenca radical. Na escrita, eu posso
ainda argumentar sozinha, criar um universo de significacio e manter-me
rigorosamente sempre no seu interior. Dito de outro modo, a escrita pode ser
monoldgica. Pelo contrdrio, na fala, o outro é uma presenga irrecusdvel. Se lhe
falo, é porque pragmaticamente o reconheco como diferente, é porque anteci-
padamente prevejo (e desejo) ser contraditado ou aprovado, porque admito que
o meu mundo terd que se esforcar, que se abrir ao contdgio, a diferenca. No
entanto, apesar do reconhecimento dessa diferenca radical, se lhe falo, é também
porque reconhego a existéncia de uma comunidade de regras de discurso que
ambos respeitamos. Se lhe proponho um discurso € porque lhe reconhego uma
mesma exigéncia de verdade.

Nio pretendemos que a fala seja “mais verdadeira” do que a escrita, que
esteja “antes” da escrita, mais “préxima” presenca plena ou da intimidade
reflexiva, concepgdo que constitui aquilo que Derrida» considera caracterizar a
metafisica tradicional. Podemos até reconhecer com Derrida a precedéncia da
escrita face a fala. O que pretendemos é que a fala estd, ndo mais préxima de
mim, mas mais prixima do outro, mais determinada pela sua diferenca e, simul-
taneamente, mais vocacionada para o reconhecimento da racionalidade comu-
nicativa que une aquele que fala - seja ele o professor (de filosofia) no espago da
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aula - ao seu auditério - seja ele o dos alunos que se agitam nos lugares que af
(na aula de filosofia) lhes estdo antecipadamente destinados.

Ensinar ndo seria entdo subjugar, como pretenderam Barthes* ou Foucault”
(e com eles, toda a critica vanguardista e desconstrutora da escola)*. Ensinar
(filosofia) seria, pelo contrdrio, reconhecer, para 14 da diferenga, para 14 de todas
as assimetrias circunstanciais, a identidade de um destino comum, uma mesma
exigéncia de verdade.

Daf que talvez seja possivel escapar ao dilacerante dilema a que acima nos
referimos e ao qual o professor de filosofia parecia estar condenado: trair a filo-
sofia, ou trair o auditério real dos seus alunos.

De que maneira? A partir do momento em que o professor de filosofia
compreende (e assume) que ensinar filosofia ndo implica modelar o seu discurso
pelas limitagdes de um auditério real, deixar-se vencer, aceitar antecipadamente
a derrota, simplificar, distorcer, trair, abandonar a pureza do seu universo de
significacdo em nome de exigéncias comunicativas, mas ser capaz de falar ao
outro - seja ele o aluno que desperta para a filosofia - enfrentar a sua diferenca,
considerar as suas limitacGes presentes e, simultaneamente, considerd-las como
ndo-impeditivas da sua condi¢do profunda e essencial de futuro (e ja possivel)
cidaddo de um projecto de auditério racional universal ao qual a filosofia -
desde a sua origem - tem procurado falar e do qual, ela mesma, é a principal
instituinte.

Notas

1.Este texto tem na sua base uma comunicacdo apresentada ao coléquio “Filosofia e Historia da
Filosofia” promovido pela Faculdade de Letras de Lisboa, nos dias 12 e 13 de abril de 1989, tendo sido
posteriormente publicado em 1. Marnoto (org.), Diddctica da Filosofia, vol. 2, Lisboa: Universidade
Aberta, 1990, pp. 7-30. Uma segunda versdo veio a ser posteriormente publicada, em tradugio
espanhola, na revista Artefactos. Revista de Estudios sobre la Ciéncia y la Tecnologia, Espanha, Vol. 7,n° 1,
april (2018), pp. 175-190.

2.Reconhecer-se-d aqui aquele conjunto de virtudes - humildade, pobreza, coragem, vida solitdria,
independéncia, liberdade - que, de forma exemplar, Spinoza cultivou ao longo da sua vida de filésofo,
inteiramente dedicada a procura da verdade. Conjunto esse de virtudes que claramente se inscreve
naquela tdo divulgada imagem do filésofo decisivamente préximo do asceta, do eremita que abandona
a caverna - o grupo social de que faz parte mas de cujos limites ndo € prisioneiro - perseguindo
um destino solitdrio de liberdade, elevagdo e alheamento face aos problemas humanos (demasiado
humanos) dos habitantes da cidade.
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3. Cf. Respostas as Segundias Objecies, Oeuvres Complétes, Charles Adam e Paul Tannery, Paris: Vrin (1964-
1976), IX: pp. 121-123.

4.0Ordem que é também a do Discurso do Método, mas que ndo € a dos Principios de Filosofia. Sobre
a utilizagdo cartesiana da ordem analitica e sintética, veja-se a obra cldssica de Martial Guéroult,
Descartes selon L'ordre des raisons, vol. 1, Paris: Aubier Montaigne, 1953, pp. 22-29.

5.De facto, tal como em geral aconteceu com quase todos os filésofos modernos, nem Descartes nem
Spinoza foram professores de filosofia em instituigdes ptblicas ou outras. No entanto é sabido como,
a titulo particular e privado, ambos tiveram algumas experiéncias de ensino; Descartes pretendendo
ensinar a sua filosofia a princesa Elizabeth e escrevendo os Principios de Filosofia (1644) com o objectivo
de escrever um manual escolar; Spinoza fazendo exposi¢des da sua doutrina em circulos fechados e
restritos de amigos e escrevendo para o seu aluno Cesarizns uma obra diddctica sobre a filosofia de
Descartes, os Principios da Filosofia de Descartes (1663).

6.Nesse sentido, o texto da Etica de Spinoza seria a resposta ideal as exigéncias estilisticas das filosofias
do racionalismo cléssico e a forma mais paradigmadtica de oposi¢ao ao racionalismo retdrico.

7 Note-se que, quando por vezes Spinoza se dirige directamente ao leitor na Etica, interrompendo,
portanto, a cadeia demonstrativa, ele pretende apenas esclarecer melhor um ponto jd estabelecido.
Quanto muito, facilitar a compreensio da verdade ja exposta. Mas, em circunstancia alguma, se
coloca na perspectiva do leitor e das suas limitagdes. Nos antipodas de qualquer retdrica, € ao leitor
que compete, como diz Perelman, fazer “um esforco de purificagio, de ascese” (Chaim Perelman,
Le Champ de I’ Argumentation, Bruxelles: Presses Universitaires de Bruxelles, 1970, p. 222) que lhe
permita aceder a compreensdo do texto e, portanto, a exposi¢ao da verdade.

8.Sobre o problema da legitimidade do ensino da filosofia no ensino secundério e seus possiveis
critérios de legitimacdo, cf. adiante, “Notas sobre as institui¢des da filosofia” (adiante).

9. Trata-se pois de uma apreciagdo que se ndo baseia na qualidade do trabalho filos6fico efectivamente
realizado pelo professor, na sua competéncia ou efectiva capacidade analitica e reflexiva, as quais, como
se sabe, ndo sdo necessariamente correspondentes, nem ao grau de ensino em que o professor exerce
a sua actividade, nem aos seus titulos e classificacdes académicas. Uma tal apreciacdo ignora ainda de
que modo o ensino secunddrio da filosofia pode ser, ndo apenas muis dificil como mesmo mais complexo
¢ exigente que o universitirio. Mais dificil na medida em que o professor se vé confrontado com a
necessidade de ndo utilizar linguagem técnica (ou de imediatamente dar o significado dos termos que
for introduzindo) e de limitar drasticamente as referéncias a histdria da filosofia, numa palavra, ndo
se poder fazer valer da sua erudicdo (a qual seria aqui imediatamente rejeitada) nem esconder atrds de
uma “especialidade” que, para o ser, necessita do reconhecimento dos pares; nais complexo e exigente na
medida em que o professor é aqui frequentemente confrontado com aquelas questdes decisivas que,
mais tarde, um aluno universitdrio jd esqueceu, recalcou ou ja ndo se atreve sequer a colocar.

10.Em especial nesse magnifico texto que é A Ordem do Discurso, trad. port. de Laura Fraga de Almeida
Sampaio e revisio de Nuno Nabais, Lisboa: Relégio d’Agua, 1997 e tb. em Surveiller et Punir, 111, em
especial, cap. 2 “Les moyens de bon dressement”, Paris: Gallimard, 1975, pp. 172-196.

11.De Thomas Kuhn, veja-se sobretudo The Structure of Scientific Revolutions, Chicago: University of
Chicago Press, 1962. Em tradugio portuguesa, veja-se também o texto do mesmo autor “A fun¢io do
dogma na investigagio cientifica”, in Manuel M. Carrilho (org.), Histdria e Praitica das Ciéncias, Lisboa:
A Regra do Jogo, 1979, pp. 43-75.

12.Por exemplo, Althusser, Ideologia e Aparelhos Ideoligicos do Estady, trad. port. de J. J. de Moura
Ramos, Lisboa: Presenca, 1974, e Bourdieu/Passeron, A Reprodugio: Elementos para uma Teoria do
Sistema de Ensino, trad. port. de C. Perdigdo Gomes da Silva, Lisboa: Vega, s/d.
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13.Referimo-nos a uma célebre anotagio de Leibniz 2 margem da cOpia de uma carta de Descartes a
Mersenne de 20 de Novembro de 1629, in Couturat, Opusciles et Fragments Inédits de Leibniz Extraits des
Manuserits de la Bibliothégque Royale de Hanovre, Paris: Alcan, 1913, pp. 27-28. Para um tratamento
mais detalhado desta questdo, cf. Pombo, Leibniz e 0 Problema de uma Lingua Universal, Lisboa: JNICT,
1987, em especial pp. 125-133.

14. E o caso, por exemplo, do papel da tradi¢io e da Histéria que desempenham fungdes muito
diferentes e se colocam de modo totalmente diverso no ensino das ciéncias e no ensino da filosofia.

15.Veja-se, por exemplo, a magnifica obra de Rudolf Pfeiffer, History of Classical Scholarship. From the
Beginnings to the end of Hellenistic Age, Oxford: Clarendon Press, 1968.

16.Lyotard, J. E, Lz Condition Postmoderne, Paris: Minuit, 1979.

17.Cf. Heidegger, Die Frage nach dem Ding, Tubingen: Niemeyer Verlag, 1962, pp. 53-56 e também,
atrds, “ A proximidade do ensino da filosofia a propria esséncia do ensino”, (adiante)

18. Ao discurso narrativo, localmente sobredeterminado, que fala do passado, que tem na palavra
oral 0 seu meio e na audigdo o seu fim e cuja figura paradigmdtica € a de “o mais velho", vai opor-
se um discurso que fala do presente, discurso demonstrativo que se oferece como encadeamento de
raz0es legitimamente fundadas (todos as podem consentir, todos as podem partilhar, todos as podem
refutar...), discurso racional portanto, que muito mais do que traduzir uma racionalidade emergente,
a produz, a institui no e pelo acto de fixagdo, respeito e submissdo as regras que ele préprio cria e fixa,
discurso explicativo, enfim, que ex-pde e se expde, que se torna notdvel, que se pde em signo, que se dd
a ver pela palavra, isto €, que se ensina

19.Jurgen Habermas, Theorie des Kommunikativen Handels, Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag,
1981 e Moralbewusstsein und Kommunikativen Handeln, Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, 1983.

20.Além da obra jd referida (cf. supra nota 7), cf. também Perelman e Olbrechts-Tyteca, Traité de
I Argumentation, Paris: PUF, 2 vols., 1958.

21.Cf. Pombeo, gp.cit., pp. 135-161.

22.“Léon Brunschvicg (...) espantou-se um dia por me ver atribuir tanta importdncia ao aspecto
pedagdgico das nogdes cientificas. Respondi-lhe que eu era sem divida mais professor que fildsofo
e que, além disso, a melhor maneira de medir a solidez das ideias era ensind-las, seguindo assim o
paradoxo que se ouve tantas vezes enunciar nos meios universitdrios e segundo o qual, ensinar é a
melhor maneira de aprender. Desconto feito a falsa modéstia que dé habitualmente o tom a este dito,
ele é demasiado frequente para ndo ter um sentido profundo”, Bachelard, Le Rationalisme Appliqueé,
Paris: PUF, 1949, p. 12.

23.Veja-se de Jacques Derrida essa grande meditagdo sobre a possivel primazia da escrita sobre a fala
que € De la Grammatologie, Paris, Minuit, 1967.

24.Cf. algumas das belissimas paginas que Roland Barthes dedicou ao ensino em Ligo, trad. port.
de Ana Mafalda Leite, Lisboa: Ed. 70, 1979, em especial pp. 38 e segs. e em “Escritores, intelectuais,
professores”, in Escritores, Intelectuais, Professores e Outros Ensaios, trad. port. de Graciete Teixeira et allii,
Lisboa: Presenca (col. Biblioteca das Ciéncias Humanas), 1975, pp. 25-61.

25.Ct. Foucault, Surveiller er Punir, Paris: Gallimard, 1975, pp. 172-196.

26.Critica que, com Ivan Illich, atinge um ponto tio extremo que se confunde com a prépria

possibilidade de desescolarizagio da Escola. Cf. em tradugéo portuguesa de Jodo Xavier, o seu Educagio
sem Escola, Lisboa: Teorema, 1974.
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NOTAS SOBRE
AS INSTITUICOES
DA FILOSOFIA

§ 1. Nota prévia

Para alinhar, como o titulo desta comunica¢do indica, algumas breves
notas sobre as institui¢des da filosofia, importa comecar por recordar que,
para ser legitimo falar da filosofa, necessdrio se torna reconhecer a existéncia
de facto de uma tradicdo jd constituida - a filosofia - a partir da qual, unica-
mente, poderd ter sentido falar-se de “a” filosofia. Sem essa tradicdo, isto é,
sem a sua institui¢do, ndo haveria hoje « filosofia, mas t3o s6 os filosofares, esgo-
tando-se na sua sincrénica actualidade.

Parece também indiscutivel que, sem a existéncia prévia de um espaco
disciplinar jd constituido, ndo poderia haver ensino da filosofia. Se hoje pode-
mos (?) ensinar filosofia é porque ela foi instituida enquanto disciplina, com
as suas regras, a sua historia e identidade. Por outras palavras, ainda que ndo
seja um saber, a filosofia é uma tradigao disciplinar e, enquanto tal e porque
tal, susceptivel talvez de ser ensinada.

Mas, como operar a institui¢do de uma tal disciplina sendo precisamente
a partir da irredutibilidade de uma actividade de comunicagio e ensino? Por
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outras palavras, se os filosofares nfo tivessem sido partilhados, objecto de
comunicag¢io, desdobramento, memoria e explicitagdo, ndo poderia a tradi¢ao
filos6fica ter sido instituida enquanto forma cultural visivel.

Resta saber se, de forma mais radical, ndo é em grande medida a prépria
comunicagio - oral e escrita - dos filosofares que torna possivel a filosofia.
Nesse caso, a reflexdo filos6fica ndo deveria ser pensada como prévia a sua
comunicagdo e ensino, mas, ao contrario, como decorrente deles, cons-
truindo-se na e pela sua explicitagdo discursiva, a partir das exigéncias da
sua propria comunicabilidade. A filosofia seria entdo, ndo um desvio face 4
liberdade origindria dos filosofares, mas a aceitacdo, simultaneamente décil
e insubmissa, das regras comunicativas instituintes de uma disciplina, do
desejo de produzir efeitos multiplicadores que levem outros - os alunos, o
homem vulgar - a filosofia.

§ 2. Nota preliminar sobre as institui¢oes de filosofia no nosso pais

No que diz respeito a situacdo institucional da filosofia entre nés, dois
factos sdo especialmente significativos, em particular quando considerados
em conjunto.

Por um lado, Portugal é um dos paises da Europa onde o ensino da filosofia
no secundério é mais antigo e prolongado - dois anos obrigatérios para todos
os alunos e um terceiro obrigatdrio apenas para alguns alunos ao nivel do
12°ano de escolaridade?. Por outro lado, e paradoxalmente, Portugal é talvez
o pais da Europa onde é mais escandalosa a auséncia de condi¢des minimas
para o trabalho filoséfico. Refiram-se apenas duas situagdes: a precariedade
das nossas bibliotecas pablicas e universitdrias cujo atraso, porventura irre-
pardvel, a nivel da actualizagdo bibliogrifica é acompanhado da mais notéria
indigéncia no que diz respeito 2 existéncia de indices, bibliografias, revistas
e outros instrumentos bésicos de investiga¢do’; a sintomdtica inexisténcia de
tradugdes de obras tdo fundamentais. Por exemplo, a Critica da Razdo Pura
cuja primeira traducdo portuguesa sé foi publicada em 1985, com portanto
mais de 200 anos de atraso. Ora, quer-nos parecer que esta paradoxal situagio
que a filosofia hoje atravessa em Portugal resulta, em grande parte, de um
desequilibrio entre o plano dos factos e o plano da legitimidade.

Procuremos, rapidamente, assinalar alguns factos mais relevantes da vida
filos6fica em Portugal nos dltimos, digamos, dez anos‘. Do lado das znstizuicies
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escolares, trés factos merecem ser destacados: a) a criagdo de novos departa-
mentos de ensino universitdrio de filosofia e o significativo alargamento dos
jé existentes; b) a institui¢do de mestrados em filosofia’; ¢) o refor¢o do ensino
da filosofia no secunddrio. Na verdade, ndo apenas é criado um terceiro ano
de filosofia ao nivel do 12° ano de escolaridade como, com a autonomizag¢io
da disciplina de Psicologia (com a qual se encontrava antes ligada, tanto a
nivel de licenciaturas como no ensino secundirio), o ensino da filosofia viu,
nos tltimos anos, o seu lugar amplamente reforcado no curriculum do secun-
ddrio.c Paralelamente, no que respeita a investigagio, varios e auspiciosos sio
os sinais de vitalidade que se tém vindo a fazer sentir, atestando o efectivo
desenvolvimento dos estudos filos6ficos em Portugal: a prossecugdo de nume-
rosas investigagdes conducentes a realizagdo de dissertagdes de mestrado e de
doutoramento; o aparecimento da vdrias revistas de filosofia; a publica¢io
nessas revistas de numerosos estudos portugueses; o claro incremento edito-
rial na drea da filosofia, tanto no que respeita a publicagdo de tradugdes, como
de estudos criticos e obras originais de autores portugueses, a realizagio de
encontros, semindrios e ciclos de conferéncias, frequentemente de grande
nivel, por iniciativa das Universidades e outras institui¢des’.

Parece-nos, pois, possivel concluir que, embora a filosofia, para 14 de certos
casos pontuais, ndo tenha ainda alcangado entre nés um papel cultural valido
e significativo, é inegdvel que temos vindo a assistir, nos tltimos anos, a um
claro desenvolvimento e aprofundamento do trabalho filoséfico bem como a
um répido alargamento da comunidade dos investigadores, professores, estu-
dantes e leitores de filosofia.

§ 3. Nota muito preliminar sobre ensino da filosofia / investigac¢do

filoséfica

Sem pretendermos que exista uma estrita relagio causal entre Ensino e
Investigacdo quer-nos parecer que, no NOssO pafs, o recente incremento dos
estudos filoséficos terd sido, em grande parte, resultante da ampliagio das
institui¢des de ensino da filosofia, do papel determinante que nelas terd desem-
penhado o magistério de alguns professores e das suas implica¢des positivas
ao nivel da investigagdo. No entanto, se a relagdo estabelecida entre ensino
e investigacdo é facilmente reconhecida como pertinente quando situada a
nivel universitdrio, jd no que diz respeito ao ensino da filosofia no secundd-
rio, uma tal relacdo pode parecer improvavel. A atestd-lo, o caso de pafses
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anglo-saxénicos, paises com grande tradi¢do filoséfica e nos quais ndo existe
qualquer prética de ensino da filosofia no secundério. Nessa mesma ordem de
ideias se poderia ainda argumentar: que relagdo poderia existir entre inves-
tigacdo filos6fica e ensino da filosofia no secunddrio? Serd que o que se faz
no ensino secunddrio em nome da filosofia, na aula de filosofia, é realmente
filosofia? Serd que o facto de a disciplina ser leccionada por licenciados em
filosofia garante que, na aula de filosofia, se faz filosofia? De modo ainda mais
radical: serd possivel ensinar filosofia, fazer trabalho filos6fico com jovens de
16/ 17 anos, que ndo escolheram filosofia e que, pelo contririo, projectam ser
engenheiros, médicos, aviadores, torneiros-mecanicos, advogados, etc.?

Mas, por outro lado, apesar de a relagio de implicacdo entre ensino da filosofia
no secunddrio e desenvolvimento da investigagao filosdfica ndo poder ser universal-
mente validada, ndo é de excluir a possibilidade de que uma tal relacdo possa ter
alguma tido pertinéncia local. Podemos admitir que, em Portugal, essa relagdo
se tenha efectivamente verificado. Na verdade, é admissivel que, de uma mais
ou menos arbitraria decisio ministerial de reforcar o ensino da filosofia (tornan-
do-a disciplina obrigatéria durante dois ndos para todos os alunos do secunda-
rio) possam ter resultado condi¢des favordveis ao desenvolvimento da investiga-
¢do filos6fica em Portugal - tornam-se necessdrios mais professores de filosofia,
aumenta o nimero de estudantes de filosofia, os departamentos universitarios
sdo ampliados, alarga-se o pablico leitor de filosofia, 0 movimento editorial na
drea da filosofia anima-se, etc. E ainda admissivel que, sem que tenha havido
da parte do Ministério da Educagdo a planificagio de medidas de articulagio
efectiva entre ensino da filosofia no secunddrio e investigagao filoséfica - para
14 da atribuicdo casuistica de equiparagio a bolseiro (de que apenas podiam
ser beneficidrios os professores efectivos) ndo houve, por exemplo, nenhuma
medida de reconhecimento institucional do grau de Mestre nem de Doutor
a nivel de carreira docente do professor do secunddrio® - compreende-se que,
dizfamos, essa relagio tenha afinal acabado por funcionar.

Nesse caso, isto €, a verificar-se a pertinéncia local de uma implicagio de facto
entre ensino da filosofia no secunddrio e desenvolvimento da investigacdo
filos6fica, poder-se-iam legitimamente recear os efeitos negativos que uma
dréastica diminui¢io do ensino da filosofia no secunddrio poderia vir a ter
sobre o futuro préximo da investigacdo filos6fica em Portugal. A inferén-
cia ilegitima consistiria aqui em procurar extrair dessa possivel implicagio
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de facto uma subordinac¢do de direito. Pretendendo, por exemplo, reduzir
a Universidade a uma escola de formac¢do de professores ou, inversamente,
defender uma directa submissdo dos programas de filosofia do secunddrio as
matérias e disciplinas constantes das licenciaturas em filosofia (asser¢o esta, a
Nosso ver, tdo incorrecta quanto o seria a asser¢ao contraria).

Igualmente 7legitimo seria o ndo-reconhecimento dos miltiplos efeitos de
interpenetracdo possivel e desejdvel entre ensino da filosofia e investigacdo
filoséfica. Nao, no que ao ensino universitario diz respeito pois que, af, tal
interpenetracdo nos parece inquestiondvel, mas quando, a nivel do ensino
secunddrio, se esquece que a pratica da investigacao (filoséfica) é justamente a
estratégia privilegiada da formagio do professor (de filosofia). Claro estd que,
muitas vezes, esse esquecimento se verifica no préprio professor (de filosofia),
quando este admite ter terminado a sua preparagdo no dia em que concluiu
a sua licenciatura ou quando, deixando-se submergir face as dificuldades
do seu trabalho enquanto professor (de filosofia), a falta de condi¢des para o
adequado exercicio da sua profissdo, se vai deixando restringir, precisamente
em nome de tudo isso, ao triste papel de repetidor - mero agente de trans-
missao do saber que outros cultivaram e que ele, por sua vez, se ndo sente
obrigado a recriar.

Mas, mais grave ainda é quando o esquecimento dessa interpenetragdo entre
ensino e investigagdo é proposto pela propria instituicdo escolar, ao exigir do
professor que apenas saiba aquilo que ensina para que, como se diz, ensine
aquilo que sabe, numa palavra, que ignore tudo aquilo que ndo sabe. Também a
pedagogia oficial, ao pensar a actividade do professor como independente daquilo
que ele ensina, lhe pretende fazer crer na existéncia de métodos e técnicas de
ensino supostamente aplicdveis a qualquer dominio do saber e tdo eficazes e
sofisticadas - cientificas - que, em limite, lhe permitiriam a economia da sua
competéncia (filos6fica). O argumento vicioso € o seguinte: como ndo basta ter
uma boa preparagio (filos6fica) para se ser um bom professor (de filosofia) - e ndo
basta, de facto - daqui se infere, legitimamente, que, para se ser bom professor (de
filosofia), o fundamental ndo é possuir-se uma boa preparacao (filoséfica).
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§ 4. Nota quase intermédia sobre facto e legitimidade

Regressando a nossa andlise da possivel pertinéncia de uma implicagdo de
Jacto entre a institucionalizacdo formal do ensino da filosofia no secunddrio (e
a sua intensificagio nos dltimos anos) e o desenvolvimento do trabalho filosé-
fico em Portugal que aquela supostamente teria vindo desencadear, cabe agora
perguntar se uma tal implicacgio, posto que se tivesse verificado, permitiria
garantir a legitimidade dessa investigagdo. Compreende-se o argumento: os
investigadores de filosofia ficariam automaticamente como que desculpados de
se colocarem a si mesmos a pergunta: porqué e para qué fazer filosofia hoje em
Portugal? A obrigatoriedade do ensino de filosofia no secundério vinha criar
a ilusdo de uma resposta antecipada pois que, se eram as proprias institui¢des
que consideravam o ensino da filosofia no secundario como devendo obrigato-
riamente integrar a formagdo geral de todos os jovens estudantes portugueses,
entdo, o trabalho filos6fico estava institucionalmente legitimado.

No entanto, quer-nos parecer, nao € nunca institucionalmente que o trabalho
filoséfico se pode (ou deve) legitimar. Tal legitimagio ndo seria sendo aparente. E
aparente por trés razdes fundamentais: 1) porque néo € legitimo que o trabalho
filoséfico se legitime extrinsecamente, isto é, por uma qualquer forma de utili-
dade, por exemplo, pedagégica; 2) porque todo o acto institucional comporta
inevitavelmente algo de contingente, arbitrdrio e, portanto, a institucionali-
zagdo da filosofia (como alids também a sua des-institucionaliza¢gio) depende
sempre, em Gltima andlise, de circunstancias e dispositivos ndo-filos6ficos; 3)
porque ndo havia talvez (percebe-mo-lo melhor agora) apelos reais da sociedade
portuguesa no sentido de dar fundamento 2 intensificagio da produgio filosé-
fica que as mais ou menos arbitririas medidas institucionais relativas ao ensino
da filosofia no secunddrio porventura haviam desencadeado.

Ora, como que a confirmar retroactivamente estas razoes, assiste-se neste
momento, em Portugal, ao desenhar de um outro gesto institucional, diga-
mos, de sinal contrdrio, que visa reduzir drasticamente o ensino da filosofia
no secunddrio’. Gesto profundamente arbitrdrio, de uma arbitrariedade que
se assume aqui na sua forma mais crua. Porque se ndo faz acompanhar da
minima justificagdo - ndo é apresentado um Gnico argumento para explicar as
medidas propostas em relacdo a filosofia - tal gesto aparece rodeado do silén-
cio caracteristico de todas as arbitrariedades. Gesto que, pondo fim ao estado
de graga em que a filosofia tem vivido nos Gltimos anos em Portugal, a vem
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confrontar com a necessidade de se auto-legitimar, isto é, de encontrar em
si, interna e autonomamente, as formas e razdes da sua prépria legitimidade.
Gesto ainda que, a concretizar-se, poderia vir e ter efeitos extremamente nega-
tivos ao nivel da investiga¢do filos6fica que a situacio anterior (de ampliacdo
do ensino da filosofia no secunddrio) havia, de algum modo, ajudado a cons-
truir. A menos que essa investigacdo, o proprio facto de ter sido jd iniciada,
de haver j4 trabalho feito, tivesse, entretanto, granjeado, para si mesma, a sua
prépria autonomia. Nesse caso, a preconizada redugdo do ensino da filosofia
no secundério poderia mesmo constituir um repto, um desafio a qualidade
da investigagdo ja realizada, o mesmo € dizer, a sua verdade. Se essa inves-
tigagdo respondesse verdadeiramente a uma real vontade, a uma autentica
paixdo pelo trabalho filos6fico, entdo ela passaria (e vai passar) a prova de fogo
a que as arbitrdrias medidas institucionais de redu¢io do ensino da filosofia
no secunddrio a iriam submeter.

Mas, ainda que tal pudesse vir a acontecer, se se viesse a verificar que a
investiga¢do filos6fica em Portugal havia sido capaz de resistir a esse repto
institucional, isto é, estava suficientemente amadurecida e, portanto, capaz
de ter uma real eficdcia no tecido cultural portugués sem necessitar, para a
afirmacdo do seu valor e legitimidade, da mediagio do ensino, se tal acon-
tecesse, dizfamos, seria porventura legitimo utilizar esse novo facto para, a
partir dele, legitimar retroactivamente o ensino da filosofia no secunddrio ?

Pensamos que ndo. Se, como atrds procuramos mostrar, 0 incremento
dado a0 ensino da filosofia no secundério nos Gleimos anos em Portugal ndo
podia legitimar a recente investigacdo filos6fica - tal legitimagio era, como
vimos, apenas aparente - inversamente, também agora o reconhecimento da
existéncia de uma eventual investigagio filosdfica autinoma em Portugal, ndo
poderia vir a ser utilizado, retroactivamente, para a legitimacio do ensino da
Jilosofia no secunddrio. Néo s6 o caso dos paises de grande tradigdo filos6fica nos
quais ndo hd ensino da filosofia ndo universitdrio af estaria, factualmente, a
impedir tal gesto de legitimac¢do como, por outro lado, também o ensino da
filosofia no secunddrio deve - e talvez possa - encontrar formas autnomas de
legitimagao, para 14 dos efeitos, positivos ou negativos, que possa desencadear
na investiga¢do filos6fica nacional. Por muito importante que possa ser para o
n0sso pafs a existéncia de uma forte dindmica de investigago filos6fica - qual-
quer pafs necessita de néo estar sempre a “importar” pensamento alheio - por
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muito importante que seja, para o proprio ensino secunddrio, a existéncia de
uma tal investigacdo (mediante a qual fundamentalmente se faz a formacao
de um professor), deverd o ensino da filosofia no secundério procurar, interna
e autonomamente, os caminhos da sua prépria legitimagcdo.

Legitimagdo essa que deverd fazer-se, a nosso ver, a partir do préprio ensino
da filosofia no secunddrio, pelas finalidades e fun¢des que uma disciplina de
filosofia af pode ser chamada a desempenhar, enquanto parte integrante de
um curriculum destinado a esse nivel de escolaridade.

§ 5. Nota incompleta sobre as dificuldades de facto no ensino da
filosofia no secundério em Portugal, hoje.

Importa, pois, tentar esse acto de legitimacdo. Néo da filosofia em si
mesma. Filosofia que ndo é porventura sendo essa tarefa infinita de procura da
sua prépria e auténoma legitimagio. Ndo também da investigacio filos6fica
enquanto tal, que apenas na paixdo do investigador encontra a sua verdade.
Nio ainda do ensino da filosofia em versdo universitdria, que tem no propi-
ciar das condigoes de continuidade da prépria tradigao filoséfica (e ndo nos
objectivos funcionais a que hoje tantos o querem reduzir) a sua mais sagrada
legitimagdo. Legitimagao tdo s6 desse humilissimo, inaugural - e, para tantos
estudantes e futuros cidadios, Ginico - momento de contacto com a filosofia
que € o ensino da filosofia no secunddrio.

Mas, também aqui, a este nivel de ensino, se tende, com alguma frequén-
cia, a perspectivar, com desequilibrio, o plano dos factos e o plano da legi-
timidade. Na verdade, tornou-se infelizmente um lugar comum o reconhe-
cimento das dificuldades de diversa indole por que passa o ensino da maior
parte das disciplinas que compdem os curricula do secunddrio. O caso da
filosofia ndo é excepgdo. No entanto, se temos que reconhecer a existéncia
de dificuldades de facto no actual ensino da filosofia no secundério, daqui ndo
se podem, a nosso ver, retirar quaisquer consequéncias quanto a legitimidade
curricular desta disciplina.

Essas dificuldades (diga-se, em abono da verdade, ndo apenas relativas
a disciplina de filosofia - o caso das linguas é bem elucidativo) - solicitam
outro tipo de soluges. Em primeiro lugar, um grande e sério investimento
na formacdo dos professores de filosofia (e ndo s6); em segundo lugar, uma
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consistente reformula¢do dos programas; finalmente, a construcio de apoios
materiais de qualidade ao ensino da filosofia. Ora, justamente a estes trés
niveis, temos vindo a assistir, nos Gltimos anos, a uma situa¢ao de constante
atropelo, de alteracdes frequentes, sempre precdrias, sempre realizadas a titulo
provisério ou sem uma adequada planificacdo.

No que se refere a formagio de professores de filosofia, estd agora® a ser iniciado
0 4° modelo em pouco mais de 10 anos. Apés o estdgio cldssico, sem exame de
estado, a que o 25 de abril deu lugar, ap6s o modelo de formagdo em exercicio
langado em 1981 e bruscamente interrompido em 1986, data em que foi
substituido pela preciria e ultra-proviséria solucdo de formacio nas Escolas
Superiores de Educagfo, estd em curso, no corrente ano lectivo, o langamento
de um novo modelo, desta vez com a participagdo das Universidades que,
finalmente, se decidiram a assumir a sua parte de responsabilidade nesse
processo. Ndo sendo de modo algum, quer pela sua origem, quer na sua essén-
cia, escolas profissionais de formacdo de professores, a Universidade pode,
contudo, dar, nesse dominio, uma importante contribui¢do (para a qual alids
sao hoje - e continuardo a sé-lo amanha - cada vez mais solicitadas). Nesse
sentido, o facto de a Universidade, através de muitos dos seus professores, ter
querido participar deste combate, que aqui hoje travamos, pela continuagio
do ensino da filosofia no secundério e ter mesmo ja manifestado a sua disponi-
bilidade para colaborara na transformagio e revalorizagdo desse ensino (facto
que nos recusamos em absoluto a interpretar como ditado pelo desejo corpo-
rativo de garantir que o nlimero de candidatos a licenciatura em filosofia ndo
venha a baixar para valores que possam pdr em causa a sua prépria continui-
dade como instituigdo essencialmente vocacionada para o desenvolvimento
da investigagdo filos6fica), esse facto, dizfamos, é bem a prova da colaboragio
possivel entre os dois tipos de institui¢des. Quanto aos programas de filosofia,
sdo conhecidas de todos as insuficiéncias, as inconsequéncias, as sucessivas
alterages, reformulagdes e truncagens de vdria ordem que fazem dos actuais
programas mantas de retalhos, desinteressantes e sem légica. No tocante
ainda aos materiais diddcticos, assistimos 2 proliferacio de antologias, manuais
e outros livros de texto de qualidade desigual, frequentemente duvidosa, por
vezes mesmo de escandalosa mediocridade, perante a qual o Ministério da
Educagio se tem mantido indesculpavelmente indiferente.
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E claro que tudo isto tem grandes custos, pesadas consequéncias na quali-
dade do ensino da filosofia (e ndo s6) oferecido hoje, em geral, aos alunos
do secunddrio. Porém, por muito dificil que seja resolver, de forma satis-
fatéria, as questdes da formagdo de professores, dos programas e dos mate-
riais diddcticos, por muitas dificuldades de facto que persistam no ensino
da filosofia - ou em geral de uma qualquer disciplina - ndo parece de modo
algum adequado que se utilize o reconhecimento dessas dificuldades como
argumento para afirmar a ilegitimidade curricular dessa disciplina. Uma tal
transposi¢ao incorre No erro grosseiro que consiste, precisamente, em confun-
dir o plano das constatagdes de facto com o plano das questdes de direito.
Claro estd também que, se é dificil resolver as situagdes de facto - elas estdo na
dependéncia de decisdes de politica educativa, de medidas administrativas,
da existéncia de determinadas condi¢des or¢amentais, etc. - é talvez ainda
mais dificil, e certamente bastante mais delicado, tratar com as questdes de
legitimidade. Como determinar a legitimidade ou a ilegitimidade curricular
de uma disciplina em geral e da filosofia em particular? Quais os critérios que
podem e devem ser convocados para uma tal legitimagao?

§ 6. Nota geral sobre critérios de legitimacio curricular

Em geral, sdo hoje reconheciveis, no discurso educativo, trés grandes
tendéncias de legitimac@o curricular.

De acordo com uma primeira tendéncia, que poderfamos designar de psico-
logista na medida em que adopta como critério de legitimac¢do curricular
o interesse ou a motivagdao dos alunos, dir-se-4 que o que importa é “ir ao
encontro dos interesses dos alunos”, ou seja, uma disciplina terd tanta maior
legitimidade curricular quanto mais ela corresponda aos (supostos/ postula-
dos) interesses dos alunos. Uma segznda tendéncia, de cariz socioldgico, é aquela
que toma como critério fundamental de legitimagdo curricular de uma disci-
plina a sua importincia para o futuro desenvolvimento da sociedade. Mais
do que a manutengdo ou a reprodu¢io de modelos tradicionais, o que hoje
fundamentalmente surge no discurso dos educadores e reformadores educati-
vos € a preocupac¢do milenarista pelo futuro. O que, ndo sendo porventura tdo
diferente quanto poderia parecer - trata-se de reconhecer que, para garantir
a continuidade dos modelos passados, hd que aceitar uma forte abertura as
mudangas do futuro - tem como efeito, a nosso ver altamente negativo, o
esquecimento (ou a vontade de recalcamento) do essencial papel da escola
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na transmissdo dos saberes que, confusa e inconsequentemente, sao pensa-
dos como fazendo parte daqueles modelos. A terceira tendéncia, que poderia-
mos designar de antropoligica - ou até de verdadeiramente pedagdgica se a
pedagogia pudesse recuperar e reencontrar o seu essencial estatuto reflexivo,
préximo da filosofia da educagio - € aquela que toma como critério de legiti-
magio curricular o valor educativo de uma disciplina, a sua importancia para
a formagdo do homem, para a sua realizagdo pessoal. Nesse sentido, a escolha
das disciplinas a incluir num curriculum deveria, fundamentalmente, ter em
conta o valor formativo dessas disciplinas.

Curiosamente, estas trés tendéncias de legitimagdo encontram-se cruza-
das, embora ndo explicitamente articuladas, na “Proposta de Reorganizagdo
Curricular dos ensinos Bésico e Secunddrio” da autoria do grupo de trabalho
da Comissdo da Reforma Educativa coordenado pelo Professor Fradsto da
Silva®. Por um lado, e de acordo com a primeira tendéncia, diz-se ser necessa-
rio “respeitar as necessidades e motivagdes dos alunos” (p. 195), projecta-se
que a escola seja “um lugar atraente e motivador” (p. 177), que responda
“aos interesses e capacidades dos alunos” (p. 189). Por outro lado, e esta é
uma tendéncia muito forte neste documento, defende-se a necessidade de
preparar para as grandes mudancas do futuro: “a educacgio é o mecanismo
privilegiado para a formagdo dos recursos humanos necessirios para enfren-
tar o desafio do desenvolvimento econémico e da modernizagio da sociedade
portuguesa” (p. 176). Por outro lado ainda, de acordo com a 3* tendéncia por
n6s apontada, afirma-se ser necessdrio caminhar para a “formagio de pessoas
livres e responsdveis, autores da sua prépria autonomia” (p. 182), “cidaddos
capazes de julgarem com espirito critico” (p. 191), objectivo este repetida-
mente assinalado e alids, considerado ndo apenas na sua dimensdo indivi-
dual mas também como instrumento da prépria mudanga (cf. pp. 174, 176
e 191). Ora, curiosamente, se € possivel defender a legitimidade do ensino da
filosofia no secunddrio em fung¢do de cada um destes critérios, verifica-se ser
igualmente possivel retirar-lhe essa legitimidade em nome desses mesmos
critérios. E o que acaba afinal por acontecer nesta proposta onde, como vimos,
estes critérios se cruzam e de onde, contudo, a disciplina de filosofia acaba por
ver-se retirada do lugar que tem tido enquanto disciplina de formacio geral,
comum a todos os alunos dos anos terminais do ensino secundario.
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Atentemos no primeiro critério - ir ao encontro dos interesses dos alunos! E
que disciplina, mais do que a filosofia, vai justamente ao encontro dos interes-
ses dos alunos? S6 quem nunca foi, como os autores desta proposta nao foram,
professor de filosofia no secundério é que pode imaginar que os alunos ndo
manifestam um inquestiondvel interesse pela filosofia. O que, infelizmente,
muitas vezes acontece é que, pelas dificuldades referidas relativas ao estado
actual do ensino da filosofia, esse interesse desaparece com o ensino da filosofia
que o aluno efectivamente recebe (a0 ponto de poder, mais tarde, transfor-
mar-se num desinteresse ou mesmo numa total recusa). Mas, no primeiro
dia da primeira aula de filosofia hd sempre uma luz muito clara que brilha
nos olhos dos alunos de filosofia. E, se a passagem do 9° para o 10° ano de
escolaridade é ainda sentida como um momento de especial significado, a esse
sentimento ndo € por certo alheio o facto de, no 10° ano, o aluno saber que vai
ter, pela primeira vez, a disciplina de filosofia.

Seria possivel, a quem tivesse paciéncia para contas, tentar provar estatis-
ticamente esta afirmagdo. Seria mesmo possivel refor¢d-la com a apresenta-
¢do de resultados de entrevistas realizadas com uma amostra significativa de
alunos do ensino secunddrio. Também seria possivel seguramente apresentar
outros tantos estudos estatisticos e uma série de entrevistas que apontassem
para a conclusdo inversa - a de que os alunos do secunddrio nio manifestam
qualquer interesse pela filosofia. No entanto, mesmo que esta dltima hipé-
tese fosse verdadeira, seria preciso que a escola totalmente se assumisse como
lugar de cativeiro dos jovens para que se ndo quisesse arriscar a dar-lhes algo
mais do que um puro entretenimento. Caso contrério, cabe perguntar: gual
¢ a verdadeira fungdo da escola? Ir ao encontro dos interesses dos alunos! Mas,
quais sdo os interesses dos alunos? Os interesses que os alunos 77 tém, i
trazem quando chegam a escola? Ou, pelo contririo, criar novos interesses?
Ser interessante? Despertar para interesses que os alunos ndo tinham, dar a
conhecer interesses de que os alunos nem sequer suspeitavam e que, porven-
tura, por ela s6 poderiam vir a conhecer? E que outra disciplina, mais do que
a filosofia, é susceptivel de desencadear o interesse, de criar novos interesses,
de ir ao encontro dos interesses reais de todos e de cada um dos alunos?

Segundy critério - preparar para as grandes mudangas do futuro! Mas, em
que sentido se vdo dar essas mudancas? Qual o sentido do futuro? Para usar a
terminologia da proposta, “quais os cendrios previsiveis para os anos terminais
do séc. XX” (p. 182). Importa preparar o aluno para o acelerado progresso
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tecnoldgico, veicular “a aquisi¢do de aptiddes bdsicas” (p. 182), fundamen-
talmente ao nivel do “saber-fazer” (cf. 7bid), destrezas e capacidades corres-
pondentes “a necessidade de novos técnicos e especialistas mais qualificados”
(p. 196), escolher as disciplinas que se afigurem mais valiosas para o ingresso
do individuo “na vida activa” (cf. 7bid), aquelas que melhor contribuam para
“satisfazer as necessidades da economia, corresponder a procura dos empre-
gadores” (p. 195)? Mas, ndo serd que, em sentido oposto, para preparar as
grandes mudancas do futuro, o que mais importa ndo € investir ao nivel da
aquisi¢do de determinadas aptiddes bdsicas (uma vez que, porque justamente
essas mudangas sao mudangas e sdo do futuro, ndo € possivel determinar ante-
cipadamente quais as aptiddes bdsicas que irdo ser requeridas) mas, inversa-
mente, apostar numa “maior exigéncia ao nivel da formacéo cultural de base”
(p. 196) como forma de preparar o homem para enfrentar a complexidade
crescente do mundo que vai ser o seu?

Note-se que este segundo critério de legitimacdo curricular se pode, em
geral, dar origem a um ou a outro dos dois discursos que acabdmos de assi-
nalar - discursos de sinal contrdrio (tecnocrata e humanista) os quais, logi-
camente, acarretam posigdes opostas relativamente a legitimagdo curricular
da filosofia - no entanto, nesta proposta, este mesmo critério estd suportado,
como o demonstram as citagdes apresentadas, conjuntamente pelos dois
discursos. Ora, é justamente porque esses dois discursos coabitam no interior
desta proposta que ela ndo poderia, 2 partida, condenar o ensino da filosofia.
Tal condenagdo, ao nivel deste segundo critério de legitimacao curricular, s6
se justificaria se os autores da proposta tivessem optado claramente apenas
pelo discurso de natureza tecnocritica de acordo com o qual poderia de facto
ser reclamada a substituicdao da filosofia por disciplinas “mais rentdveis” e
utilitdrias, isto é, se os autores ndo reconhecessem ser a formacio cultural ou
0 espirito critico requisitos indispensdveis na preparagdo para e no enfrenta-
mento das grandes mudancas do futuro.

Quanto ao fercezro critério, segundo o qual a legitimagao curricular de uma
disciplina se faz pelo seu valor educativo, pela sua importincia para a reali-
zagdo pessoal e formagdo integral do homem, ndo se vé como é possivel que a
adopcao de um tal critério possa conduzir a ilegitimagio da disciplina de filo-
sofia. Pelo contrério, é muitas vezes unicamente, ou fundamentalmente, em
fungdo deste critério que € feita a defesa do ensino da filosofia. Como expli-
car entdo que, no texto desta proposta, no qual é explicita e repetidamente
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defendido este critério de legitimacdo, como explicar que a disciplina de
filosofia acabe por ser retirada do curriculum de formacdo geral do futuro
cidaddo? Tratar-se-4 de uma mera contradi¢do entre palavras e actos? De um
fenémeno trivial de incoeréncia entre intengdes e propostas?

Quer-nos parecer que ndo! Quanto mais ndo seja por razoes de metodo-
logia e preceito de ética hermenéutica, a constatagio de uma contradigio
textual deve sempre por-nos de sobreaviso quanto a uma possivel falta de
profundidade interpretativa da nossa parte. Assim sendo, convird interrogar
a fungdo que, nesta proposta, é chamada a desempenhar a disciplina a que os
autores ddo o nome de “Histéria das ideias e da cultura”. Considerada como
uma das quatro tnicas disciplinas obrigatérias que devem constituir a forma-
¢do geral de todos os alunos do secunddrio, ao lado da lingua portuguesa,
da lingua estrangeira e da educacdo fisica, a nova disciplina é claramente
atribuido, na economia desta proposta, um papel decisivo na formagio do
aluno. Nos termos do documento em andlise, a nova disciplina “estd vocacio-
nada para fomentar a compreensdo do mundo em que vivemos e das grandes
linhas de forca cientificas, artisticas, literdrias, sociais e culturais que o tém
moldado” (p. 106).

Coerentemente com o terceiro critério de legitimagdo curricular, os
proponentes deste projecto de restruturagdo reconhecem, pois, a decisiva
importincia educativa, o fundamental valor formativo de uma disciplina a
que decidem dar o nome de “Histdria das ideias e da cultura”. S6 que, com
esse acto, isto é, com esse nome, melhor dito, com o acto dessa nomeagao,
rompem uma tradi¢do do ensino da filosofia - tradi¢do essa que ndo € s6 de
Portugal nem s6 das Gltimas décadas - e, simultaneamente, limitam o alcance
formativo do préprio espago curricular que instituem. Embora reconhe¢am a
necessidade educativa da inclusdo de uma disciplina de indole compreensiva
e reflexiva, na componente de formacdo geral dos alunos do secunddrio, ao
dar-lhe o nome de “Histéria das ideias e da cultura” e ndo de “Filosofia”, os
autores da proposta acabam por comprometer os intentos e objectivos que
eles proprios enunciam para a disciplina que criam. E que o valor educativo,
a importancia formativa de uma disciplina de filosofia resulta tanto do acrés-
cimo de conhecimentos que ela veicularia quanto as “grandes linhas de forca
cientificas, artisticas, literdrias, sociais e culturais que tém moldado o nosso
mundo” (p. 106), como também - e fundamentalmente - do efectivo trabalho
critico e reflexivo que o aluno deverd ser convocado a realizar no espago da
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aula. Trabalho de interrogagdo, de andlise, de problematizagdo, de interpre-
tacdo, de discussdo, de compreensio, de argumentacdo, de cria¢io; trabalho
a partir dos textos que o professor d4 a ler, a partir dos problemas colocados
e circunscritos, a partir das questdes que o préprio aluno descobre e aprende
a formular.

Note-se que nada do que ficou dito interfere com a legitimidade e valor de
dreas de investigacdo como a “Histéria das ideias” ou a “Histéria da cultura”.
Areas de ambito claramente universitdrio das quais hé, porventura, a espe-
rar a mais fecunda contribuicdo cientifica. O que pretendemos € que o valor
educativo de uma disciplina de “Filosofia” é incomparavelmente superior ao
de uma “Histéria das ideias” ou ao de uma “Histdria da cultura”, para jd
ndo falar da miscelanea conceptual a que os reformadores deram o nome de
“Histéria das ideias e da cultura”. E nesse sentido que ndo podemos aceitar a
alteracdo proposta: ou a nova disciplina seriam atribuidas as fun¢des educa-
tivas caracteristicas do ensino da filosofia, e entdo ndo se percebe qual o inte-
resse de romper com uma tradi¢io milenar e de, arbitrariamente, substituir o
nome da disciplina; ou, pelo contririo, ndo se trata de uma mera alteragdo do
nome mas de uma op¢do, em termos de conteddo, pela “Histéria das ideias
e da cultura” e, entdo, ndo podemos concordar pois que, uma tal disciplina
(posto que fossem minimamente definidas e consistentes a sua identidade
e natureza disciplinar) teria necessariamente um valor formativo inferior ao
da filosofia. Veiculando uma abordagem histérica e relacional (que a filosofia
também pode e deve comportar) a sua prépria cientificidade a impediria de
se abrir a infinitude da questdo que s6 a filosofia, com a humildade da sua
sabedoria e atitude, pode propor ao aluno.

§ 7. Nota sobre um outro critério de legitimacao curricular

Mas hd ainda um guarto critério de legitimago curricular que, ndo sendo
em geral explicitamente invocado por nenhuma proposta de reformulagio,
é porventura aquele que acaba por se revelar mais determinante. Trata-se de
um critério que poderfamos designar de epistemolégico segundo o qual uma
disciplina tem legitimidade curricular em funcio do papel que uma determi-
nada época lhe atribui no quadro geral de organizagdo dos saberes. Digamos
que, para ld das razdes apontadas pelos reformadores ou a elas subjacente, cada
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nova reforma curricular traduz, implica, e porventura condiciona, uma deter-
minada configuracdo disciplinar. Dito de outro modo: a institui¢do escolar -
pesem embora as distor¢des a que estd sujeita em virtude dos interesses e das
ideologias pedagdgicas que orientam o discurso dos reformadores educativos
- acaba por ndo enjeitar totalmente a sua original fun¢do cultural enquanto
elemento decisivo na transmissdo dos saberes e, portanto, garante da conti-
nuidade da cultura humana.

Ora, se é um facto que, a cada momento, a escola suporta e enfrenta a
tensdo resultante de ser o lugar de eleicdo para a transmissdo dos saberes jd
adquiridos e, simultaneamente, dever adaptar-se aos novos saberes em cons-
titui¢do, a verdade é que, perante o progresso acelerado que os conhecimen-
tos actualmente conhecem e a crescente constituigdao de novas disciplinas, a
escola se encontra hoje, de facto, numa encruzilhada dificil da sua histéria.
Face a crescente especializacio e fragmentagio dos saberes, ela tende a aumen-
tar o nimero das disciplinas que ministra, a criar novos espagos curriculares
que possam veicular os novos corpos de conhecimentos que se vdo consti-
tuindo. E o caso da Ecologia, da Informdtica e, em geral, das diversas ciéncias
humanas (sociologia, antropologia, economia, etc.) cuja entrada nos curricula
do secundario se tem vindo a fazer nos dltimos anos.

E 6bvio que uma tal situagdo, independentemente de ser acompanhada
de medidas, por vezes dramdticas, de redu¢do do ndmero de horas semanais
disponiveis para as disciplinas, digamos, mais tradicionais (por exemplo, a
histéria, as linguas estrangeiras, a prépria matemdtica) acaba por se traduzir
num inegdvel alargamento da carga hordria global do aluno e, portanto, no
refor¢o e prolongamento da prépria escolaridade. Mas, é igualmente Gbvio
que a solu¢do ndo pode consistir em sobrecarregar demasiado o curriculum
escolar ou em prolongar excessivamente a escolaridade. Como resolver entdo
a agravada tensdo com a qual a escola, hoje talvez mais do que nunca, parece
condenada a confrontar-se?

Dois tipos principais de solucdes nos parecem desenhar-se. Do lado dos
pedagogos, a solugdo é tendencialmente pensada como devendo passar pela
renovagcdo do tipo de ensino a praticar: ensinar melhor para poder ensinar mais
e mais depressa. Mais contetidos, a mais pessoas, com maior eficiéncia: sdo
as pedagogias de eficdcia e da programacdo, resultantes, em grande medida,
da invasio do campo pedagégico pelo discurso industrial e rentabilizador
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dos economistas e dos gestores. Numa versdo mais ideoldgica, mas também
por isso mesmo mais ilusdria, procurar-se-d, ndo intensificar os sistemas de
ensino tradicionais mas ensaiar e explorar outras modalidades, ndo acelerar os
ritmos de ensino mas adoptar novas solu¢des: ensinar de outro modo, fomen-
tar sobretudo, ndo tanto a aquisi¢ao de contetidos, mas a conquista de méto-
dos, valorizar o desenvolvimento de processos de preferéncia a transmissio
de informagdo, ensinar em especial a obter e trabalhar a informagdo, numa
palavra, ensinar sobretudo a aprender.

Mais pragmaticos, os administrativos, politicos e reformadores, apontam no
sentido da simples e expedita elimina¢fo de algumas disciplinas dos curri-
cula escolares. Tal como ontem a retérica, o grego ou o latim, sdao hoje a
histéria, a geografia ou a segunda lingua estrangeira que devem ser sacri-
ficadas, em nome, claro estd, da sua menor rentabilidade e aplicabilidade
imediata.

§ 8. Nota em aditamento sobre a proposta de restruturagio curri-
cular em debate

Esta proposta opta resolutamente por este segundo tipo de solucdo. Face
a “pulverizagdo dos curricula que integram um ntimero excessivo de discipli-
nas: cerca de 124 nos cursos complementares (...) e um niimero superior as
600 (...) no conjunto dos cursos técnico-profissionais, profissionais e 12° ano
via profissionalizante” (p. 235), esta proposta prevé uma “redugio substancial
do elenco de disciplinas” (p. 253). Tal vai implicar: a) a escolha e selec¢io
de disciplinas a conservar e a eliminar (€ nesse sentido que, por exemplo,
é proposta a extingdo quase total de disciplinas com duas horas semanais
ou a gravosa elimina¢io da segunda lingua estrangeira); b) a constitui¢do de
novas formas de organizagio e articulagdo curricular que, no caso concreto da
presente proposta, passam pela “criacdo de conjuntos disciplinares e de disci-
plinas de sintese” (p. 2595) e, a nivel da educagio secundaria, pela reducio dos
planos de estudo a quatro grandes dreas - os estudos artisticos, econémico-so-
ciais, humanisticos e tecnolgico-naturais.

Tudo isto é feito com aparente ingenuidade, sem qualquer justifica-

¢do epistemoldgica, alids praticamente sem qualquer justificacio para 14
de um vago e indefinido apelo a integracdo dos saberes e a sua articulagao
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interdisciplinar. Tudo se passa pois como se fosse evidente quais as disciplinas
a eliminar, quais os novos arranjos disciplinares a propor.

E neste contexto que a disciplina de filosofia ¢ retirada da formacdo geral
comum as virias areas de estudos, passando apenas a fazer parte da compo-
nente de formacdo especifica da drea de estudos humanisticos e, mesmo af,
com caracter meramente optativo pois que se prevé que o aluno dela possa
prescindir, transferindo a carga horéria respectiva para outra disciplina de
indole profissionalizante (cf. p. 98). Ora, também neste caso, quer a elimina-
¢do da filosofia da componente de formagdo geral, quer o seu deslocamento,
enquanto disciplina vocacional, para a drea de estudos humanisticos, nao sdo
acompanhados de qualquer justificagdo. Facto tanto mais arbitrdrio e injus-
tificado quanto se trata de interromper uma tradi¢do ja quase centendria de
ensino da filosofia em Portugal, isto é, de uma contra-medida de des-institu-
cionalizagio do ensino da filosofia no secundério que, enquanto tal, é, em si
mesmo, portadora de uma mensagem susceptivel de ser entendida pelas
futuras geracdes. De qualquer modo, de uma medida que, precisamente
pelo facto de ser uma contra-medida, ndo poderd ser considerada como uma
gratuita forma de arbitrariedade, resultante do acaso, do esquecimento ou da
ignorincia. Trata-se, claramente, de um acto de afirmac¢io de uma vontade
que ndo julga ser seu dever o dever de apresentar as suas razdes.

De modo paralelo, num total alheamento face a complexa situagdo actual
dos saberes que hoje profundamente questionam os seus proprios limites
e procuram mais adequadas formas de delimitacdo das suas fronteiras, os
autores desta proposta estabelecem sistemas de agrupamento e organizacao
disciplinar que sdo, no minimo, surpreendentes. E o caso da drea de estudos
ditos “Econémico-sociais™: o facto, por exemplo, de os “Estudos Juridicos”
e os “Estudos Histéricos” aparecerem como variantes da drea de “Estudos
Humanisticos” vem, de algum modo, tornar ainda mais evidentes as discu-
tiveis e precrias delimitagdes estabelecidas. E também o caso dos estudos
ditos “Tecnolégico-Naturais”, de cuja designagdo estd escandalosamente
ausente a palavra “Ciéncia”. Tal facto, indutor s6 por si de uma concep¢io
extremamente pobre de ciéncia (ao que parece, pensada como inteiramente
redutivel 4 categoria de um saber fazer imediatamente aplicdvel) é bem sinto-
midtico das insuficiéncias que, nesta proposta, se fazem sentir relativamente
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a compreensdo da situagdo actual dos saberes, nomeadamente no tocante a
relagdo ciéncia-tecnologia.

Sdo porventura ainda essas insuficiéncias que nos podem ajudar a resol-
ver a perplexidade que se gera face a criagio de uma nova cadeira intitulada
“Métodos Quantitativos”. Na verdade, no movimento geral de eliminagio
drastica de disciplinas para que esta proposta aponta, uma solucgdo inédita é
apresentada - defendendo explicitamente a necessidade de eliminar discipli-
nas, os autores da proposta acabam por criar “ex #ihilo” duas novas cadeiras:
a hibrida “Histéria das ideias e da cultura” a que atrds nos referimos, e a
ndo menos indeterminada cadeira de “Métodos quantitativos”. Esta ultima,
embora aparecendo como componente de formagdo especifica, porque é
comum a todas as variantes da drea de Estudos Humanisticos e porque é
obrigatéria - o que, como vimos, ndo acontece com a filosofia - acaba por ter
um estatuto real equivalente ao de uma disciplina de formagzo geral. Note-se
ainda que se ndo trata de matemdtica, ou seja, de uma disciplina de indole
claramente cientifica, mas de “Métodos quantitativos”, enigmdtica designa-
¢do que ndo corresponde a nenhuma disciplina instituida, mesmo sequer a
nivel universitdrio, e que sugere a simples aprendizagem de uma técnica, de
um saber fazer, desligado daquela fundamentagio teérica que principalmente
caracteriza a actividade cientifica.

Do mesmo modo, apenas a redugo, que parece existir nesta proposta, do
saber a um saber-fazer inquestionado e imediatamente aplicével, de valoriza-
¢do da rentabilidade, eficicia e utilidade imediata, poderia permitir explicar
a eliminagdo da disciplina de filosofia da componente de formagdo geral. Na
verdade, em caso algum poderia, ou sequer deveria, a filosofia justificar a sua
legitimidade curricular pela afirmacdo da sua utilidade, pela sua capacidade
para resolver problemas concretos, circunstanciais, ou para responder as preo-
cupagdes didrias e contingentes de cada sujeito particular.

§ 9. Pentltima nota
Mas, poderd a filosofia pertencer ao nimero das disciplinas elimindveis,

tendo em conta este quarto critério de legitimacdo curricular, isto é, tendo em
conta o seu papel no quadro geral dos saberes?
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Certamente que ndo. Ndo em qualquer situagdo e momento da evolu-
¢do dos saberes em cuja raiz e horizonte a filosofia sempre esteve. Nao no
momento presente onde, como € hoje em geral por todos reconhecido, a filo-
sofia adquire cada vez maior e mais decisiva importancia. Ndo é necessirio
ser “profissional” da filosofia ou das ciéncias, ou sequer ter uma profunda
informagio relativa as prdticas de investigagdo, produgdo e circulagdo do saber
para ter conhecimento de que, paralelamente a euforia da especializacio dos
saberes, a0 seu lado e porventura como resultado dela, se faz sentir hoje, cada
vez mais, a necessidade de fazer confluir as diferentes disciplinas cientificas,
de encontrar pontes e articulagdes entre dominios aparentemente dispares
e tradicionalmente ndo-relaciondveis. Exigéncia que sabemos determinante,
tanto para o progresso e aprofundamento desses saberes e especialidades,
como para a criatividade dos investigadores (tendencialmente trabalhando
hoje em equipas interdisciplinares), como ainda para a resposta a essa aspi-
racdo a unidade de todos os saberes que o homem desde sempre transporta
consigo e que, em grande parte, o constitui®.

Exigéncia ainda que necessariamente se traduz num apelo a filosofia. Num
claro desafio ao idedrio positivista, as Gltimas décadas vieram tornar evidente
que o progresso de uma ciéncia ndo se traduz pelo seu gradual afastamento
face 2 mae de todas as ciéncias que a filosofia foi, mas, ao invés, pela sua apro-
ximagdo, cruzamento e confronto com os grandes debates que atravessam a
cultura ocidental, isto é, com os problemas formulados pela tradi¢do reflexiva
da humanidade que, na filosofia, tem a sua voz. E o caso, por exemplo, dos tdo
conhecidos, mas nem por isso menos decisivos, problemas éticos e ético-po-
liticos hoje colocados pelos progressos da biologia e da engenharia genética
ou das aporias cldssicas da filosofia do espirito repostas na ordem do dia pelos
recentes desenvolvimentos da cibernética, informdtica, inteligéncia artificial
e ciéncias cognitivas.

§ 10. Ultima nota sobre o ensino da filosofia
Uma dltima questdo importa colocar: ainda que assim fosse possivel legi-

timar a filosofia como drea de investiga¢io e disciplina universitdria, poderia
uma tal argumentag@o ser transponivel para o nivel do ensino secunddrio da

filosofia?
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Reconhece-se facilmente a dificuldade desta passagem. Passagem tanto
mais dificil e delicada quanto a legitimagio da filosofia no secunddrio parece
poder ser imediatamente posta em causa pela existéncia de uma contra-prova
factual. Mais uma vez, o facto inquestionavel de ndo haver qualquer tradi¢do de
ensino da filosofia no secundério na grande maioria dos paises de maior acti-
vidade cientifica e filos6fica universitdria poderia ser invocado. Mas, por outro
lado, pretender inviabilizar a legitimagdo de uma tal passagem a partir da exis-
téncia desta contra-prova factual ndo s6 equivaleria a, mais uma vez, incorrer
numa confusdo grosseira entre o plano dos factos e o plano da legitimidade,
como s6 seria possivel pelo esquecimento de que, pelo menos no caso do nosso
pais, o ensino da filosofia no secunddrio é, para a maior parte dos alunos, ndo
apenas a primeira mas também a tnica oportunidade que as nossas institui-
¢Oes escolares lhe oferecem de contacto com a reflexdo filoséfica. Na verdade, ao
contréario do que acontece em pafses com elevado nivel de criatividade filosé-
fica e cientifica, como a Inglaterra ou Alemanha, o nosso sistema universitdrio
de ensino é extremamente disciplinarizado. Por tradi¢do ou por insuficiéncias
vdrias que n@o cabe aqui investigar, o nimero de opgdes em geral oferecidas
aos estudantes pelas nossas universidades é extremamente reduzido. As licen-
ciaturas, ainda que nos Gltimos anos em fase de alguma flexibilizagio, sdo em
geral muito fechadas. Os planos curriculares no interior de cada licenciatura
sdo extremamente rigidos, totalmente inviabilizando a construcdo subjectiva
de percursos individuais diversificados’. Por isso mesmo, eles inviabilizam
a possibilidade de o estudante universitdrio, ndo s6 ter contacto com outras
dreas disciplinares ministradas noutras Faculdades, como, menos ainda, ter a
experiéncia da aula de filosofia, naquilo que ela, & gualguer nivel de ensino, pode
ter de experiéncia impar do préprio pensar. Assim sendo, torna-se porventura
justificdvel a transposi¢do da argumentagdo que constitui o quarto critério de
legitimagdo curricular da filosofia, do nivel universitdrio onde a sua pertinéncia
estaria ja supostamente demonstrada, para o nivel do ensino secunddrio, uma
vez que, para a esmagadora maioria dos estudantes das diversas dreas cientificas,
tecnoldgicas, artisticas, humanisticas - no fundo, para todos os estudantes que
ndo optam por uma licenciatura em filosofia - o contacto com esta disciplina na
universidade é extremamente improvavel.

Parece-nos, pois, que, concretamente no que diz respeito ao nosso pais, se

torna possivel defender a legitimidade do ensino da filosofia no secunddrio em
funcio também do quarto critério de legitimagio curricular referido. Se uma
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proposta de reformulacio curricular visa, ndo s6 permitir a transmissdo dos
conhecimentos adquiridos, mas também contribuir para o progresso desses
saberes - progresso que parece depender, cada vez mais, da possibilidade de
articulagdo, cruzamento e integracdo entre disciplinas tradicional e institu-
cionalmente ndo-articuladas - entdo, necessirio se torna também reconhecer
que, pelo menos no nosso pais, onde a organizagdo disciplinar universitdria
se caracteriza por uma grande rigidez, cabe 2 filosofia, tendo em vista este
quarto critério de legitimacdo, um papel decisivo no curriculum do ensino
secunddrio.

Aproveitando a situagdao multidisciplinar que sempre caracteriza um curri-
culum de formagdo geral como é o do secundério, poderd a filosofia propdr
e iniciar uma reflexdo que, justamente, tome como ponto de partida essa
diversificada experiéncia cognitiva decorrente da aprendizagem das outras
disciplinas que compdem o curriculum escolar. Néo para ( como tantas vezes
lhe tem sido pedido pelas institui¢des escolares ) se constituir como disciplina
de coroamento que visasse legitimar, coordenar ou reconduzir a unidade os
diversos conhecimentos adquiridos pelo aluno ao longo da sua formagdo, mas
para langar um primeiro, diferente e porventura znico desafio reflexivo a inte-
ligéncia dos seus jovens alunos que lhes permita, questionar, confrontar e
trabalhar criticamente a sua experiéncia propria resultante do contacto prévio
com disciplinas de diversa indole.

Por tudo isto nos parece legitima (e, mais que isso, indispensdvel) a
insercio curricular de uma disciplina de filosofia na escola secunddria,
numa escola que assuma o seu papel, ndo apenas na formacio do Homem
mas também na re-constru¢do do Saber e da Cultura, isto é, na construcio
do Mundo do Homem.

Notas

1. Texto de uma comunicagio ao coléquio “A Filosofia face a Cultura Tecnoldgica”, promovido
pela Associagio dos Professores de Filosofia na Aula Magna da Reitoria da Universidade de
Lisboa em 22 de janeiro de 1988 e posteriormente publicado por Adelino Cardoso (Coord.),
A Filosofia face a Cultura Tecnoldgica, Coimbra: Associagdo de Professores de Filosofia, 1988,
pp. 71-89.

2. Situagdo vigente na década de 80 e 90 e que foi posteriormente alterada.

3. Mais uma vez a situagéo é hoje completamente outra. Ndo porque as bibliotecas tenham sido
excecionalmente enriquecidas e actualizadas, mas porque a internet veio permitir contornar,
curto circuitar e ultrapassar de forma decisiva, as fraquezas e misérias das bibliotecas nacionais.
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4. Os elementos que se seguem dizem respeito as alteracdes posteriores ao 25 de abril e
anteriores a 1988, data da redagdo deste texto.

5. O departamento de Filosofia da Universidade Noiva de Lisboa existe desde 1980, ano em
foi langado o Mestrado em Filosofia, o primeiro a funcionar em Portugal.

6. De facto, na década de 80, a disciplina de psicologia foi autonomizada em relacdo a
disciplina de filosofia que viu o seu #/ming curricular duplicado - de um dnico ano (o antigo 7°
ano onde, efectivamente, era leccionado um programa de filosofia, pois que, no antigo 6° ano,
era leccionado um programa de psicologia) para dois (10° e 11° anos) ao que se acrescentava
mais um ndo (12° ndo) no caso dos alunos de humanidades.

7. Nio sdo referidos aqui os centros de investigagdo em filosofia que, a época, ainda ndo
tinham sido criados.

8. Esta situacdo foi sempre escandalosa. E ainda hoje o escindalo persiste, pois o Ministério
da Educacdo continua a ndo reconhecer nem o grau de Mestra nem o de Doutor para efeitos
da carreira dos seus professores.

9. Este texto foi escrito pouco depois da apresenta¢do publica da chamada “Reforma Fradsto
da Silva” de 1988 (em que participaram Roberto Carneiro, Margal Grilo e Tavares Emidio) na
qual se propunha a substitui¢ao da disciplina de filosofia por uma disciplina de formagao geral
intitulada “Histdria das Ideias e da Cultura” para o 11° e 12° anos. A proposta, que visava,
alem disso, restringir o ensino da filosofia aos alunos da drea de “Estudos Humanfsticos”,
deu origem a um amplo debate em torno da defesa da filosofia no ensino secundério, tendo a
proposta sido largamente contestada e finalmente abandonada.

10. Leia-se em 1988, data em que este texto foi escrito.

11. A situagdo é actualmente dramdtica pois, com aditamentos vérios, o programa de filosofia
estd comprometido com uma forte inspiragdo analitica que torna vidvel a existéncia de exames
de escolha multipla.

12. Comissdao da Reforma do Sistema Educativo, “Proposta de Reorganizacio dos Planos
Curriculares dos Ensinos Bdsico e Secunddrio”, Documentos Preparatirios, I, Lisboa: Ministério
da Educagio, 1988, pp. 165-257.

13. Cf. supra, nota 9.

14. Num texto que foi publicado em 1984, e que foi muito lido e comentado pelos professores,
ocupei-me de forma devastadora da analise desse modelo. Cf. Pombo, O., “Pedagogia por
objectivos / pedagogia com objectivos”, Logos, n.° 1 (1984), Lisboa: Filosofia Aberta, pp.43-72.
15. Cf. Pombo, O., Unidade da Ciéncia. Programas, Figuras e Metdforas, Lisboa: Duarte Reis,
2006 (2* edigdo, Lisboa: CFCUL/Gradiva, 2011).

16. Situagdo que veio posteriormente a ser alterada com a Reforma Bolonha (cuja Declaragio
foi assinada em 1999) mas que, infelizmente, em Portugal, continua ainda, em muitos
casos, a ser atraicoada por alguns departamentos universitdrios que aconselham (sugerem,
condicionam, for¢am) os seus alunos a frequentar os Minors da sua especialidade.
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O estatuto de um programa
de filosofia: contributos
para um debate

§ 1. Primeira observacio

A minha primeira observa¢do € relativa a necessidade de ndo drama-
tizar este debate. Um programa, por si s6, pouco ou nada vale, pouco ou
nada pode fazer. Com um bom programa pode haver péssimas aulas, um
mau trabalho filos6fico efectivamente feito. Com um mau programa pode
haver ptimas aulas, um excelente ensino da filosofia.

Maus programas, além disso, sdo os que, quase sempre, temos tido: o
programa doutrindrio e compendial que vigorou desde 1954 até 1974 e
que ficou conhecido por “Programa Saraiva”?, o programa elaborado em
regime de urgéncia em 74/75 e reformulado em 77/78 sob o ministério
de Sotto Mayor Cardia) bem assim como o programa que o projecto agora
proposto para debate ptblico (“Projecto Carrilho”) se propde substituir
(“Programa Garrdo™). Programa este desconexo, vitima das suas préprias
hesita¢bes (por exemplo, entre uma orientagdo histérica e uma orienta-
¢do temdtica); psicologista (a sua inspiracio maior acaba por ser o inte-
raccionismo de Piaget’); culturalista, que opera uma clara dissolugdo da
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filosofia face as ciéncias humanas; dicotémico, atravessado por oposi¢des
simplistas (mito / razdo, filosofia espontinea / filosofia sistemdtica, ac¢do /
conhecimento); ambiguo em questdes tdo centrais como, por exemplo, o
estatuto de epistemologia a qual ndo é nunca, nem assumida como disci-
plina filoséfica, nem definida como disciplina auténoma. Finalmente, é
um programa que foi sendo sucessivamente cortado, aligeirado, truncado
nalgum vago desejo de unidade que inicialmente o atravessava.

Nio vale, pois, a pena dramatizar o debate agora em curso pela
proposta do chamado “Projecto Carrilho”. Em primeiro lugar porque,
como todos os debates, este debate é para ser conduzido com serenidade.
A isso nos obriga a nossa condi¢do de “estudantes” de filosofia. A isso nos
obriga a nossa condigdo de “professores” de filosofia. Em segundo lugar,
porque este “projecto” de programa, mesmo que viesse a ser “programa’
sem qualquer alteragdo, iria ser sujeito (como o sdo todos) a ac¢do erosiva
resultante da prética efectiva de ensino da filosofia que, como sempre
acontece, se vai constituindo no quadro de um determinado programa
e de que os professores de filosofia sd@o os principais responsdveis. Acgdo
erosiva inexordvel e tanto mais poderosa quanto, hoje, o freio constituido
pelos tridngulos programa / exame nacional / livro Gnico, ou mesmo
programa / exame local / manual adoptado deixou definitivamente de
fazer qualquer sentido.

programa programa

exame nacional livro Gnico exame local manual adoptado

1° e 2° tridngulos viciosos do ensino da filosofia

Importa, contudo, referir que essa erosdo ndo se deixa apenas pensar
como uma ac¢do negativa, de desgaste e de redugdo. Pelo contrério, pode
e deve ser considerada como uma ac¢ido positiva, de modela¢do (como o
escultor esculpindo a rocha), de leitura e subjectivizagdo. Quer isto dizer
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que tudo (ou quase tudo) vai depender do professor e do modo como
ele se relaciona com a filosofia que ensina, da qualidade da sua prepara-
¢do filoséfica, do seu interesse real pela filosofia, determinacdes estas que
mantém entre si uma forte articulagio.

programa

Preparacao filoséfica do professor interesse do professor pela filosofia

1° tridingulo virtuoso do ensino da filosofia

E por isso que empolgar este debate pode ser uma forma magnifica de
escamotear a questdo central, a questdo verdadeira e decisiva - a formacdo
dos professores de filosofia. Trata-se de uma tarefa, esta sim, de primor-
dial importincia para quem, em Portugal (e ndo s6), queira defender o
ensino da filosofia. Tarefa que as universidades sempre enjeitaram, que,
durante algum tempo, entregaram nas méos dos especialistas das chama-
das “ciéncias da educac¢do” e que, hoje, embora contrafeitas, se véem forca-
das a assumir.

Mas, relativizada a importincia do debate em torno deste (de um qual-
quer) programa de filosofia, ndo fica com isso anulada a necessidade de os
discutir. E, se é verdade que, para um bom professor de filosofia qualquer
programa serve, também € verdade que uns servem melhor do que outros
e que alguns servem pessimamente. Um novo projecto de programa
existe, estd ai! Importa, pois, interroga-lo!

§ 2. Metodologia de andlise de um programa de filosofia

Antes, porém, consideremos as vdrias hipdteses que poderiam ser
avangadas para a andlise de um programa de filosofia.
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Primeira hipdtese: partir da definicio de um programa ideal e ver até
que ponto um determinado programa particular corresponde as suas
exigéncias. Mas, é claro que ndo pode haver acordo sobre o que deveria
ou ndo conter um programa ideal de filosofia. Todos estamos conscientes
de que qualquer programa de filosofia supde uma determinada concepg¢io
de filosofia. Nio existem programas filosoficamente neutros, nem a cate-
goria de neutralidade tem, neste contexto, qualquer sentido filoséfico. E
por isso que fazer um programa de filosofia é de facto uma tarefa dificil.
Nio porque a filosofia seja inensindvel, como pretendem alguns profes-
sores de filosofia, em situagdo de clara contradicio performativa, talvez
para darem a sua actividade o estatuto grandioso de um gesto heroico ou
fruto de mistério inefdvel’. A dificuldade a que nos referimos é bem mais
delimitada. Ela diz respeito ao facto de qualquer programa de filosofia
implicar decisBes de principio sobre o objecto da filosofia, sobre a relagdo
da filosofia com os outros tipos de saber, com a institui¢do escolar e com
a produgao da cultura, determinacGes nas quais se jogam perspectivas
irredutiveis sobre a prépria natureza da filosofia. Neste sentido, poder-
-se-ia mesmo dizer que fazer um programa de filosofia é um dos mais
dificeis reptos a que filosofia pode estar sujeita, de tal modo esse trabalho
exige um esforco de auto-explicitagio temdtica, problemdtica, conceptual
e metodolégica.

Segunda hipdtese: questionar o programa em fun¢do do que ele é. Nio
partir de um programa ideal, mas da proposta concreta que se nos apre-
senta, o mesmo € dizer, da concepg¢do de filosofia que enforma o programa
proposto. O que implica confrontar essa concepg¢do de filosofia (que € a
do programa proposto) com outra concep¢io de filosofia (a nossa). E que,
tal como a elaborac¢io, também a critica de um programa de filosofia é
atingida por uma incontorndvel dificuldade: ou ela se limita a exercer-se
como critica interna ao programa apresentado sem pretender discutir o
valor das suas op¢des filoséficas — e, entdo, € sua vitima, servil e submissa
verificadora da completude / incompletude, da correc¢do / incorrec¢do
do arranjo e articulagdo das suas partes — ou ela se atreve a questionar o
programa em causa, a sair da rede de pressupostos e principios que o orga-
nizam. E, entdo, é reduzida ao desinteressante estatuto de uma confronta-
¢do sem saida entre posicdes conflituais diferentes, isto €, ao rebatimento
de uma concepgio filoséfica — a do programa proposto — por uma outra
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concepgio filoséfica - aquela em nome da qual a prépria critica se exerce.

Esta é, pois, uma nova dificuldade, capaz de explicar o ecletismo para
que tendencialmente apontam todos os programas de filosofia no ensino
secunddrio. Na verdade, posta de lado uma solugio demasiado forte, intole-
rante e redutora que, em nome da defesa dogmadtica de uma determinada
opgao filoséfica, fizesse do programa uma cartilha (como eram os casos,
entre nés, do “Programa Bonifdcio” e do “Programa Saraiva”, anterior ao
25 de abril), ndo resta sendo o artificio ecletista, jd sobejamente denun-
ciado’, que consiste em evitar a escolha explicita entre caminhos filos6fi-
cos possiveis fazendo-os convergir na sintese conciliadora de um enciclo-
pedismo escolar. Numa variante muito préxima desta solugdo ecletista,
defender-se-d ser indiferente a decisio por uma ou outra orientagdo.
O suposto relativista é entdo indisfarcével. E porque se considera que todas
as orientagdes filoséficas sio igualmente legitimas, ou porque, em limite,
se defende que todas se equivalem enquanto pontos de vista parciais,
perspectivas locais, que se opta, nio por definir e fundamentar a pers-
pectiva filos6fica que deveria constituir a orientagdo global do programa,
mas por, arbitrariamente, adoptar uma delas, uma qualquer. O que entdo
unicamente importa é trabalhar a coeréncia interna do programa, garantir a
consisténcia dos seus varios niveis, a articulacdo das suas partes. Mais uma
vez, trata-se de uma forma de iludir a dificuldade, de escapar a discussdo
real, de evitar o debate, o verdadeiro questionamentor.

Situagdo dificil que também se ndo resolve pela valorizagio das
concepgdes filoséficas mais recentes, ou seja, pelo recurso a categoria de
actualidade enquanto critério que permitisse decidir, de forma objectiva,
da maior verdade ou relevincia de uma concepgao filoséfica sobre outras.
A contemporaneidade pode ser um critério de verdade em ciéncia, mas
ndo o é em filosofia, ou melhor, s6 o € no interior j4 de uma determinada
filosofia. O que, portanto, nos faria regressar a questdo inicial®.

A terceiva hipdtese que gostaria de avangar (e seria essa a minha contri-
bui¢do para este debate) implica um deslocamento no 6nus da questdo.
Tratar-se-ia, na discussio de um programa de filosofia, de partir de um
conjunto de consideragdes gerais relativas, ndo tanto ao conteido do
programa de filosofia (questdo que, como vimos, é em si mesmo incon-
torndvel), mas a natureza, estatuto e limites de um qualquer programa de
filosofia. E que, aqui sim, parece haver algum consenso! E remeto para

239



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

as conclusdes de um antigo mas célebre inquérito da UNESCO realizado
em 1951-1952. O inquérito pos em evidéncia a importincia de uma total
liberdade em todos os aspectos do ensino filoséfico. “O principio da liber-
dade académica deve ser aplicado em todos os dominios, mas é ainda mais
capital para a filosofia do que para as outras matérias, dada a sua natureza
prépria e a natureza dos objectos de que trata. E necessdrio acrescentar
que, neste dominio, a tentagdo de impor certos limites a essa liberdade
pode ser maior do que para outras matérias de ensino (...) Os profes-
sores filosofia devem ter liberdade de investigagio e imunidade acadé-
mica na medida em que as suas investigacoes sdo realizadas num espirito
de desinteresse intelectual”z. Georges Cauguilhem, um dos membros
do comité internacional encarregue da realizagdo do referido inquérito,
escrevia mesmo: “o programa da classe de filosofia ndo tem uma impor-
tdncia essencial. A sua organizacdo interna pode ser posta em questdo e
modificada (...). Quer isto dizer que o professor tem grande liberdade de
elaborar o programa. As instru¢bes ministeriais deixam-lhe toda a lati-
tude para organizar os seus cursos a sua vontade” (op. ciz, p. 121).

Entre nés, num dos poucos textos publicados sobre esta matéria®,
escreve Carmo Ferreira (1988): “1. Um programa ndo pode ser pensado,
nem executado, como uma «via régia» para a Filosofia; ndo hd para esta
estradas reais nem caminhos privilegiados; 2. Um programa ndo pode
pretender ser um cinone; a um pensamento assim domesticado que
converteria os professores em domadores, estrategas ou técnicos de trans-
missdo, aplicar-se-ia a observagdo pertinente de Schopenhauer: “Uma
Filosofia de professores para professores de Filosofia!*”

Um ano depois, no relatério de uma comissdo de filésofos encarregues
de dar parecer sobre o ensino da filosofia em Franca co-presidida por Jacques
Bouveresse e Jacques Derrida e concluido em junho de 1989 retoma de forma
similar a questdo: “O curso de filosofia é em particular, e deve ser em todos os
casos, 0 ensino da aprendizagem do exercicio de um pensamento livre. E por
isso que as instrucdes que regem hoje o ensino da filosofia ddo ao professor
uma inteira liberdade na maneira de conduzir o seu ensino, desde que este
seja autenticamente filoséfico; essas instrucdes definem por isso um programa
de nogdes, concebidas, ndo como os titulos de capitulos sucessivos, mas como
as ‘direcgdes nas quais a investigagdo e a reflexdo sdo convidadas a integrar-se’,
sendo o estudo de nogdes ‘sempre determinado pelos problemas filoséficos cuja
escolha e formulagio sdo deixadas a iniciativa do professor’. Os professores de
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filosofia estdo, muito legitimamente, ligados a essa liberdade, garante de um
cardcter realmente filos6fico do seu ensino®”

Podfamos obviamente multiplicar as referéncias. Porém, em todos os casos,
0 que estd em causa € sempre o reconhecimento da especificidade do ensino da
filosofia enquanto exercicio da /iberdade do pensar. Para que o ensino da filosofia
(na sua ndo-cumulatividade, no seu cardcter ndo-sequencial, ndo-aditivo, ndo
linearmente progressivo), possa ser uma experiéncia filoséfica é necessirio que
seja uma experiéncia de autonomia, de liberdade. E, para tal, é necessdrio que
o professor possa dar exemplo dessa liberdade e autonomia. Por outras palavras,
o que estd em causa € o reconhecimento da necessidade vital, para o ensino da
filosofia, de deixar espago a iniciativa especulativa do professor, de abrir cami-
nho 2 sua capacidade de recriagio do discurso filoséfico (de rememoracdo, de
reformulacdo, de invencdo), de dar lugar a sua actividade de actualizacio (por
em acto) do pensamento pela palavra, de interpretacdo (encarnacéo/execugdo)
sem a qual a filosofia - qualquer filosofia - é destituida de sentido.

Ora, nesta perspectiva, o que, na discussio de um programa de filosofia,
importa averiguar ndo € tanto o que o programa “é” (a filosofia que o programa
“contém”) mas o que ele permite ou ndo permite ao professor fazer “dele” e
“com ele”, 0 modo como ele respeita e prevé (ou mesmo suscita) a iniciativa e a
liberdade do professor. O que importa averiguar é o que um programa de filoso-
fia “tem” ou “ndo tem” que possa implicar consequéncias directas na actividade
lectiva do professor de filosofia.

§ 3. Observacdes criticas e prospectivas

E nesta ordem de ideias que gostaria de contribuir para o debate sobre este
projecto de programa (“Projecto Carrilho”) chamando a aten¢o para trés aspec-
tos principais:

1) o programa proposto é demasiado extenso. Os programas em exzensdo
visam apresentar (ainda que resumidamente) a totalidade do campo filoséfico.
Tém a ambigdo de cobrir todas as disciplinas filoséficas, ou todos os problemas
centrais, todos os autores de primeiro plano (se é que isto tem algum sentido)
ou toda a histéria da filosofia. Pelo contririo, os programas em profundidade
propdem apenas alguns temas, textos, obras, autores. £ o caso, por exemplo,
do programa Francés posterior a maio de 68 que caberia em meia pagina A4.
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Obviamente que, quanto maior é um programa, menor € a profundidade
visada no tratamento dos temas. Da mesma maneira, quanto mais extenso é
um programa, menor é a margem de manobra do professor. Um programa
muito grande limita a liberdade do professor, obriga-o a ser mais superficial,
imprime ao ensino uma velocidade excessiva. O professor tem que “correr”
de um ponto para o outro, progredir rapidamente, tem que adoptar uma
postura descritiva (semelhante 2 dos outros professores das outras discipli-
nas). O professor tem que “ganhar tempo”. O professor ndo tem tempo para
perder com os alunos de filosofia, para dar ao ensino da filosofia todo o tempo
que ele requer".

E verdade que, num certo sentido, todos os programas sio sempre demasiado
extensos e demasiado grandes. Mas, entre a meia pagina do programa francés
(ou a auséncia total de programa) e o projecto de programa agora em discussao
vai uma diferenca enorme. Deste ponto de vista, este Gltimo € monstruoso nas
suas cerca de 400 paginas, no seu desdobramento em unidades, sub-unidades,
rabricas e sub-ribricas (mais de 150) algumas das quais ainda subdivididas em
multiplas alineas’.

Este projecto de programa é também monstruoso no excessivo detalbe com
que estabelece uma ordem e relacdo entre as vérias unidades, determina um
percurso filoséfico, um “perfil cognitivo da disciplina™, detalha cada tema,
cada rubrica, especifica o que deve ser feito a cada passo, explica minuciosa-
mente o que interessa mostrar®, o que deve ser realcado, o que importa eviden-
ciar?, indica o ndmero de aulas por unidade e sub-unidade, os textos a utili-
zar para cada t6pico, “o momento oportuno para a introdugdo de um tema”>,
fornece mesmo, em alguns casos, um compacto dos desenvolvimentos temd-
ticos, uma espécie de antecipagio do compéndio para o qual todo o programa
converge, aconselhando, sugerindo, insistindo, indicando, apontando, orien-
tando, pretendendo...

Estamos, sem dtvida, perante um exercicio raro. Enquanto esforco indivi-
dual ele é meritério e certamente bem-intencionado. O seu significado insti-
tucional, porém, é completamente diferente, revelador de uma indesmentivel
vontade de uniformizacdo das actividades dos professores. Na verdade, um
programa com a extensdo e o detalhe deste projecto corresponde a uma invasdo
do espago privado do professor pela instdncia anénima e panéptica do estado
que tudo vé, prevé e determina e que, em limite, pretende anular ou restringir
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ao minimo a liberdade do professor (em todas as salas de aulas de todas as esco-
las do pais, todos os professores, 2 mesma hora, dariam a mesma aula).

Se um qualquer estado investe ou sanciona um programa de filosofia com
esta extensdo e detalhe é porque, objectivamente, pretende retirar ao professor
de filosofia a incémoda liberdade que o caracteriza enquanto agente de (re)cria-
¢do e invengdo; é porque, implicitamente, estd a definir a fungdo do professor
de filosofia como sendo a de um multipicador (ou desmultiplicador, para usar
uma férmula abstrusa hoje em voga) de uma doutrina fixada superiormente.
Em termos econdémicos, é porque estd a pretender substituir o investimento
na dispendiosa, 4rdua, complexa e infinddvel tarefa da formacdo dos profes-
sores, concentrando, ou melhor, limitando os seus esforcos (e os seus custos)
ao momento inicial (abrangente, panéptico) da construgio de um programa.
Quanto maior, mais detalhado e mais explicito fosse o programa, menor seria
o investimento na formagdo de professores. Logo, e seguindo esta ordem de
ideias, a auséncia total de programa constituiria um investimento maximo na
formagao de professores e, como tal, a situagdo mais honerosa.

2) 0 programa proposto € demasiado rigido. Se é certo que qualquer programa
supde uma concepgdo de filosofia (e melhor é que assumidamente tematize e
fundamente as suas opgdes filos6ficas), se é certo também que ndo hd programas
de filosofia filosoficamente neutros, é também verdade que hé vérias medidas
que podem ser adoptadas com o objectivo de minorar o dogmatismo intrinseco
a todo o programa de filosofia e que ndo passam pela defesa de uma sintese
amorfa, ecléctica e redutora.

A hip6tese mais radical seria #40 haver programa, ideia que, pelas razdes atrds
apontadas, é invariavelmente considerada escandalosa por todos os sistemas
educativos. Mas, existem outras hip6teses, por exemplo, haver vidrios programas:
programas hierarquizados, gerais ou nacionais (para perfodos longos) e especiais,
anualmente definidos contendo, por exemplo, uma lista de duas ou trés obras
anualmente indicadas; programas rofativos®; programas diferenciados consoante
as dreas dos alunos; programas com uma estrutura opcional forte - 0 que permite
ao professor uma maior maleabilidade e uma maior adaptacdo as suas compe-
téncias, aos interesses que sao os seus e os dos seus alunos; programas aperndas
indicativos apresentando um conjunto restrito de temas e nogoes escolhidos
entre os mais fundamentais de tradigdo filoséfica; questes centrais que, embora
coordenadas, ndo necessitariam de formar sistema, grandes dreas nas quais os
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professores fossem convidados a trabalhar escolhendo os topicos, os problemas,
os modos de abordagem em fungio das suas investigacdes, das suas preferéncias
e/ou das necessidades dos alunos.

Em limite, tratar-se-ia, de assumir que um programa de filosofia deveria ser
uma simples orientagio temdtica capaz de definir uma plataforma comum, um
quadro geral e suficientemente durdvel do ensino da filosofia que se esperaria (e
desejaria) que cada professor pudesse actualizar e interpretar. Mesmo em situa-
¢des menos flexiveis, em que hd no programa de filosofia uma opgo por uma
determinada concepg¢io filoséfica (e, repetimos, melhor é que ela seja assumida,
tematizada e fundamentada do que fique suspensa como se fosse Gbvia), por que
razao deveria ele ser rigido? »

3) Este projecto de programa avanca propostas metodoldgicas (e ndo deveria
tazé-lo), da indicages diddcticas (e ndo deveria dar), prescreve um método (e ndo tinha
o direito de o fazer). A op¢do por um método de ensino da filosofia € algo
de extremamente delicado e intimo que ndo pode caber sendo ao professor de
filosofia porque € (deve ser) uma escolha interna, inerente a concep¢ao de filo-
sofia do professor®. Porque o professor de filosofia é aquele que, no espago da
aula, representa a tradicdo filos6fica (que a torna presente e recria), aquele que
deve dar forma (e corpo) a um discurso historicamente produzido, o método de
ensino da filosofia ndo pode sendo decorrer do projecto filos6fico de cada profes-
sor de filosofia. E precisamente nessa harmonia entre a concepcao de filosofia do
professor e a metodologia que ele adopta que reside, em grande parte, o segredo
do ensino da filosofiax.

programa

professor método

2° trifingulo virtuoso do ensino da Filosofia
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Ora este projecto é de um feroz dogmatismo metodoldgico. Veja-se, por
exemplo a rubrica em que aparece a proposta de trés leituras de um
quadro de Van Gogh (Heidegger, Shapiro e Derrida)”. Claramente, os
autores apresentam como rubrica do programa o que poderia ser um
plano de aula.>

A opgio metodoldgica € tdo clara que os autores do projecto defen-
dem mesmo que “a unidade do programa deve procurar-se ao nivel das
modalidades de problematizagdo propostas, isto é, das vias de exploragdo/
abordagem dos problemas, das heuristicas e operadores convocados”. No
entanto, aqui se insinua uma dificuldade maior a que este programa ndo
consegue escapar: é que, ndo basta apelar para a problematizagio para
ultrapassar a tradicional metodologia reflexiva do ensino da filosofia. O
conceito de problema ndo é univoco. Na auséncia de uma tematizagao
explicita do conceito de problema, acaba por ser a op¢do metodolégica
deste programa que vai permitir revelar a concep¢do de problema que o
suporta. Isto é, o claro apelo é adopgiao de uma metodologia “problem-
-solving” para o ensino da filosofia, ou seja, uma técnica de formula-
¢do de problemas, de constru¢do de argumentos e de procura de solu-
¢oes s6 funciona a partir de uma concepgio radicalmente objectivista do
problema filos6fico. Assim se compreende que os autores tendam, quer
a fazer a economia da historicidade e da textualidade filoséfica no ensino
da filosofia (0 que os remeteria para uma concep¢io intersubjectiva do
problema), quer a ignorar a necessidade de fomentar a génese subjectiva
do problema, a criagio de condi¢des para a apropriagdo / redescoberta
pelo aluno do sentido do préprio problema (na base de uma concepg¢io
subjectivista do problema).

A imbricagdo entre filosofia e método é - em geral, e também aqui - de
tal modo forte que, no fundo, nesta proposta de programa, é o préprio
conceito de problema que é reduzido a categoria de estratégia pedagdgica.
O problema € aqui muito mais uma técnica de exposi¢io das doutrinas
pela qual os autores do projecto procuram escapar quer ao historicismo
quer a doutrinagdo, do que um momento de verdadeira questionagdo (o
que implicaria atender, favorecer até, a radicagdo subjectiva do problema),
do que uma forma de progresso no conhecimento filoséfico (o que exigiria
o seu tratamento intersubjectivo, histérico e textual). Por outras palavras,
o problema filoséfico neste projecto de programa tem fundamentalmente
uma fun¢io diddctica e ndo heuristica.
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E por tudo isto que, a meu ver, o zegativo do “Projecto Carrilho” ndo
é tanto o ser novo, o cortar com uma tradi¢do entre nés estabelecida
(um programa de filosofia do secundério audacioso podia até ter efeitos
interessantes e proveitosos na renovacio da filosofia em Portugal); ndo é
também o facto de remeter para uma bibliografia em grande parte ndo
traduzida e inexistente no nosso pafs (ele podia desencadear um esforco
editorial importante...)*; ndo é ainda o propdr o estudo de autores até
aqui ndo trabalhados pelos professores de filosofia portugueses - poderia-
mos ter até que agradecer a um programa do secunddrio que obrigasse os
professores de filosofia a estudar outra vez, a comegar de novo, a ler obras
de autores nunca abordados...)".

O negativo deste programa ndo é também o comegar ou nido come-
car pela 16gica. Ao fim de séculos de reflexdo filoséfica, ndo foi possivel
apurar um sentido dnico para a propedéutica filoséfica. O problema do
comego continua em aberto. O problema do comego em filosofia ndo tem
fim. O que importa é que o comego da filosofia seja um comeco 7a filo-
sofia. E, aqui sim, se poderia perguntar até que ponto as determinagdes
(tendencialmente formalizantes e ludicistas) das propostas feitas por este
projecto de programa no dominio da légica, sdo aceitdveis como propos-
tas de trabalho efectivamente filoséfico®.

O grande defeito deste projecto de programa ndo € transferir
para 0 11° ano a Etica e a Estética e passar para o 10° ano a Teoria
do Conhecimento e a Epistemologia. O grande defeito deste projecto de
programa € ser grande, rigido, prescriptivo de um método. O seu grande
defeito é também aquele que exemplarmente se dd a ver numa breve
andlise da sua bibliografia. Podemos considerd-la limitada e simplista
(na epistemologia sdo apenas referidos autores anglo-saxénicos); pode-
mos considerd-la reducionista (Francois Jacob e Jacques Monod figu-
ram ao lado de Kuhn, Putnam, Quine e Rorty indicados para a rubrica
“caracteriza¢do do fenémeno cognitivo”). Podemos, ainda, considerd-la
desajustada ou mesmo pedante (remetendo para textos ndo traduzidos,
de dificil ou impossivel acesso nas nossas bibliotecas). O mais inacei-
tével e escandaloso, porém, é o paternalismo com que sio indicados os
capitulos, os pardgrafos, as piginas mesmo que os professores devem ler
para ficarem habilitados a lecciona¢do de uma determinada rubrica ou
alinea do programa.
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E como se, de facto, os professores de filosofia nada mais fossem, ou
devessem ser, do que os ddceis divulgadores de um saber programati-
camente delimitado, pacientes multiplicadores de uma doutrina fixada
superiormente.

E como se, ao professor de filosofia ndo coubesse também a responsa-
bilidade de, também ele, “fazer” filosofia.

E como se, o professor de filosofia ndo tivesse a liberdade de, também
ele, a poder amar (a sua maneira).

Notas

1. Texto inédito resultante de uma comunicag¢do apresentada num painel promovido
pela Sociedade Portuguesa de Filosofia no dia 7 de junho de 1990, com o objectivo de
discutir um projecto de programa de filosofia elaborado por uma equipa coordenada por
Manuel Maria Carrilho. Esse painel contou ainda com a preseng¢a de Anténio Marques,
Cerqueira Gongalves, Manuel M. Carrilho e Joaquim Vicente. A versio inicial da
comunicag¢do que entdo apresentei, foram acrescentadas algumas notas relativas a um
projecto de programa posteriormente apresentado (“Projecto Morujao”) e ao programa
de filosofia entdo em vigor (“Projecto Garrdo”).

2. Este programa, que foi desenhado em 1972, no contexto da reforma Veiga Simio,
e que era servido por um compéndio dnico da autoria de Augusto Saraiva, ndo se
afastava muito do antigo programa de filosofia que vigorou durante o Estado Novo,
promulgado em 1954, e que foi servido durante décadas pelo tristemente famoso
compendio “Bonifdcio”. Para uma informacio sobre os programas de filosofia anteriores
ao 25 de abril, cf. Trindade dos Santos, Da Filosofia no Licen, Lisboa: Seara Nova, 1974.

3. Proposta de Programas das disciplinas de Introdugio a Filosofia (10 ¢ 11° anos) e de
Filosofia (12° ano) elaborado em 1990 por uma comissdo coordenada pelo Prof. Manuel
M. Carrilho (aqui designado por “Projecto Carrilho”).

4. Referimo-nos ao programa de filosofia elaborado em 1979/80 por uma equipa
coordenada pelo Dr. Garrdo (entdo vulgarmente designado como “Programa Garrdo”)

5. Daf a escolha do tema “Dialéctica da ac¢do e do conhecimento” para espinha dorsal
do programa do 10° ano.

6. Referimo-nos ao “Projecto Carrilho” (cf. supra, nota 4).
7. Cf. atras, "Dilemas do ensino da Filosofia”.
8. Cf. supra, nota 2.

9. Curiosamente, entre nds, foi sem ddvida Manuel M. Carrilho, em Razdo e
Transmissdo da Filosofia, Lisboa: Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1987, quem mais
detalhadamente estudou a questio do ecletismo nas suas incidéncias no ensino da
filosofia em Portugal. Sobre o tendencial ecletismo dos programas de filosofia, cf. tb.
de Francois Chatelet, Lz Philosofie de Professenrs, Paris: Gasset, 1970.
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10. Talvez assim se expliquem as gweixas que muitos professores de filosofia
manifestaram relativamente ao documento de andlise distribuido nas escolas pelos
autores do projecto de programa em causa, documento esse que, justamente, foi
acusado de pretender manipular a prépria critica: ele solicita a opinido do professor
apenas sobre aspectos internos ao projecto de programa (e é inegédvel que, a este nivel,
pode haver de facto contributos significativos, “criticas constructivas” a apresentar)
mas ndo deixava qualquer margem para o seu questionamento radical, externo e global.

11. Curiosamente, um outro projecto posteriormente apresentado, Introdugio a Filosofia
(10° ¢ 11° anos), elaborado em 1991 por uma comissdo coordenada pelo Prof. Alexandre
Morujdo, esbogava ainda um outro tipo de solu¢do, embora externa ao terreno proprio
da filosofia. Fugindo ao enfrentamento dos dilemas e dificuldades técnicas inerentes
a construcdo de um programa de filosofia, recorria a critérios extrinsecos de natureza
essencialmente pedagogista. As suas dificuldades eram, por isso, bastante mais prosaicas:
ficavam-se pela “preocupacdo eminentemente formativa” (p.50), pela “ponderagdo
pedagégica e motivacional” (p. 32), pela adequagdo aos assim chamados “interesses
e preocupagdes dos alunos” (p.36), as
decorrentes do seu “nivel etdrio”(p.6), da sua “maturidade cognitiva” (p.10), do seu

‘

‘inquieta¢des dos adolescentes”, as exigéncias

“desenvolvimento psico-pedagégico”(p.13) e outras banalidades pedagégico-didécticas
ndo menos dignas de d6. Em boa verdade, estdvamos, mais uma vez, perante a tentativa
de legitimagdo da perspectiva filoséfica daqueles que propunham o programa, mas,
agora, em funcio de indica¢des que se faziam residir na “natureza do outro” - o aluno.
Nio se tratava, é necessdrio dizé-lo, de nenhuma solucio forte do tipo acima referido.
Embora nido fosse filosoficamente neutro (nem poderia, nem deveria sé-lo) o “Projecto
Morujdo” ndo era constrangedor da actividade do professor. Essa era porventura a sua
dnica virtude.

12. Unesco, L'enseignement de la philosophie. Une enquéte international de I’Unesco, Paris:
Unesco, p.201.

13. De facto, na altura em que este texto foi escrito, muito pouco havia sido publicado
sobre a questdo do ensino da filosofia em Portugal.

14. Carmo Ferreira, M. J. “Condicdes de uma intervencido necessiria”, Filosofia, vol. 11,
n% 1/2 (1988), p.108.

15. “Rapport de la communication de Philosophie et d’Epistémologie”, in Jacques
Derrida, Du Droit a la Philosophie, Paris: Galilé, 1990, p. 63.

16.Composto por uma lista de nog¢des, o programa francés em vigor desde 1973 estd
organizado segundo oito séries alternativas correspondentes as escolhas curriculares
dos alunos. Valerd a pena transcrevé-lo numa dessas séries, por exemplo, a Série A
- L'homme et le monde: La conscience, 'inconscient, le désir, les passions, I'illusion,
autrui, l'espace, la perception, la mémoire, le temps, la mort, l'existence, nature et
culture, 'histoire. La connaissance et la raison: Le langage, I'imagination, le jugement,
I'idée, la formation des concepts scientifiques (un exemple), théorie et expérience,
logique et mathématique, la connaissance du vivant, constitution d’une science de
I’homme (un exemple), I'irrationnel, le sens, la vérité. La pratique et les fins: Le travail,
les échanges, la technique, l'art, la religion, la société, I’état, le pouvoir, la violence, le
droit, la justice, le devoir, la volonté. la personne, le bonheur, la liberté. Anthropologie,
métaphysique, philosophie. Do programa constam ainda 8 questdes das quais se escolherd,
conforme as séries, apenas uma ou duas, e uma lista de 32 autores comuns a todas as
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séries e dos quais, também conforme as séries, serdo estudados no midximo trés. Para
uma informagdo recente e andlise circunstanciada do programa francés e da necessidade
da sua reforma, veja-se, de Luc Ferry e Alian renault, Philosopher a 18 ans. Faut-il
reformer 'enseignement de la Philosophie? Paris: Grasset, 1999.

17. Pelo contrdrio, como diz Lyotard num belissimo texto sobre o ensino da Filosofia,
“Adresse au sujet du cours philosophique” in Le Post-moderne expliqué aux enfants, Paris:
Galilée, 1985, pp.153-166,”ensinar filosofia é aceitar ndo progredir” (p. 159), realizar
um “exercicio da paciéncia” (p. 158), anamnese e recomego (cf. p. 163).

18. Contrariamente, o projecto coordenado pelo Prof. Morujio e a que acima aludimos
sofria do pecado inverso. De alguma maneira, pode dizer-se que esse projecto funcionava
com base num equivoco entre o que seria uma solu¢do fraca, que poderia consistir na
simples enumeracdio de alguns temas, problemas, textos e autores, ou num breve
conjunto de nogdes propostas a andlise conceptual e problemdtica como é o caso do
programa francés - porventura tnica solucdo efectiva para um programa de filosofia no
secunddrio - e uma solugio demasiado fraca como aquela que af era adoptada. Solugdo que,
como consequéncia do deslocamento pedagogista operado a nivel da delimitagdo dos
conteddos programdticos propostos e do receio atdvico de gerar polémica, acabava por
se traduzir num deplordvel esvaziamento de contetidos. Néo serd que o siléncio da nossa
comunidade filoséfica relativamente ao “Projecto Morujdo” (siléncio esse tanto mais
significativo quanto contrastante com a vivacidade da polémica a que a apresentagdo
do "Projecto Carrilho” deu origem), terd sido um efeito da excessiva fragilidade das
solu¢des por ele adoptadas? Por ironia do destino, ndo terd sido essa indiferenga,
essa apatia da nossa mindscula comunidade filoséfica, uma primeira manifestagio da
debilidade congénita desse projecto? Serd que também disso foram responsdveis os
autores do referido projecto? Ou, pelo contrério, a responsabilidade cabe aqueles que,
reclamando-se embora da filosofia e da liberdade que lhe é consubstancial, silenciram
(por que motivos?), a sua contribuicdo critica?

19. Proposta de Programas das disciplinas de Introdugio a Filosofia e Filosofia, p. 5.
20. cf. op. cit, pp. 40 e 34.

21. cf. op.cit., p. 28.

22. Op.cit., p. 101 (sublinhados nossos).

23. Cf. Etats Géneranx de la philosophie, Paris: Flammarion, 1979, pp. 122-125

24. Registe-se que, por mera coincidéncia ou pela muito improvdvel for¢a das razdes,
muitas destas determinacdes vieram a ser adoptadas pelo Programa de introducio a
Filosofia (10°/11° anos) aprovado por despacho n® 124/ME/91 de 31 de julho (Brochura
da DGEBS, Lisboa: Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1992). Nédo apenas ao nivel
da declara¢do de inten¢des - o inicial desenho do “perfil do programa” - é manifesta
a vontade de abrir perspectivas, oferecer pistas e sugestdes, deixar margem para a
inciativa do professor. Como se pode ler, “dirigindo-se a liberdade e criatividade dos
professores e evitando toda a determinagdo cientifica e pedagdgico-diddctica, o sentido
e pertinéncia da inclusio de algumas sugestdes e pistas € tdo s6 o de facilitar a sua
execu¢dao” (p. 5). Em diversos momentos, ¢ solicitada a intervengdo do professor. A
sua liberdade, criatividade e capacidade de leitura do programa sdo convocadas na
escolha das “situagdes/problemas do mundo contemporineo”, dos temas opcionais
cujo percurso histérico-filoséfico cabe também ao professor percorrer, escolhendo os
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seus momentos mais significativos e os autores que considere melhor poderem servir
para ilustrar os seus contornos problemdticos, na op¢do por um de dois percuros na
leccionagdo da unidade de Légica e por uma de duas vias de abordagem dos contetidos
da sub-unidade “realidade e verdade”.

25.Note-se que estamos a falar do “método de ensino da filosofia” e ndo com “métodos
pedagdgicos” os quais, na sua abstracta normatividade, podem mesmo constituir um
entrave ao ensino da filosofia.

26.Em tragos gerais, € esta a tese que defendemos em “Dilemas do Ensino da Filosofia”,
cf., atrds.

27. Cf. Proposta de Programas das disciplinas de Introdug¢io a Filosofia e Filosofia, pp. 204-
205.

28. De igual modo, a partir da concepgdo pragmdtica que estd subjacente ao “Projecto
Carrilho”, é normativamente prescrita uma metodologia performativa de aquisi¢do de
competéncias. Como os autores do programa afirmam: “do ponto de vista pedagégico,
a aprendizagem da argumentagdo deve concorrer para a formagdo de um sujeito
argumentante critico...”Op.cit., p.4.

29. 1bib.

30. De Galileu, aquando da sua entrada no “Programa Garrdo” de 1979/80, também
ndo havia nada traduzido nas nossas livrarias e bibliotecas onde nunca hd nada

31. Também KosiK era totalmente ignorado pela generalidade dos professores de
filosofia e, valha a verdade, raramente terd sido escolhido (era um autor de op¢io) e,
segundo creio, menos ainda “dado” por nenhum professor de filosofia em nenhuma
escola do pafs.

32. Por exemplo, propor que se entre no estudo de regras de inferéncia no quadrado de
Aristételes sem antes perguntar pelo significado e alcance ontolégico dos principios
16gicos ou pelo sentido do préprio formalismo.
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Do texto no ensino da filosofia:

algumas questoes

O nosso propdsito inscreve-se no desejo de tentar pensar filosoficamente
o ensino (da filosofia). E a professores que nos dirigimos e, particularmente, a
professores de filosofia os quais, relativamente aos professores de outras discipli-
nas, se encontram porventura numa situagdo de privilégio para interrogarem a
sua propria praticade ensino. Eles estdo especialmente colocados para compreen-
der que nenhum discurso é neutro, que nenhum saber € auto-suficiente.

Assim, gostaria de comegar por situar o nosso discurso e apontar aquelas
que me parecem ser as alternativas possiveis da nossa ac¢do como professores

(de filosofia).

keksk

O nosso discurso nasce do planeta Terra, no século XX da era cristd.

Falamos a lingua (da nossa) mae e fomos plantados a beira-mar.

Vimos de uma Hist6ria que vem de longe, estamos atravessados de mil
espadas e algumas cortam-nos fundo.

Nosso limite mais préximo € o espago de uma escola, com suas leis, regras,
programas, seus hordrios e exames, suas turmas de 30 alunos.

O nosso corpo (esquecido) encontra-se incorporado nesse corpo décil,
docente, domesticado.
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Profissdo: funciondrios puiblicos (professores de filosofia)

1» alternativa: “Naturalizar vem a ser sempre neutralizar”.

- A neutralizagio supde o esquecimento dos condicionantes da ac¢do, faz
emergir uma pratica ingénua e remte-nos para o papel do “professor repetidor”.

- Entdo, a filosofia é para nés a histéria da filosofia

2% alternativa - Sonhar

- Rodear a escola em geral e o espago da aula em particular de muralhas ou
canteiros com flores.

- Organizar a defesa na insularidade desses locais; inscrever-se na mitologia
da pequena comunidade n@o contaminada e resistente, na estratégia da “reta-
guarda reactiva’.

- Entdo, a filosofia € para nés o esquecimento da sua histéria.

3*alternativa - Trocar “piscadelas de olho cimplices”

- Por inércia, continuar a ir a escola; por hdbito, desempenhar uma tarefa;
por facilidade, aplicar “regras em que jd ndo se acredita”.

- Esta é a saida pragmdtica que se inscreve na éptica desencantada daqueles
que procuram defender-se da ferocidade da selva.

- Entdo, a filosofia € para nés.

4* alternativa - “Encetar uma transformagdo positiva, afirmativa”

- Reconhecer o “apagamento estratificado do nosso corpo por detrds do
corpo docente global, do corpus ensinado e do corpo sécio politico”.

- Tomar consciéncia critica da situagdo de partida e de como ela pesa no que
ensinamos, NO COMO ensinamos, NO para que ensinamos.

- Perceber que o ditado estd hoje apenas subtilizado, mas ndo eliminado.

- Encontrar um novo projecto de intervencao na pratica do ensino da filoso-
fia, criar uma relagao positiva, afirmativa com a filosofia e o seu ensino

Entdo, talvez s6 os filosofares importem.

- “Este discurso est4 em marcha, em transito”. E um discurso em formagio....

Recomendagio final: se ficarmos por aqui, teremos apenas formado “uma
modalidade nova da autocritica interna da filosofia”.

Nota de rodapé: “Aqui tudo de transforma resistindo a sua prépria
transformacdo”.
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skkek

Como puderam ver, defendo a possibilidade de uma quarta alternativa a qual,
entre outras coisas, supde “criar uma relagdo positiva, afirmativa com a filosofia e
o seu ensino”. Alternativa que significou - agora e aqui - escrever o que se segue,
com a finalidade de “p6r em marcha um discurso ainda em formagio”.

Porqué? Por um lado, porque acredito na nota de rodapé (“aqui tudo se
transforma resistindo a sua prépria transformagio”) mas ndo gostaria de a ver
converter-se na justificacio de um qualquer quietismo conformista; por outro
lado, porque acredito na possibilidade do trabalho do professor...

Nao haverd receitas! Trata-se de encontrar um projecto de interven¢do na
pratica do ensino da filosofia onde talvez s6 os filosofares importem.

Mas como? Como fazer para escapar ao aviso da recomendacio final (“se
ficarmos por aqui, teremos apenas formado ‘uma modalidade nova da auto-
critica interna da filosofia””)? Como conseguir, de dentro da filosofia e do seu
antiquissimo movimento de autocritica interna, falar para afirmar o fora?
A margem? O filosofar?

A questdo central é mesmo esta: como, do interior da filosofia, ensinar a
filosofar?

Distingui quatro atitudes do professor (de filosofia) face ao seu trabalho, as
suas aulas, aos seus alunos, a escola em geral. Gostaria agora de chamar a aten-
¢do para o facto de, a essas diferentes alternativas, corresponderem diferentes
tipos de produgdes filos6ficas.

Se, num primeiro momento, se poderia pensar que cada forma de ensinar
filosofia € apenas um instrumento, um organon, uma técnica transparente para
servir de veiculo a transmissao de um saber (assim acederfamos a ilusdo da trans-
paréncia das formas face aos conteddos), num segundo momento, compreende-
mos que cada prética de ensino da filosofia envolve uma concep¢io do que € a
filosofia. N7o é indiferente seguir a via temdtica ou optar pelo estudo de auto-
res; ndo € indiferente usar o compéndio, ditar apontamentos ou fazer trabalho
textual com os alunos.
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Parece-me, no entanto, que hd ainda que estar atento ao facto de que o modo
como realizo a filosofia de que parto vai também condicionar o resultado final:
a filosofia que se produz na aula. Ndo basta, por exemplo, seguir a via textual:
hd que estar atento a0 modo como se realiza o trabalho sobre o texto, ou seja, hd
que, num terceiro momento, compreender que o modo como realizo e expresso
a minha concepgio filos6fica, também condiciona o que € dito e construido na
aula. Nao basta escolher que filosofia! Hd que abrir a possibilidade do filosofar.
Numa aula, é possivel que uma filosofia esteja sempre presente. Mas ndo estd
garantido, a partida, que acontega o filosofar.

E assim regressamos a nossa questdo central: como, do interior da filosofia,
ensinar a filosofar?

Da filosofia que, em cada momento, diz e diz porque diz e justifica a neces-
sidade de dizer o que diz, como fazer para que os nossos alunos digam também?

Da filosofia que sempre ditou as regras da verdade, porque foi ela, final-
mente, quem sempre estudou as condi¢des da possibilidade de toda a verdade,
como fazer disseminar outras verdades?

Da filosofia como discurso que diz o que é e sempre delimitou o seu espago
demarcando-se de todos os discursos marginais, como fazer irromper, a margem
do seu discurso, o préprio discurso da margem?

Como fazer para que nés, funciondrios pagos para convencer, possamos ainda
reconhecer e interrogar o nosso ndo-saber, a nossa ignorincia? Como conseguir
da filosofia promover o filosofar?

Esta pergunta é das tais que ndo tém resposta! Mas também néo pretendo
dar respostas! Gostaria, isso sim, de avangar uma proposta! Numa primeira
parte, procurar ver qual tem sido o texto da institui¢do filos6fica para ver como
se tem vindo a constituir uma filosofia da institui¢do. Em seguida, encarar a
oposicao, tdo pertinente em termos de trabalho textual no ensino da filoso-
fia, entre leitura filoséfica e leitura literdria. Finalmente, numa terceira parte,
pensar a questdo da interpretacdo do texto na aula de filosofia.

1. Texto e instituicdo da filosofia

Longe da sabedoria enquanto enfrentamento com a vida e com a ac¢io, a
filosofia que se ensina é um saber sistemdtico com ambigdes de totalidade; um
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saber especializado que poucos entendem; um discurso técnico com os seus
segredos, as suas leis, as suas regras, a sua hist6ria. Um discurso sedentirio que
ja ndo habita a rua, os jardins, os banquetes, a praca pablica, mas que tem um
lugar certo - uma cadeira - desde a Academia de Plato até aos bancos das nossas
escolas. Saber susceptivel de ser ensinado, transmissivel. Textos conservados nos
arquivos, nas bibliotecas, nos museus. Um passado de papel e tinta!

Que textos sio? Que textos tém sido?

Os primeiros foram por certo feitos nas formas textuais pré-existentes.
Xendfanes, Pitdgoras, Parménides, Empédocles, escreveram em verso, na
linha da grande poesia grega de Homero e Hes{odo. Outros, como Heraclito,
Demodcrito ou Anaxdgoras, escreveram sob a forma de fragmento, mdxima ou
sentenca, formas herdeiras da tradicdo oral e do provérbio popular. Mas depressa
aarte e a poesia pré-socraticas se vdo opor, com consisténcia crescente, Sécrates,
Plat@o e Aristételes.

O momento socritico € o do siléncio ilustre que todos conhecemos. A filo-
sofia é ainda uma atitude e ndo um saber instituido. Um modo de vida e ndo o
resultado escrito do exercicio de um pensamento. Uma procura, um nzo saber...

O momento platénico é o da encruzilhada e ruptura. E um lugar
comum referir o facto de que, ao fundar a Academia, Platdo fez da filoso-
fia uma institui¢do, um assunto escolar. Por outro lado, é possivel ver nos
didlogos de Platdo, além de um acto de fidelidade ao siléncio literdrio de
Sécrates, um compromisso entre a filosofia e a literatura. Compromisso
no qual o ambiente da escola vai pesar cada vez mais. Do didlogo efectivo
com pessoas diferentes, caminha-se para o didlogo suposto entre partici-
pantes que depressa de transformam em ficgdes. Os dados estdo langados,
e, no Ménon, o escravo que afinal sabe, ndo deixa por isso de anunciar o
aluno ignorante cujo erro e falso saber cabe ao mestre refutar. Nio é,
contudo, sem mdgoa que Platdo expulsa os poetas da cidade e procura
afastar-se da poesia. Na Repriblica (X 607e), declara o seu amor impossivel
pela poesia nos seguintes termos: “faremos como aqueles que se amam,
mas que, tendo reconhecido que o seu amor ndo é proveitoso, se separam,
pela forga, sem ddvida, mas apesar de tudo se separam”. E, mais adiante,
acrescenta: é que “nem a gldria, nem a riqueza, nem as dignidades, nem
mesmo a poesia, merecem que nos deixemos conduzir a negligéncia pela
justica e pelas outras virtudes”.

O momento aristotélico ird ser definitivo no estabelecimento e defesa
da forma textual (prosaica) da filosofia. O filésofo deve procurar o rigor, a
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univocidade do sentido, exigir da lingua claridade e transparéncia e tudo isso
é incompativel com a poesia. “E ridiculo”, diz Aristételes, “acreditar, como
Empédocles, que, ao dizer que o mar € o suor da Terra, se disse algo de claro.
Quem assim se exprime, satisfaz, sem divida, as exigéncias da poesia, mas ndo
satisfaz as exigéncias do conhecimento da Natureza™. Desde entdo, a metéfora
serd o grande recalcado da filosofia. Quando aflora o texto filoséfico (e isso acon-
tece nos lugares mais improvéveis e com uma frequéncia impetuosa), é quase
sempre como sintoma de um deslocamento, de uma “usura”, de uma errancia
semantica do que como processo de conhecimento ao servi¢o da verdade’.

Posteriormente, veremos aparecer o sermo filoséfico (Cicero) e, em breve,
a quaestio ou a suma (S.Tomas). A finalidade é um pouco a mesma, por toda a
parte: corrigir o auditor, converter a filosofia, confrontar o erro com a verdade
ensinada e, em breve, estabelecida. O préprio Discurso do Método de Descartes
ndo escapa a esta inten¢do. Trata-se de produzir um discurso capaz de convencer
e satisfazer qualquer individuo de boa fé, capaz de responder com eficicia a
todas as questdes que se lhe coloquem, mesmo as mais extravagantes suposi-
¢oes dos cépticos. Para isso, Descartes procurard partir de um ponto inaugural,
a partir do qual possa estabelecer a indiscutibilidade do seu préprio discurso
sustentada na clareza e distin¢o de uma primeira evidéncia.

Todos sabemos como este método vai encontrar eco no pensamento filos6fico
posterior que, em grande parte, vai tentar salvar o cogito amputando-o progres-
sivamente da substancialidade que ainda conservava no sistema de Descartes.
Kant recuard até a estrutura aprioristica do sujeito transcendental e Husserl até
ao eu puro apoditico no qual “ndo serd possivel salvar a mais pequena parcela
do mundo™, ou seja, o projecto cartesiano de estabelecimento da filosofia como
ciéncia de fundamentos absolutos ird, na sua radicalizagio progressiva, ser uma
das vertentes mais destacadas do pensamento filos6fico posterior a Descartes.

Mas regressemos de novo a Descartes para tentar mostrar como, também ao
nivel da textualidade da sua obra, ele € o fundador da filosofia moderna. Assim,
a par do Discurso do Método, teremos mais dois textos inaugurais. Estou a pensar
nos Principios da Filosofia e nas Meditagies Metafisicas. Nos Principios da Filosofia,
de 1644, toma forma textual o projecto e a aspiracdo antiga de conquistar para
a filosofia uma estrutura dedutiva e uma arquiteténica conceptual préxima da
matemdtica. Trata-se, nessa obra, de “procurar as primeiras causas e os verda-
deiros principios donde se podem deduzir as razdes de tudo o que se é capaz
de saber”. Na linha dos Principios de Descartes, situa-se o texto limite da Etica
de Spinoza que, neste aspecto exemplar, aparece com uma claridade total de
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intengbes: a moda euclidiana, ele propde-se deduzir de axiomas evidentes e
de defini¢des univocas, o conjunto das proposicdes normativas e de valor. Pelo
contrério, nas Meditagies Metafisicas vemos aparecer a exposi¢do continua que
tenta acompanhar a procura solitdria da verdade, a marcha do pensamento de
quem, “seriamente uma vez na vida”, resolve “comecar tudo de novo desde
os fundamentos™. A discussdo do cardcter aparentemente analitico, mas talvez
profundamente sintético desta e de outras obras (como, por exemplo, a Critica
da Razdo Pura de Kant) afastar-nos-ia muito do nosso fio condutor e das modes-
tas pretensdes deste trabalho. Limitar-nos-emos por isso a acentuar a marcada
inten¢do de persuasio que este texto cartesiano envolve. Como Descartes
escreve: “Nestas medita¢Ges comegarei por expor os pensamentos pelos quais
julgo ter chegado a um certo e evidente conhecimento da verdade, a fim de ver
se as razdes que me persuadiram a mim, poderoso também persuadir outros:
depois disso responderei as objec¢des que me forem feitas...” Na circularidade
do discurso filos6fico hd sempre um inimigo que espreita. E entrando em polé-
mica com o passado cultural e o senso comum, ¢é alimentando-se com pensar a
sua propria histdria e o campo do ndo filoséfico, que uma filosofia procura fazer
Escola, instituir uma tradiczo.

Escola que fard ainda aparecer o manual e o tratado. Enquanto exposigio
simplificada e econémica dirigida ao piblico escolar, 0 manual é suposto vir a
ser complementado pelo comentdrio oral. Como escrevia Hegel no “Prefdcio”
aos Principios da Filosofia do Direito, o objectivo da obra é “pdr nas maos dos
meus auditores (leia-se, alunos) um guia para as ligées que dou, de acordo com
a minha funggo, sobre a Filosofia do Direito”* O Tratado dirigido a um piblico
ndo necessariamente escolar, implica que o seu autor possa prever todas as
ddvidas ou discordancias e imaginar todas as teses contrérias de forma a poder
antecipar uma refutagdo. A forma textual vai por isso adensar-se, carregar-se de
neologismos e aparelhos técnicos. Tenderd a tornar-se-4 cada vez mais cifrada
e esotérica, mais cientifica e objectiva, como diria Hegel, porventura o melhor
exemplar de uma filosofia dos professores ou de um professor de filosofia.

Evidentemente que este rapido esbogo da evolugio das formas textuais mais
tipicas da filosofia ndo pretende ser exaustivo nem sequer de forma aproximada.
Evidentemente também que a textualidade filoséfica foi sempre sendo inter-
rompida e abalada por outras formas textuais mais livres e mais espontaneas
onde, quase sempre, se enriqueceu e ganhou folego a prépria filosofia. Incursdes
do filosofar na filosofia - muitas vezes com a forma da irrupgdo aforistica, poética
e emocional, quase sempre relegadas para a margem do saber filos6fico, da
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estrutura escolar e universitdria, do poder institucional da filosofia dos professo-
res. Filsofos epicuristas, céticos, cinicos, literatos como Rousseau, loucos como
Holderlin, romanticos, existencialistas, estiveram sempre “ao lado da escala
social”, como diria Alvaro de Campos!

2. Leitura filosé6fica e leitura literaria

Quereria agora, ao iniciar a segunda parte deste trabalho, recomar a questdo
que atrés colocdmos: Como, do interior da filosofia, ensinar a filosofar?

A resposta, mais simples consistiria em recusar o texto filoséfico. Mas isso
seria ainda proceder na linha da mais fiel tradicdo filoséfica: o esquecimento da
sua textualidade. O discurso filos6fico sempre se quis e pensou como transitivo,
transparente, etéreo, veiculo apenas das ideias que significa. E isso que leva
Jean Louis Galay a definir a filosofia como “um pensamento suspendido pelo
impensado da obra™ e é com base nesse esquecimento que é possivel propor
um modelo de ensino filoséfico que ndo passe pelos textos dos fildsofos.

Na verdade, durante geragdes, ensinou-se filosofia nos liceus sem que os
alunos fossem convidados a ler textos filoséficos. Numa andlise dos programas
de filosofia dos tltimos 80 anos em Portugal, Trindade dos Santos* mostra
claramente que o compéndio precedeu em muito a antologia dos textos®.
O compéndio era um texto evidentemente. Mas esquecia-se disso. Apresentava
férmulas reduzidas, mastigadas, dogmatizadas, que os alunos deviam engolir e
repetir. O compéndio era um texto que se esquecia de si, que se julgava como
valendo apenas pelo que nele se dizia, que se apresentava como o fiel depositd-
rio da verdade dos diversos sistemas filoséficos, sem questionar o modo como
o fazia.

Na influente Revue de l'enseignement philosophique, Milka Lodetti, num artigo
intitulado “La philosophie et les livres”, defende a possibilidade de o profes-
sor ensinar directamente as ideias sem passar pelos textos. Mas, o que seria o
professor ensinar directamente as ideias? Como o faria? Pela fala, sem ddvida.
E ndo € a propria fala do professor um texto? Nio cairfamos assim no esqueci-
mento da textualidade da fala?

Talvez que a filosofia suponha uma capacidade presencial do sujeito ao
objecto, a possibilidade da visio contemplativa necessariamente secreta
e fugitiva. Talvez que, na base do discurso filoséfico esteja o contacto
imediato da alma a coisa de que falava AristGteles, a luz serena que
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invadiu Santo Agostinho, a intui¢io metafisica de Descartes, o0 momento
de emogdo e lagrimas de Rousseau ou o juizo ante-predicativo de Husserl.
E neste sentido que se enquadra Derrida ao afirmar que o texto filoséfico, a0
pretender expulsar toda a metaforicidade, estd a procura do sentido préprio
de cada palavra, visto que tem como critério de verdade o momento inicial e
indizivel da adequaggo plena do pensamento a coisa.

De qualquer modo, quer afirmando a metaforicidade de toda a linguagem,
quer, ao contrério, postulando a possibilidade da presenga plena e da sua ante-
rioridade relativamente a linguagem, teremos de aceitar que, se as filosofias
existem e estdo af, ainda hoje, é porque foram textualizadas. Néo existem em
parte alguma ideias filos6ficas independentemente da sua expressdo, fora dos
textos, hum universo que os transcendesse.

Que nos resta, entdo? A nés, professores de filosofia, sendo os textos? E, que
pratica textual nos podemos propor? Que trabalho sobre os textos? Procurar
apreender a filosofia que existe nos textos, que 14 estd passivamente, a espera
que a descubramos? Ou tecer, sobre o tecido do texto, ler a partir do texto que
estamos a ler, dos que jd lemos e dos que esquecemos, ir construindo o nosso
préprio texto? Ler como quem descobre? Ou ler como quem cria, como quem
se cria?

Facilmente se reconhece nesta oposi¢do a outra cldssica, desde Kant, entre
Filosofia e filosofar.

O que é que nos importa a nés, professores de filosofia?

Ensinar filosofia? Ensinar a des-cobrir no texto a verdade nele contida e que,
muitas vezes, ndo é mais do que uma interpretagdo historicamente sedimen-
tada? Ou ensinar a filosofar? A criar a partir do texto um outro texto que vé
sendo verdade para quem com ele se vai criando? Ensinar filosofia? Aquela que
pode ser objecto de um exame nacional? Ou ensinar a filosofar? A olhar o texto
como pretexto para a criagdo do meu préprio texto?

O que importa, lembrava Kant, € ensinar a filosofar!

E assim regressamos a questdo que, desde inicio, vos queria colocar: como
ensinar a filosofar? Como fazer para que o texto se possa converter em pretexto
para o filosofar do aluno? Como promover a criagio do préprio texto do aluno?

Gostarfa de referir aqui um outro artigo da ja citada Revwe de ['enseigne-
ment philosophique de P. Trotignon, intitulado “Ensino da literatura e ensino
da filosofia”. No dmbito de uma oposicdo entre o estudo filos6fico do texto
e o estudo literdrio, o autor afirma que a literatura visa a compreensdo e a
andlise da obra literdria, enquanto a filosofia visa a andlise e a manipulacdo dos

259



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

conceitos que o texto trabalha. Na filosofia, a obra ndo é o centro do ensino,
mas apenas o meio de aceder a andlise das nogdes. Estudar filosoficamente um
texto é, na opinido do autor, explorar metodicamente o campo semantico das
suas nogdes, estabelecer-lhes a ordem e a filiagdo l6gica, descobrir e definir a
esséncia desse texto*. Esta oposicdo repousa no pressuposto de que o texto filo-
s6fico s6 vale pela mensagem que transmite, de que o que importa ndo é dizer
bem mas dizer o bem, de que o significante é mero veiculo do significado.
Nesta ordem de ideias, ndo interessa como se diz mas apenas o que se diz. Se a
andlise literdria deve estar atenta ao significante, a analise filos6fica caracteriza-
-se pelo esquecimento do significante e pela atengdo exclusiva ao significado.
O professor de filosofia deveria pois, com os seus alunos, exercitd-los a procurar
a verdade (significado) para 14 da expressio (significante) dessa verdade, ensind-
-los a desprezar a forma para atender apenas ao contetido.

No entanto, o que as ciéncias da linguagem vieram mostrar é que signi-
ficado e significante sdo as duas paginas de uma mesma folha de papel, que o
que se diz ndo é independente do modo como se diz. Como diz Barthes nesse
belissimo texto que foi a sua Lo inaugural no Collége de France, “o que pode
ser opressivo num ensino ndo € finalmente o saber ou a cultura que ele veicula,
mas sim as formas discursivas através das quais enunciamos esse saber ou essa
cultura™.

Estamos, como jd devem ter reparado, a inverter o pressuposto tradicional
ao afirmarmos que 0 modo como se diz também diz. Daqui é possivel retirar
uma consequéncia para o ensino da filosofia que nos parece importante: atencao
a textualidade e a forma!

A questdo fica em aberto! Serd desejivel opor radicalmente a exploragio
literdria do texto a sua explora¢do filoséfica? Serd possivel e desejivel separar o
contetdo (aquilo que se diz) da sua forma expressiva (0 modo como se diz)? Nio
deveri o professor de filosofia atender a expressdo dos significados e, simultanea-
mente, estar atento e sensivel a ordem dos significantes?

Pela minha parte tomo desde ja posi¢ao. O modo como se diz também diz!
Mais! E exactamente o modo como o texto diz que pode levar o aluno a filoso-
far. Quando falamos de texto, referimo-nos tanto ao texto escrito que o aluno
€ convidado a ler e comentar na aula, como ao texto da fala do professor. Em
qualquer dos casos, é da linguagem que se trata e a linguagem nao tem apenas
o poder de enunciar proposi¢des ou transmitir contetidos cognitivos. Ela pode
também emocionar, impelir, levar para mais longe.
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Como entdo ensinar a filosofar? Como fazer para que o texto se possa conver-
ter em pretexto para a criagdo do préprio texto do aluno?

Estdo certamente recordados de que esta € a inquieta¢do central que orga-
niza este trabalho. Neste momento, ndo estamos certamente proximos de uma
solugdo. Mas julgo que estamos préximo de uma hipdtese a ensaiar: s6 se as
palavras sdo saborosas e apeteciveis € que os alunos (e professores) as poderdo
saborear e apreciar. Por outras palavras, julgo que, se recusarmos aos alunos
o prazer do sabor, lhes retiraremos também o prazer do saber (sapere/ sabor /
saber, a etimologia nunca engana!).

Muitas vezes esquecemos este aspecto fundamental: quando usamos textos
na aula de filosofia (e supondo que os usamos de facto), na maior parte das vezes,
o trabalho que sobre eles realizamos € apenas o comentdrio, a leicura laboratorial,
aquela que recusa tanto a omissdo como a extrapola¢do e que, como esclarece
Todorov, se define pela sua “inferioridade relativamente a obra comentada”.
Leitura exaustiva que prende o leitor ao texto, fazendo-o penetrar na desco-
berta dos meandros de um pensamento que assim se vai desfolhando, rigoroso
e lento. Leitura escolar, que ndao impele o leitor a procurar por si préprio, que o
ndo empurra para o tal outro lugar.

O nosso programa € explicito e firme no aconselhamento ao trabalho com
textos na aula de filosofia. Ndo s6 com textos dispersos (os fragmentos de que
sdo feitas as antologias escolares) mas também com obras inteiras. Reconhece
claramente as vantagens desse método e julga-o mesmo necessario e indispen-
savel. Por outro lado, temos estado enfeudados em demasia a uma perspectiva,
(entre nds) célebre, que marcou época no ensino da filosofia em Portugal nas
décadas de sessenta e setenta. Refiro-me aos textos de Anne Souriau publicados
na referida Revue de l'enseignement philosophique, o primeiro em setembro de 1968
e 0 segundo em novembro de 1971 (este tltimo chegou mesmo a ser traduzido
e editado, como ficha de apoio pedagdgico para os professores, pelo Ministério
da Educacdo).

Detenhamo-nos por isso um pouco mais na andlise dos métodos de propos-
tos por Anne Souriau. Mas queria lembrar que a oportuna introdugio de novos
autores no programa de filosofia, talvez justifique o caminharmos para outros
métodos de trabalho com textos e para outros modelos hermenéuticos.

261



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA
3. Ensino da filosofia e interpretacao do texto filoséfico

Estamos assim a tocar na tltima questdo que gostaria de colocar, a da inter-
pretagio do texto filoséfico no ensino da filosofia. Comecemos por fazer uma
breve andlise das propostas de Anne Souriau no primeiro dos dois textos atrds
referidos, o seu “300.000 métodos de explicacio do texto”, de 1968.

Anne Souriau distingue procedimentos, métodos e estilos. Os procedimen-
tos podem ser necessdrios, acessérios e interessantes. A seu ver, é necessdria a
explicacdo do vocabuldrio, do “sentido exato de cada palavra, a explicagio da
estrutura das frases”, do “curso do pensamento” e, finalmente, a explica¢io do
plano geral do texto, da sua “esséncia”. Como procedimentos acessorios, Anne
Souriau aponta o conhecimento do autor do texto e das suas posi¢des filosé-
ficas, a referéncia ao lugar do texto no movimento geral das ideias da época
e outros conhecimentos da histéria da filosofia. Como procedimentos interes-
santes aponta o estudo do “estilo do autor” (significativamente é o exemplo de
Nietzsche que é referido) bem assim como a apreciagdo critica do texto que
o aluno ou o professor possam fazer. Em seguida, sistematiza os vdrios méto-
dos de explicacio do texto, propondo a sua classificagio em métodos lineares,
analftico ou sintético consoante o trabalho sobre o texto parta da ideia geral
para o comentdrio detalhado ou do detalhe para a ideia geral, e cruzados. Por
fim, distingue trés estilos de explicacdo do texto, o “exemplar”, que pode ser
“puro” quando € o professor que faz a explicagio do texto, e “aplicado” quando
o professor procura que o aluno o imite, “o maiéutico” no qual o professor ndo
explica o texto mas conduz o aluno a fazé-lo, e 0 “misto”. Procedimentos, méto-
dos e estilos combinam-se em 320.274 possibilidades diferentes de explicagdo
do texto! Daf o enigmdtico titulo desse trabalho.

O segundo texto de Anne Souriau, de 1971, é (por cruel ironia) um resumo
do primeiro. Com um titulo mais modesto, apenas “30 maneiras de utilizar
textos filos6ficos”, nele a autora apresenta 30 modalidades de exercicios e
trabalhos escolares, alguns deles engenhosos e imaginativos, outros franca-
mente UGteis ou interessantes. No entanto, o objectivo subjacente é sempre
o mesmo. Em ambos os casos, trata-se de técnicas para chegar ao entendi-
mento da verdade do texto (como se houvesse apenas uma!). O professor deve
“guiar” o aluno na leitura, ensind-lo a distinguir “os pontos essenciais” dos
“acessérios”, ajudéd-lo a “compreender bem”, verificar se o pensamento do
autor foi “bem captado”, se o aluno se apercebeu do “alcance ou intengio
geral do texto”, se “reteve o que lhe foi ensinado”. O professor tem mesmo a
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sua disposi¢ao uma “tratamento anti-digressdo para cura dos alunos que tém
o defeito de divagar™!

Ora, a estas técnicas estd subjacente um objectivo: resumir para melhor
decorar e repetir. A estas técnicas, por mais bem intencionadas e proveitosas,
estd subjacente um dogmatismo mal contido: aquele que se reivindica da posse
da verdade e assim impede a criacdo de outras verdades; aquele que, esquecendo
que o texto é um tecido infinito de sentidos, fixa um sentido eliminando os
outros; aquele que impde a sua interpretagio como sendo “a” interpretago;
aquele que castiga e pune quem descobre (desobedece), recria ou reconstréi,
numa palavra - quem interpreta. A esta técnica estd ainda subjacente uma igno-
rancia: a de que toda a leitura é uma interpretagio e de que o filoséfico da leitura
€ 0 assumir-se como tal, o reconhecer-se - justificadamente - como uma outra
interpretacdo possivel.

Gostaria ainda de referir o modo que considero mais acabado, mais perfeito
e mais honesto daquela que tenho vindo a denominar a forma tradicional de
trabalhar o texto na aula de filosofia. Estou a pensar na posi¢io defendida por
Anténio Sérgio no “Prefdcio” que faz ao livro de Bertrand Russel Os problemas
da filosofia. Diz Anténio Sérgio: “ao aprendiz de filésofo ( a0 jovem aprendiz,
pretendo eu dizer, e na minha qualidade de aprendiz mais velho) rogo que se
ndo apresse a adotar solu¢des, que ndo leia obras de uma sé escola ou tendéncia,
que procure conhecer os argumentos de todas e que queira tomar como prima-
rio escopo a singela facanha de compreender os problemas, de compreendé-los
bem, de os compreender a fundo””. E, mais adiante, aconselha: “ao lermos um
filésofo de genuino mérito, de dois erros opostos nos cumprird guardar-nos; o
primeiro, o de nos mantermos ai eternamente passivos e de tudo aceitarmos
como se fossem dogmas, o segundo, o de criticarmos demasiado cedo, antes de
chegarmos 4 compreensio do texto! A atitude inicial do aprendiz de filésofo
deverd ser receptiva e de todo humilde” (ibid, p. 9) e acrescenta: “sé vinda
depois desta primeira fase, que se caracteriza por um esforco de compreensio
humilde, a ulterior singradura da discussdo e da critica ndo serd navegada num
lameiro putrido de persporréncia e fraseologias vas. Entdo sim, entdo jd o apren-
diz de filésofo poderd desfraldar as velas da aventura critica!” (ibid, p. 10).

Nestas passagens de Anténio Sérgio hd, sem divida alguma, muito com
o qual concordo totalmente. Porém, relativamente ao que nos interessa neste
momento, gostaria de chamar a aten¢éo para aquilo que me parece ser o mais
importante: a possibilidade que af € aberta 2 recriacdo do texto por parte do
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leitor. Trata-se de “refazermos por iniciativa nossa, com exemplos familiares da
nossa prépria experiéncia, a doutrina exposta pelo autor que estudamos, até que
a tenhamos como coisa nossa, porque feita de matéria verdadeiramente nossa
e reconstruida pelo nosso espirito”(ibid). Antes de tudo, € preciso entender.
Como se entender ndo fosse jd tender, tender o pdo, amassar, marcar a massa
com as nossas maos. Depois, em segundo lugar, é preciso compreender. Como
se compreender ndo fosse ji, e desde logo, com-prender, prender com, comigo
(esse curioso pleonasmo rebarbativo cum-me-ego da lingua portuguesa), ligar
a mim. S6 depois destes dois momentos, que se caracterizam pela “humildade”
da atitude, s6 depois € que € licito «desfraldar as velas da aventura critica». S6
depois é que podemos interpretar.

Tudo isto é talvez um grande atrevimento da minha parte. Talvez uma
injustiga em relagdo a Anténio Sérgio que teve de tal modo a coragem de criar
o seu estilo, de tal forma o fez e com tal for¢a, que ndo se coibiu de o impor
até mesmo as (talvez por isso) estupendas tradugdes que nos deixou. Tradugdes
onde constantemente sentimos a sua presenca, a sua marca. Nem na paréfrase
podia deixar de ser quem era.

O que queria com tudo isto salientar é que esta concepgio sergiana do traba-
lho textual em filosofia constitui o ponto maximo a que pode permitir chegar
aquela a que tenho vindo a chamar a concepgio tradicional de trabalho com
o texto na aula de filosofia. Anne Souriau fica, nesta ordem de ideias, muito
aquém do nosso Sérgio. A Gnica leitura que ela propde é aquela que Todorov
designa por comentdrio, aquela leitura que “recusa omitir seja o que for do
texto-objecto”, que expulsa qualquer suplemento que ao texto se venha juntar,
aquela cujo limite € a parifrase, que procura explorar o sentido e ndo traduzi-lo
ou interpreta-lo».

Proponho-me agora tentar perceber um pouco melhor em que consiste essa
que designdmos como forma tradicional de trabalhar o texto na aula de filosofia.
Em primeiro lugar, a eliminagao de toda a polissemia. Trata-se de encontrar o
sentido exacto de cada palavra! Em segundo lugar, a integragio do texto-ob-
jecto (o texto fornecido aos alunos) em ondas contextuais cada vez mais vastas as
quais, com mais ou menos rigidez, remetem sempre e finalmente para o saber
do professor.

“O sentido”, diz Barthes, “é a correlagdo intertextual ou extratextual, toda
a marca da narrativa que remete para um outro lugar da cultura necessario
para ler a narrativa™, ou seja, € em fun¢do de contextos progressivamente mais
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amplos, que o sentido do texto se vai revelando. Nesta ordem de ideias, o texto
fornecido aos alunos s6 poderia ganhar o seu sentido pleno se integrado na
obra de que faz parte. Por seu lado, esta s6 significa no contexto mais amplo
das obras do mesmo autor as quais, por sua vez, remetem para outras obras de
outros autores anteriores, contemporaneos ou mesmo posteriores; em limite,
cada texto abre (remete) para toda a histéria textual da filosofia que, por seu
lado, se inscreve numa textualidade mais ampla ainda. Textualidade que, se
preciso for, podemos fazer remontar até aquele Ginico texto que se escreve desde
o inicio do mundo, ou, finalmente, até ao préprio “livio do mundo” ou escrita
divina.

O professor, detentor (em principio) desse imenso saber (imenso e divino),
é quem pode, perante o olhar estupefacto dos seus sempre ingénuos alunos,
desvendar todo esse segredo que rodeia o texto e que lhe permite ganhar o seu
sentido pleno porque finalmente € integrado no seu contexto global. Quando
muito, se a sua bondade e boa vontade a tanto chegarem, o professor pode ir
dando pistas, indicios, ir “guiando” e ajudando o aluno na compreensio de toda
essa misteriosa intriga.

O perigo é evidente, persistente e astuto. Ele surge quando o professor deixa
de perceber que também ele €, como dizia Anténio Sérgio, apenas um “aprendiz
mais velho”; quando esquece que o saber que lhe permite encontrar o sentido
que estd a encontrar para aquele texto é um saber limitado, finito, circunscrito;
quando esquece que, se ele - professor - tivesse outro saber, tivesse lido outros
textos e outros livros ou tecido de outro modo os fios da sua leitura, estaria hoje,
ali, frente aqueles alunos, a afirmar outros sentidos para 0 mesmo texto.

E por tudo isto que a etimologia da prépria palavra texto é tdo saborosa.
O texto é um tecido, uma tranga infinita de sentidos, uma escrita que remete
sempre para outras escritas, uma escrita cujas fontes sao inesgotdveis. Como
mostra Barthes?, as fontes do texto sdo todas aquelas que o autor cita e todas as
que ele ndo cita, aquelas que ja ndo recorda, aquelas que ja considera suas (de tal
modo foram assumidas), aquelas mesmo que o autor ndo poderia sequer citar
porque lhe sdo posteriores. Hoje ndo conseguimos ler Hegel como o leram os
seus discipulos mais préximos ou como o préprio Hegel se leu a si mesmo. Ao
lermos Hegel, ouvimos também, por exemplo, a voz de Marx ou, se preferirem
outro exemplo, a leitura kantiana de Hume faz parte do texto humiano assim
como a leitura que Piaget faz do texto kantiano pode constituir para nés uma
parte do entendimento do préprio texto de Kant.

O tal perigo de que falava consiste afinal em esquecer de toda a leitura é
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sempre interpretacdo e que, quando uma leitura se apresenta como “a” inter-
pretagdo, estamos mais frente a afirmagio de uma autoridade do que de uma
real vontade de verdade. Trata-se mais de um acto de crueldade do que de um
acto de fidelidade!

A terminar, cabe referir que o que procurei fazer, sem ddvida de forma
superficial e tio modesta quanto as minhas ambicdes, foi chamar a atencdo para
a necessidade de introduzir, no ensino da filosofia, os efeitos das rupturas que se
produziram, tanto nas ciéncias humanas (Freud e Marx), como nas ciéncias da
natureza (fisica quantica). Ruturas essas que, de modo mais ou menos longin-
quo, remontam a Kant e tém em Nietzsche um defensor implacdvel: “Jd ndo
acreditamos que a verdade continue a ser verdade sem os seus véus. Vivemos
demais para isso. Talvez que a natureza seja uma mulher que tem as suas razdes
para ndo deixar ver as suas razoes””.

Com Kant, apercebemo-nos de como todo o acto de conhecimento é sempre
sintético e fenoménico; com a problemadtica levantada pela fisica quintica,
percebemos como o observador estd sempre implicado no préprio processo da
observacio; com Marx, como cada leitura se faz sempre em fungdo de um deter-
minado solo infra-estrutural; com Freud como o analista estd sempre implicado
na andlise, como sé ha anilise com transfer, como o contetido manifesto do
sonho pode ser sempre interpretado até ao infinito*.

Tal obriga a reconhecer que o texto ndo tem nenhum significado dltimo;
que é em vio que a filosofia e a etimologia procuram repor o sentido original;
que ndo hé no texto nenhum segredo derradeiro, que a sua maior profundidade
€ a sua superficie e que - mais uma vez socorrendo-nos de Barthes - “todas as
raizes do texto estdo de pernas para o ar”, de nada vale “desenterrar estas raizes
para encontrar a principal ™.

Ora, este reconhecimento da natureza superficial do texto e da pluralidade
dos seus sentidos conduz-nos a um outro modo de encarar a leitura do texto
filoséfico. Ler ndo é des-cobrir o que esté coberto, escondido. Ler ndo é entender
o sentido Gnico do texto porque o texto nao tem um sentido nem tnico, nem
tltimo, mas infinitos sentidos consoante os seus leitores. Ler serd produzir outro
texto e outro leitor. Ler serd recriar, reconstruir, interrogar o multiplo do texto
e interrogar-me no desfolhar dessa multiplicidade de caminhos.

Assim, € a leitura, e ndo s6 a escrita, que passa a categoria de arte. Ler e
escrever jd ndo s3o o positivo e o negativo uma da outra. Leitor e escritor ja ndo
s30 0 passivo e o activo um do outro. “Na cena do texto ndo existe ribalta: ndo
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ha detrés do texto ninguém activo (o escritor) nem diante dele ninguém passivo
(o leitor).

Assim chegamos a um outro modo de encarar, ndo a filosofia e a sua histéria
que talvez ndo seja mais do que a sedimentagdo de determinadas leituras ou
interpretagdes em detrimento de outras, mas o filosofar, que, afinal, talvez seja
essa propria actividade de interpretagiao enquanto se reconhece e assume como
tal.

Daqui ainda nos parece ser possivel retirar uma outra consequéncia relativa-
mente ao ensino da filosofia: a de que € possivel dar uma aula que nada tem de
filoséfico a partir de um texto filos6fico e inversamente, € possivel dar uma aula,
ndo de filosofia, mas de abertura ao filosofar, a partir de qualquer texto, inclusive
de um poema, uma receita de cozinha ou uma demonstra¢ao matemdtica. Aqui
o texto servird apenas de pretexto para a aventura de disseminacao dos textos.

Se o ensino filos6fico quer despertar o filosofar dos alunos, o professor tem
de acreditar no valor polissémico do texto, o mesmo é dizer, na capacidade que
0 texto tem para se constituir como interlocutor de um didlogo que pode ndo
passar por nés, que pode estabelecer-se directamente entre o aluno e o texto,
sem necessidade da mediacdo do professor! O professor tem que se dispor a
aceitar o risco que toda a reflexdo envolve: a aventura do pensamento, neste
caso do aluno, que vai pensar o texto em funcio de uma vida que é a dele e ndo
necessariamente a nossa. O professor tem que sentir que o melhor aproveita-
mento que se pode fazer de um autor ou do seu texto €, como diria Foucaul,
apoderar-se dele e tomar a sua interpretac¢do candnica para a «trucidar, revolver
e romper a golpes de martelo*”

skeksk

Termino com mais uma citacdo de Barthes a quem este meu texto muito
deve e em quem apenas uma sé coisa me desgosta: ser da moda. Diz Barthes:
“H4 uma idade em que se ensina o que sabe” (a isto se chama repetir); mas
surge em seguida uma outra em que se ensina o que se ndo sabe: a isso se
chama procurar. Chega agora, talvez, a idade de uma outra experiéncia: a de
desaprender, de deixar germinar a mudanga imprevisivel que o esquecimento
impde a sedimentag¢io dos saberes, das culturas, das crencas que atravessimos.
Essa experiéncia tem, creio eu, um nome ilustre e fora de moda que ousarei aqui
arrebatar, sem complexos, a prépria encruzilhada da sua etimologia: Sapientia:
nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria e 0 maximo do
sabor possivel””
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Notas

1. Com ligeiras alteragdes, este texto reproduz uma comunica¢do que apresentei no “Segundo
Encontro de Professores de Filosofia” promovido pela Sociedade Portuguesa de Filosofia a
15 de fevereiro de 1980 e realizado na Fundagdo Calouste Gulbenkian, em Lisboa. O texto
foi posteriormente publicado no Boletim Informativo, n° 15 (1981), Lisboa: Ministério da
Educacio e Cultura, pp. 13-23.

2. Nas alternativas que se seguem, bem como nas cita¢des que as acompanham, reportamo-nos
ao texto de J. Derrida, “Onde comeca e como acaba um corpo docente”, inserto na colectinea
Politicas da filosofia, organizada por D. Grisonni e traduzida em portugués por José Saramago,
Lisboa: Moraes (col. Temas e Problemas), 1977, pp. 43-69.

3. Platdo, Republica, X, 608b
4. Aristételes, Sobre os Meteoros, B 3, 357a, 24-28
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1972, pp. 247-324. (ver pag 256)
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7. Descartes, Prefdcio aos Principios da Filosofia, p. 33 da trad. port. da editora Guimaries,
Lisboa, 1978

8. Descartes, Meditagies Metafisicas, ed. citada, p. 1
9. Descartes, Preficio as Meditagies Metafisicas, p. 10.

10. G.H.E Hegel, Prefdcios, traducido, introducio e notas de Manuel J. Carmo Ferreira, Lisboa:
Imprensa Nacional, 1989, p. 185.

11. J.L. Galay, Philosophie et invention textuelle, Paris: Klincksieck, 1977.
12. Trindade dos Santos, D« filosofia no Licen, Lisboa: Seara Nova, 1974, pp. 196-198

13. Compéndios como os de Mendes dos Remédios (1900), Aresta (1930), Bonifdcio (1940).
A primeira edi¢do da primeira antologia de textos, de Joel Serrdo e Borges de Macedo, é de 1948.

14. Cf. Milka Lodetti, “La philosophie et les livres”, Revue de I'enseignement philosophique,
novembro de 1966, pp. 19 - 20.

15. Cf. Derrida, p.cit., em especial, pp. 308-324

16. P. Thotignon, “Enseignement de la literature et enseignement de la philosophie”, Revue
de I’ enseignement philosophique, Paris, julho de 1968, pp. 52-56.

17. Roland Barthes, A Li¢io, trad. port. de Ana Mafalda Leite, Lisboa: Edi¢>es 70 (col. Signos,
n°21), 1979, p. 39.

18. Todorov, “Como Ler ?”, in Poética da Prosa, trad. port. de Maria de Santa Cruz, Lisboa:
Edigdes 70 (col. Signos), 1979, p. 250.

19. Anténio Sérgio, “Prefdcio” aos Problemas da filosofia de Bertrand Russel, trad. port. de
Anténio Sérgio, Coimbra: Arménio Amado (col. Studium), 1959, p. 7.

20. Cf. Todorov, op. cit, p. 250.

21. Roland Barthes, “Andlise estrutural da narrativa”, in Escritores, intelectuais, professores, trad.
port., Lisboa: Presenga, 1975, p. 159.

22. Roland Barthes, “Andlise estrutural da narrativa”, ed. citada, p. 167.
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23. E Nietzsche, Gaia ciéncia, introdugio a segunda edigao.

24. Nesta necessariamente incompleta e breve referéncia a alguns autores que pudessem
fundamentar a tese aqui defendida, escolhemos propositadamente aqueles que, fazendo parte
do programa de filosofia, mais chamam a atencdo para a necessidade de, em funcdo deles,
repensarmos a pritica de ensino da filosofia que € a nossa, concretamente no que diz respeito
ao trabalho textual.

25. Roland Barthes, “Andlise estrutural da narrativa”, ed. citada, pp. 163-164.

26. Foucault, Nietzsche, Freud ¢ Marx. Teatrum Philosophicum, trad. port. de Jorge Lima Barreto,
Porto: Rés (col. Cadernos de teoria do conhecimento n_ 1), 1975, p. 15.

27. Roland Barthes, A Ligio, ed. citada, pp. 41-42.
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“E se nos sentassemos todos para
ouvir melhor?”

Entrevista de Antonio Gonzalez

Anténio Gonzalez — A Professora Olga Pombo vem da filosofia. Por
contingéncias profissionais, dedica-se a filosofia da educacio e a filosofia
da ciéncia. Podemos talvez comecar por estas suas duas paixdes.

Olga Pombo — Muito bem. Quando cheguei a Faculdade de Ciéncias,
com uma licenciatura em filosofia e um mestrado sobre Leibniz, procu-
rei perceber em que é que eu podia, honestamente, contribuir para
um curso de formacdo de professores de ciéncias. Pensei que o mais
util seria trabalhar na drea da epistemologia e filosofia da ciéncia. E
assim foi. Durante anos, dei uma cadeira que se chamava “Semindrio
Interdisciplinar” e que, posteriormente, passou a chamar-se “Semindrio
Temdtico”, mas que, em boa verdade, se deveria chamar “Epistemologia
e Ensino das Ciéncias”. O objectivo era fazer reverter para os alunos
alguns conhecimentos da filosofia das ciéncias que pudessem ser Uteis
para compreender o que € aquilo que esses alunos - futuros professo-
res - vdo ensinar. Porque aprenderam, por exemplo, matemdtica, mas,
por estranho que parega, nunca foram convidados a pensar o que é a
matemadtica. Nessa cadeira, eu convidava os estudantes a ler textos de
grandes autores de filosofia da matemdtica. A hip6tese orientadora dessa
cadeira era a de que, procurar perceber o que é a matemdtica, o que
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sdo os seres matemdticos, que tipo de existéncia se lhes pode atribuir?
O que é um teorema? O que sdo 0s signos matematicos, o que sdo
as operagbes matemadticas, o que é o cdlculo matemdtico, etc., é uma
componente muito importante para a actividade de um futuro professor
de matemdtica. Em relagdo a fisica ou a biologia, a mesma coisa.
Entretanto, mais tarde, foi-me oferecida a cadeira de “Histéria e Filosofia
da Educagdo”. Passei a dar entdo as duas cadeiras e, a pouco e pouco,
nesses caminhos paralelos, fui descobrindo que a escola e o seu destino
cognitivo era uma coisa e que a educagio era outra. Publiquei um livro
sobre esse assunto - A Escola, a Recta ¢ o Circulo - em que sou muito
clara e muito frontal. Talvez mesmo um pouco exagerada na distingdo
que estabeleco entre ensino e educagdo. Mas, quando se quer pensar, o
melhor que temos a fazer é extremar os conceitos. Os conceitos, como
sabe, sdo redes que lancam fios para todos os lados, redes que abrem
para outras redes. Portanto, em limite, tudo estd sempre relacionado
com tudo. Mas essa é a pior maneira para comegar a pensar. A melhor
maneira - aprendi isto com Leibniz que é o meu autor de referéncia
fundamental - é extremar as diferencas. Portanto, se queremos pensar
a educacdo e a escola, ndo vamos comecar por aquilo que as une. Pelo
contrério, hd que comegar por pensar o que as separa. E de facto, o meu
trabalho na cadeira de Histdria e Filosofia da Educacio foi esse: ver por
onde passa a linha de demarcac¢do entre ensino e educacdo, procurar
perceber o que € a escola e o que € a educagdo, quais sdo as suas grandes
diferencas, deixando de lado, para jd, a questdo das liga¢des, das proxi-
midades. Essas liga¢des sdo o mais 6bvio. Elas constituem o pantanal
em que toda a gente se afunda e afundam-se no pantanal porque ndo
fizeram a experiéncia das margens. Ora, o que é interessante é fazer a
experiéncia das margens, ld onde o pantanal acaba e onde comeg¢amos a
encontrar terra clara. Descartes diria terra dura. Mas acho que o melhor
é mesmo terra clara.

A.G. — Vou pegar no seu livro Quatro Textos Excéntricos. Fiquel particu-
larmente interessado na escolha do Ortega y Gasset que inicia um curso
de metafisica com a provocante frase: “vamos estudar metafisica e isso
que vamos fazer é uma falsidade”. E uma frase magnifica. E, depois,
todo o desenvolvimento do texto, em que Ortega tenta jogar um pouco
com o papel do estudante, sempre numa linha de grande provocagio...
Deve ter sido uma delicia ouvir este homem...
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O .P. - Esse livrinho é bem o exemplo do posicionamento muito inde-
pendente em relagdo aos clichés e as modas que sempre adoptei no meu
trabalho em Filosofia da Educag¢do. Nele, como vé, ndo fui publicar
os filésofos da educagio que toda a gente publica, que toda a gente
1é. Muitos desses nem sdo sequer fildsofos, mas pedagogos cuja impor-
tincia ndo quero desmerecer, mas que ndo tém, nem oS instrumentos,
nem o rigor, nem os hdbitos de trabalho que a filosofia d4. A filoso-
fia da educa¢do é um area da filosofia e, como tal, tem que usar esses
instrumentos e essa metodologia. E o que fazem, entre outros, Hannah
Arendt, Eric Weil, Bertrand Russell, Ortega y Gasset dos quais escolhi
e traduzi alguns textos nesse livro.

A.G. — Quem l€ o texto de Ortega, dd-se conta de um tipo muito parti-

¢

cular de cinismo. Veja-se quando ele escreve “...o desejo de saber que
o bom estudante possa sentir é completamente heterogéneo, talvez
mesmo antagénico, com o estado de espirito que levou a cria¢io do
saber. A situa¢do do estudante perante a ciéncia é oposta a do criador”.
O.P. — Penso que, nessa passagem, quando Ortega fala do “bom estu-
dante”, se refere aquilo que, na escola, é muitas vezes considerado um
“bom estudante”: aquele que vé o saber como qualquer coisa jd cons-
tituida, que ele é chamado apenas a absorver, e ndo como uma aven-
tura da qual ele pode, mais tarde, vir a ser participante. Isto remete
a nossa conversa sobre a escola e a educacdo. Cada vez mais me fui
apercebendo de quanto a escola é determinante para a prépria produ-
¢do da ciéncia. Ndo havia ciéncia se nao houvesse escola! Isto é uma
verdade a que os cientistas, normalmente, nao ddo atenc¢do. E isto
porque a ciéncia que eles fazem se passa em laboratérios, entre colegas,
entre pares, etc. Ora, esses pares tém que ser formados em algum lado.
Tem que haver uma institui¢io — ela foi inventada aproximadamente
hd dois mil e quinhentos anos — que visa justamente isso: fazer com
que cada nova gera¢do que chega ao mundo dos vivos seja inscrita no
patriménio cultural que é o de todos nds. Porque, como vocé, que é
psicélogo, sabe muito bem, a criacdo ex nzhilo é coisa que ndo estd ao
alcance dos humanos. Para os mortais, a criagdo € sempre transformagio
a partir de alguma coisa que tem que jd ld estar. Para se inventar, para
se construir o novo, tem que se partir do velho. E é a escola que dd o
velho. Na expressdao de um monge medieval, Bernardo de Chartres, que
eu gosto muito de citar “Nés somos andes aos ombros de gigantes”.
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E s6 porque estamos aos ombros de gigantes que podemos ver alguma
coisa nova, que podemos chegar além daquilo a que os nossos ante-
passados chegaram... N@o porque sejamos mais inteligentes do que
eles. Mas, justamente, porque nos podemos colocar aos seus ombros.
A verdade é que, num periodo de tempo que hoje demora cerca de vinte
e cinco anos — dantes demorava muito menos, a escolaridade era muito
menor — somos capazes de, lentamente, subir as costas dos gigantes.
E a escola é fundamentalmente essa escada, essa subida. Se deixasse
de haver escola, os cientistas poderiam continuar a trabalhar, durante
uns anos, nos seus laboratérios. Poderiam até, eventualmente, formar
outros cientistas. Mas, ao fim de duas ou trés geragdes, a ciéncia teria
terminado porque ndo havia pessoas preparadas para dar continuidade
ao elo da criagfo. Esse elo da criagdo tem a escola como elemento deci-
sivo. O que acontece, muitas vezes, é que a comunidade cientifica se
pensa a si préopria de forma horizontal, como uma comunidade unica-
mente de pares. Mas, se ela se olhasse com atengdo, perceberia aquilo
que homens como Kuhn, Popper ou Bachelard perceberam. Por exem-
plo, para Kuhn a escola é determinante na constitui¢ao do paradigma.
Por isso é que ele se deu ao trabalho de estudar os manuais e os livros
escolares. Bachelard, Popper e Ortega y Gasset ndo dizem sendo isso.
Ou seja, 0 que eu estou a afirmar € que a escola € essa institui¢io que foi
inventada no mesmo momento em que a ciéncia foi inventada - curio-
samente, muita gente nunca pensou nessa coincidéncia temporal - e que
os destinos destas duas figuras sdo, desde entdo, insepardveis. A etimo-
logia vem a meu favor. A palavra “matemdtica”, mathemata, significa
justamente “aquilo que se pode ensinar”.

Nio se trata de educar. Os gregos tinham um sistema de educagdo
complexo, a paideia (do grego paidos = crianga), anterior a escola e que
nada tem a ver com ela. A escola foi inventada muito depois, para ensi-
nar a ler e a escrever, e para ensinar matemadtica, a grande ciéncia grega,
com uma estrutura dedutiva, demonstrativa, e que, justamente por
isso, podia ser ensinada. A escola € essa institui¢io que foi inventada
no momento em que foi inventada a prépria ciéncia, e que a ela estd
inexoravelmente ligada como a institui¢io que garante as condigdes
para a continuidade e o crescimento do conhecimento (que € a ciéncia
sendo um conhecimento que cresce?). E por isso que a funcdo da escola
é ensinar e ndo educar. Aqui €é que eu sou radical. Quando digo “ndo é
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educar”, sei que estou a exagerar. Mas é fundamental que o faca. O que
toda a gente diz, hoje em dia, é que a escola é sobretudo educadora.
Ora, se o professor € sobretudo educador, se tem como tarefas essenciais
a educacgdo civica e moral e ética, e n@o sei que mais - tudo palavras que
servem para dar cobertura as maiores trivialidades - se o professor tem
de ser director de turma, contactar com os pais dos seus alunos, etc., o
que é que vai faltar? Tempo para ensinar! O insucesso a que se assiste
tem porventura ai uma razdo fundamental. Claro que hd muitas causas
para um tal insucesso. Com certeza! Ndo vou ser redutora e dizer que
hd uma s6. Mas, do meu ponto de vista, hi uma razio fundamental
que nunca ninguém refere: o facto de o sistema estar todo montado
para transformar o professor num educador e, portanto, para lhe reti-
rar a responsabilidade de ensinar. Ora, a tarefa primordial do profes-
sor, aquela que mais ninguém poderd fazer, aquela para a qual apenas
ele estd preparado, é ensinar, ou seja, permitir que os jovens, em 25
anos, aprendam aquilo que a humanidade conquistou até agora, fazé-los
contactar com esse patrimoénio e, se possivel, criar neles a sensibilidade
para se deixarem comover com isso e a vontade de querer contribuir
para o seu crescimento.

A.G. — Uma frase, sinceramente jd n@o sei de que capitulo do seu livro
A Escola, A Recta e o Circulo, anda a volta do verbo “dar”. Os professores
“ddo” disciplinas, “ddao” cursos aos alunos. E eu pergunto, o que é que
n6s “damos” de facto. Nés - falo agora também enquanto professor - o
que é que damos? Por que é que usamos este verbo: “Vamos dar uma
cadeira”? Um colega meu, brincalhdo e provocador ao mesmo tempo,
costuma dizer que ndo d4, vende...

O. P— E uma boa pergunta que vai ao encontro de uma coisa muito
bonita que tem a ver com o que estdvamos a dizer. O professor é pago
para ensinar. Seja no estado, seja noutro sitio qualquer, é pago. Os sofis-
tas, como se sabe, foram criticados por quererem ser pagos. Sicrates
fez-lhes um ataque cerrado também por essa razdo. Toda a gente sabe
isso. No fundo era o comego de uma profissdo. Nesse aspecto, os sofistas
estavam muito mais avangados do que Sécrates e perceberam que os
professores tinham de ser pagos, que estava em causa o inicio de uma
nova profissdo. Mas, além daquilo que o professor, digamos assim, tem
como tarefa fazer para compensar esse pagamento que lhe é devido, a
palavra “dar” continua a utilizar-se estranhamente por todo o lado: vou
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“dar” uma aula, vou “dar” uma cadeira. Podia dizer-se: “Vou vender
uma aula” ou “Vender uma cadeira”, como diz o seu colega brincalhdo...
A.G. — ... ou emprestar, jd agora...

O.P. - ... ou emprestar, ou trocar, ou qualquer coisa assim. Mas nao!
O verbo recorrente é sempre o verbo “dar”. Julgo perceber - posso
estar enganada - que essa utiliza¢do intensiva do verbo “dar”, obsessiva
quase, tem a ver com a compreensao de que hd sempre alguma coisa
a mais no trabalho do professor para além daquilo que € suposto ele
fazer, daquilo que ele tem de fazer. Um swrplus. E um pouco parado-
xal. O professor é aquele que faz mais alguma coisa do que aquilo que
tem de fazer, e essa “alguma coisa” é o que justifica o uso recorrente do
verbo “dar”! Quando vocé “d4” uma aula de matemdtica, ou de fisica
ou de psicologia, vocé é, perante aqueles alunos - para o melhor ou
para o pior - o representante da matemadtica, ou da psicologia ou da
fisica. Representa esse saber, apresenta-o, introduz os seus conceitos,
explica as suas teorias. Mas o professor ndo é um diciondrio que estd a
debitar informactes. Hd sempre, da parte dos alunos, a expectativa de
algo mais que o professor “dé”. E, da parte do professor, hd o desejo
muito secreto - que uns realizam maravilhosamente, outros de forma
muito indbil - que é o de, juntamente com o saber que representa e
transmite, “dar-se” também a si, dar o seu esfor¢o, dar exemplo do seu
gosto pela prépria disciplina que lecciona, dar entusiasmo. Quer dizer
que um professor, além daquilo que “d4” em termos de “matéria”, “dd”
também, inerentemente a isso, 0 gosto, o prazer, a alegria que tem
em dar aquilo que dd. Por isso é que um professor nunca poderd ser
um bom professor se ndo gostar daquilo que estd a ensinar. Mas, se
gostar daquilo que estd a ensinar, entdo, alguma coisa nele sente que,
ao cumprir aquela fung¢do (que lhe é paga), ao a-presentar e re-presentar
perante os alunos um certo saber e ao desvendar, perante os seus alunos,
alguns dos seus mistérios, lhe cabe uma miss@o muito elevada que é
a de, pelo seu ensino, “dar” aos seus alunos a alegria de participar no
processo de transmissdo e criagdo da cultura. O bom professor tem essa
nocdo e, além disso, tem essa chama, e, além disso, tem essa habilidade!
Dir-me-do: “vamos entdo treinar essa habilidade”. Que disparate! Nao
se pode treinar essa habilidade, porque essa habilidade é fruto do gosto
que o professor tem por aquilo que ensina, e o “gosto” que ele tem
po aquilo que ensina vem, a meu ver, do “conhecimento” que ele tem
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acerca daquilo que ensina. Repare! N6s nunca gostamos de nada que
ndo percebamos e, pelo contririo, quando percebemos...ah!, que mara-
vilha! Entdo gostamos imenso. As criangas s3o a mesma coisa, 0s jovens
s30 a mesma coisa. S6 quem nunca deu boas aulas é que nunca viu um
aluno, de repente, exclamar com alegria e orgulho: “J4 percebi!”. E o
grande prazer de aprender. E € isso que liga os bons professores aos seus
alunos. E isso que os torna amigos para sempre.

A.G — Eu passaria agora para um novo verbo: o verbo “ler”. Porque,
juntamente com a matemdtica, de facto, a lingua, a leitura, é sem
didvida, a base de tudo o resto.

O. P. - Inteiramente de acordo consigo: a leitura é a base de toda a
aprendizagem escolar. E o que se estd a passar no ensino do portugués
em Portugal é dramdtico! Andam por af uns senhores que apregoam
umas metodologias que eles acham muito novas, segundo as quais os
alunos devem aprender portugués a partir das “falas quotidianas” e dos
textos vulgares (noticias, papeletas de medicamentos, antincios). Dizem
isso por uma razio falsamente progressista: porque “temos que ir ao
encontro do que os alunos jd sabem”, porque, acrescentam: “os profes-
sores ndo podem dar mais do que aquilo que os alunos sabem”, porque
“temos de partir do modo como os alunos falam, eles e aqueles com
quem convivem no seu dia a dia”. Ora, a meu ver, hd aqui um erro
monstruoso. Os alunos vio a escola para aprender aquilo que ndo sabem!
E quando chegam a escola e percebem que, afinal, lhes ddo para apren-
der aquilo que veem na televisdo todos os dias, ndo podem sendo detes-
tar a escola... Para isso, ndo precisam de ir a escola; tém a televisdo e os
amigos do bairro. A escola tem que ensinar a lingua portuguesa na sua
complexidade e na sua riqueza. Ndo é por espirito retrogrado que digo
isso. Nio sou nada retrégrada. E por compreensio dos factos! Se no se
sabe gramdtica, se ndo se percebe a fun¢io de uma conjungdo, ou de um
advérbio, se ndo se percebe o sentido adversativo do “mas”, copulativo
do “e”, disjuntivo do “ou”, etc., se ndo se percebem as vérias formas
da articulagdo verbal... E s6 se percebe isso, como? Lendo os grandes
autores onde a lingua vive no seu melhor. Nao é ouvindo o noticidrio.
Veja os livros de portugués como estdo feitos! Eu ja me dei ao trabalho
de o fazer. E lastimével. A maior parte dos livros é ocupada por bonecos.
Porque se parte do principio que as criangas, agora, jd ndo leem.

A.G - E, assim, de facto, ndo leem!
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O.P. — Claro! O que acontecerd ao fim de duas ou trés geracdes, em que
os préprios professores, muitos deles, também jd sdo iletrados (quantos
terdo lido 10 grandes obras inteiras na sua vida, para além das sebentas
e dos manuais escolares)? Estamos perante uma situag¢do desoladora.
Até porque a leitura, depois, é um veiculo para todas as aprendiza-
gens escolares. Como é que um estudante vai ler um livro de Histdria,
por exemplo, se nd@o souber ler? Como vai aprender uma lingua estran-
geira? Claro que os livros de Histéria também estdo cheios de bonecada!
Estamos num estado de degradagio lastimavel, perigoso. A Gnica solu-
¢do, quando hd uma crise — a Hannah Arendt diz isso claramente — é
“parar” e “pensar”, tentar perceber o que estd a acontecer. Mas pensar
de uma forma radical, sem medo, ouvindo todas as vozes. S6 depois
tomar decisdes. Ora, entre nds, por um lado, a crise é permanente e, por
outro, nunca hd ninguém que saia fora dos pardmetros estabelecidos,
das verdades ébvias, para pensar com calma o que estd a acontecer. Ou,
se os hd, nunca s@o escutados com a ateng¢do que lhes seria devida. Sdo
sempre os mesmos que sdo consultados! Sdo sempre as mesmas pessoas
que dizem o que se deve fazer. Quem diz diferente é tolo, antiquado,
ignorante. Logo a seguir, sem pensar (pensar implica, entre outras
coisas, pesar argumentos e contra-argumentos), fazem-se as reformas.
Todos os anos assistimos a novas reformas. Mas os reformadores nunca
se ddo ao trabalho de ouvir os que pensam de outra maneira. Mesmo
quando abrem periodos de debate piblico, ndo ouvem e menos ainda
solicitam os opositores. Era essa a sua obrigacdo. Os nossos reformado-
res sao de uma arrogdncia e tacanhez insuportdveis.

A.G. — Falando em parar, parar para ler... Eu deliciei-me com este
livro que tem aqui, na sua estante: Uma Histdria da Leitura do Alberto
Manguel, um argentino que teve o privilégio de conviver com o Borges.
H4 aqui uma passagem que achei uma maravilha. Quando o Borges, jd
ndo podia ler devido a cegueira, pedia ao Manguel, entdo um rapaz, para
lhe ler os cldssicos em voz alta. Pois o Borges, ndo s apontava os erros de
leitura que o jovem estava a cometer, como os corrigia. Inclusivamente,
o Alberto Manguel sentia que o dono do sentido do que ele estava a ler
ndo era ele, era aquele cego idoso que estava sentado na cadeira, ao seu
lado. Este “parar” e este procurar, o apreciar dos grandes cldssicos para
pensar a partir deles, o estar em siléncio... tudo isso é um mundo que se
estd a perder. Hd cada vez menos o culto da lingua pela lingua, da letra
pela letra e pelo pensamento que lhe estd associado.
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O.P. — Sem davida! Essa é uma condi¢do quase civilizacional... esta-
mos a passar por isso. Hd duas posi¢des inversas em rela¢do a todas as
mudancas que referiu. H4 a posi¢do delirante que aposta nos futuros
maravilhosos que vdo ser possiveis, e hd a posi¢do pessimista daqueles
que condenam antecipadamente o futuro. Eu ndo quero tomar nem uma
posi¢do nem outra. Ndo por amor as virtudes medianas (acho sempre
que a verdade estd nos extremos). Mas porque me parece que, quando
as coisas acalmarem, quando as euforias passarem, as novas tecnologias
nos vdo oferecer um acesso mais profundo e mais directo aos grandes
pensadores e aos grandes textos. Ha dias, na Internet, estive a viajar
por um manuscrito da Metafisica de Aristételes. Eu nunca teria acesso
aquele magnifico fac-simile sem a Internet. Nos livros, o problema nio é
o formato. O livro pode estar escrito “on-line”. Nao deixa por isso de ser
um livro. O mais importante ndo é o suporte em que o livro estd escrito.
Custa-me dizer isto. Eu adoro os livros em papel... O mais importante
é ndo se perder tempo a ler coisas que ndo prestam. Ler apenas coisas
que valem a pena ser lidas. Um bom livro é inesgotdvel.

A.G. - Os cléssicos...”Porqué ler os cldssicos?” como diz 0 nosso amigo
Calvino. Uma das razdes para que ele aponta é que, em cada uma das
vezes que se 1€ ou relé, se aprende sempre. Um cldssico é sempre novo,
actual... (“Um cldssico é um livro que nunca acabou de dizer o que tem
a dizer”).

O.P. - Deixe-me contar-lhe uma experiéncia curiosa que realizei durante
varios anos na cadeira de filosofia da educacio: a leitura, com os meus
alunos, do didlogo Protdgoras de Platdo. Eu adoro esse didlogo! Alids,
tentei fazer uma edicdio “on-line”, com caracteristicas hipertextuais
curiosas...

A.G —Isso tem, sem falta, de nos dizer, quando estiver feito!

O.P. — Estd quase feito. Mas nunca mais estd feito. Sabe, sou muito
perfeccionista e nunca mais acabo:. Mas vocé ndo imagina o que foi
a experiéncia de leitura do Protdgoras com os meus alunos. Eu quase
os obrigava a comprar o livro. Ia a editora de propésito comprar os
livros com um desconto especial, trazia os pacotes no meu carro, para
poder vender os livros aos meus alunos a um prego mais barato. O meu
objectivo era que eles ficassem com o livro e ndo com fotoc6pias. Que
o guardassem nas suas estantes. Aqueles que ndo tinham dinheiro para
comprar o livro, olhe, oferecia-lhes o livro. Ndo imagina como ficavam
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deslumbrados. Como cresciam. Como o seu olhar se transformava com
aquele texto. Com os seus 2.500 anos, o texto fala com uma profun-
didade esplendorosa do que é a escola, do que é a educagdo, do que
é o ensino. Como sabe, trata-se de uma conversa entre Protdgoras e
Sécrates, portanto, entre um grande sofista e o arqui-inimigo dos sofis-
tas. Por exemplo, um momento muito bonito e muito significativo para
a histéria da escola é quando Cilias, o dono da casa — a conversa passa-se
numa casa particular pois a escola ainda ndo tinha casa prépria, fazia-se
na rua, a porta do gindsio e, naquele caso, em casa de Célias — diz aos
presentes: “E se nos sentdssemos todos?”. Acho que é por isso que, dai
para a frente, na escola se estd sentado. Acho que é por isso que “esta-
mos aqui sentados”, compreende? A escola era feita em pé, a andar de
um lado para o outro. Aristételes, por exemplo, continuarg a fazé-la em
pé. Protdgoras fazia-a em pé, deslocando-se de um lado para o outro, de
uma cidade para outra. E os ouvintes iam com ele, atrds dele. Mas hd
um momento em que, por sugestdo de Cdlias, os presentes se sentam. E
aqui estamos nés sentados. A escola estd a rebentar naquele livro. E foi
fabuloso ver os alunos apaixonarem-se pelo livro. Ndo é um ou outro
aluno. Sdo geracdes e geragdes que passaram pela minha aula. Ou seja,
ao contrdrio do que muitas vezes se diz, os alunos, quando colocados
perante um cldssico — “agora vamos ler um texto que tem dois mil e
quinhentos anos, o Protdgoras de Platdo” — os alunos, sejam de fisica, de
matemadtica ou de biologia, sio capazes de se apaixonar.

A.G - Sabe que o tema de fundo da nossa préxima revista, vai ser o visi-
vel e o invisivel. Como é que podemos meter aqui o visivel e o invisivel,
nesta nossa conversa?

O.P. — De uma maneira muito ficil. £ que a ciéncia é a procura do
invisivel através da andlise do visivel. Mas o que a ciéncia constréi
sdao entidades invisiveis: conceitos, leis, teorias. E a escola, como nio
podia deixar de ser, na sua primordial fung¢do de ensino, tem justamente
por tarefa “dar a ver” esse invisivel. Ndo tenho nada contra as praticas
laboratoriais. Mas o excessivo acento ténico na observacio é, do meu
ponto de vista, uma perspectiva que passa ao lado do essencial. Quando
um professor faz uma demonstra¢io do teorema de Pitdgoras, quando
explica um acontecimento histérico ou uma teoria fisica, estd a entrar
no campo do invisivel. O que ele quer — e felizmente consegue — é ensi-
nar teorias, relacdes, articula¢@es. E tudo isso € invisivel. O circulo, por
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exemplo, é invisivel aos olhos da carne. Vocé nunca viu o circulo. Viu
coisas circulares. Viu a lua que é mais ou menos um circulo, quando
estd cheia. Viu o sol que também é mais ou menos um circulo. Desenha
um circulo com um compasso. Num computador jd se podem fazer
circulos mais perfeitos. Mas nada disso é O circulo. No entanto, quando
um professor, numa aula de matemadtica diz: “Seja a, b, ¢ um tridngulo
isésceles...”, o que é importante é o “Seja”. E 6bvio que a, b, ¢ — o
tridngulo que ele desenha no quadro — no € o tridngulo isésceles. E um
exemplar mais ou menos grosseiro e imperfeito do tridngulo isésceles...
Mas, a verdade, é que todos os alunos veem o tridngulo isésceles, aquele
que a palavra do professor ensina, ndo aquele que o professor tragou no
quadro. Por outras palavras, ensinar matematica, ou fisica ou histéria,
é introduzir o aluno ao invisivel. E por isso que ndo posso concordar
com um modelo de ensino excessivamente laboratorial. Um tal modelo
estd sempre associado a uma ideologia ingenuamente “constructivista”.
Como se o aluno tivesse que “construir” teorias, leis, relacdes, outra
vez, do principio, a partir daquilo que estd a ver, agora, com os olhos da
carne, no laboratério.

A.G - Tinham que ser génios porque quem descobriu essas teorias, essas
leis, essas relacdes, foram génios, gigantes.

O.P. — E que, quem descobriu, s6 descobriu porque outros jd tinham
descoberto outras coisas antes. Portanto, pretender — como hoje as
vezes se diz — fazer um “ensino por descoberta”, pretender que o aluno
descubra, por si préprio, a partir da sua prépria observagdo, é meio
caminho andado para ndo ensinar coisa nenhuma. Sem davida que o
aluno pode ser convidado a fazer isso uma vez ou duas. Para perceber
os procedimentos, para ter uma experiéncia do rigor da observagio, da
importincia dos instrumentos, etc. Mas isso constitui, ndo um ensino,
mas apenas uma instrugdo as regras de laboratério. De facto, o que é
importante, o que se ensina verdadeiramente € o invisivel.

A.G — Sei que, jd o referiu, é uma especialista em Leibniz, e penso que
também em Kant?

O.P. — Eu nio disse que era especialista em Leibniz. Disse que Leibniz
é 0 meu autor de referéncia fundamental. Quanto a Kant, sou apenas
leitora interessada.

A.G — Nesta revista, de uma escola de psicologia, diga-nos como é que
seduziria estudantes de psicologia para esses dois “monstros”...
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O.P. — Percebo bem que Leibniz e Kant possam ser muito importantes
para uma escola de psicologia, sobretudo Kant. Kant veio por na ordem
do dia a questdo dos limites do conhecimento, sem com isso regressar
ao empirismo de David Hume.

A.G — A guerra entre empiristas e racionalistas...

O.P. — ...e por af fora. Porém, no caso de Kant, tudo deriva de uma
atencdo muito especial para com as estruturas cognitivas do sujeito.
E por af, talvez, que Kant mais pode interessar a psicologia. Para Kant
o conhecimento supde a presenca de estruturas « prior: no sujeito. Mas
o que quer dizer a priori? De vez em quando, trabalhava com os meus
alunos um texto de Piaget que, como sabe, foi muito marcado pela
Critica da Razdo Pura. E interessantissimo ver como Piaget tenta deses-
peradamente escapar ao modelo kantiano, dizendo que as estruturas do
sujeito ndo sdo « priori; que as proprias estruturas sao construidas. Mas,
depois, fica a pergunta: “Se sdo construidas, entdo por que é que cada
um n@o as constrdi a sua maneira?” E a resposta de Piaget é a de que
“hd principios gerais de constru¢ao”. E voltamos a perguntar: “E qual o
estatuto desses principios gerais de construgdo? Sdo « priori?” E Piaget
diz, “Nio, estdo inscritos geneticamente, tém uma inscri¢do genética”.
Garanto-lhe que esta luta de Piaget para escapar a Kant, vista em deta-
lhe, entusiasma qualquer aluno! Fiz esse exercicio algumas vezes, no
“Semindrio Temdtico”, a tal cadeira onde andava a volta do que € o
conhecimento matemadtico, de como explicar a necessidade do conheci-
mento matemdtico. Ora, o que o Piaget quer salvaguardar é justamente
essa necessidade, é que haja conhecimentos necessrios. £ muito inte-
ressante ver de que modo Piaget estabelece com Kant uma luta silen-
ciosa. Pdgina a pdgina, ele tem um inimigo que quer abater: o & priori
kantiano que desafia, que se opoe poderosamente ao seu constructi-
vismo. Comparando dois ou trés textos fabulosos de Piaget sobre esta
questdo, chegamos ao fim e, muito honestamente, temos que perguntar
qual a diferenca entre essa inscri¢ao no patriménio genético da huma-
nidade e o a priori Kantiano. Piaget quer salvar as mesmas coisas que
Kant quer salvar. Mas, enquanto Kant, para isso, instaura o “Sujeito
transcendental”, Piaget remete para o “Sujeito epistémico”. Porém, o
sujeito epistémico obedece a principios universais de construgio. Piaget
vai recuando, vai mudando de terminologia... As tantas, j4 ndo sdo prin-
cipios, sdo regras para constru¢do dos principios. O que levanta novas
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questdes: “De onde é que vém essas regras? Por que é que todos temos
as mesmas?” E af, Piaget aproxima-se outra vez de Kant. Ndo tem outra
solucdo. Kant é um pensador muito forte...

Jé Leibniz é muito menos conhecido e menos lido. Por diversas razdes.
A primeira é logo a dificuldade do acesso aos textos. A obra de Leibniz é
muito fragmentdria. Temos a Monadologia, a Teodiceia, os Novos Ensaios,
mais meia dzia de livros. Mas, a maior parte da obra de Leibniz sdo
fragmentos, cartas, textos cuja grande maioria s foi publicada postu-
mamente! Quer dizer, hd virios livros de Leibniz que estdo acessiveis e
traduzidos em todas as linguas. Mas, depois, hd um conjunto imenso
de textos que s6 se encontram em edigdes jd mais ou menos erudi-
tas, de dificil acesso. Isso uma razdo. Depois, porque, ao contrdrio de
Kant cujos textos s3o muito sisteméticos — pardgrafos, sub-pardgrafos,
alineas, obras muito bem organizadas — Leibniz fala de muitas coisas
num s6 livro ou mesmo numa sé carta... teologia, matemadtica, direito,
histéria das linguas, etc. Uma outra razdo diz respeito ao facto de,
contrariamente a Kant, que era um pensador de rupturas e de gran-
des clivagens, Leibniz nos ter deixado uma filosofia continua em acto,
se quiser! Leibniz estava sempre a ensaiar virias hipSteses ao mesmo
tempo, sempre a ouvir o que os outros tinham para dizer, sempre a
tentar perceber bem os argumentos dos outros. E o seu pensamento
modelava-se, depois, diferentemente, em consonincia com o contexto
argumentativo em que escrevia. De alguma maneira, ele foi um dos
mais poderosos arautos do didlogo universal. Leibniz adopta vdrias
perspectivas, a dele e a dos outros (...) e joga naquelas vérias perspecti-
vas. Procura englobd-las a todas numa compreensio mais funda, mais
alargada. Os seus escritos s3o por isso muito subtis, muito profundos,
de muito dificil acesso. Mas, vencidas essas dificuldades de acesso a
obra, ao texto, ao pensamento, a Psicologia teria muita coisa a aprender
com Leibniz. Sobretudo na questdo da percepgdo e na relagdo entre o
pensamento e o simbolo.

A.G —Vou agora fazer-lhe um desafio. Vou pedir-lhe, a si que j4 mostrou
um enorme gosto pela etimologia e pelas palavras, que escolha uma
palavra “fériche”.

O.P. — E-me muito dificil eleger uma s6 palavra. Eu nio me oriento
por uma s6 coisa. Acho que nés somos uma enciclopédia, no sentido de
a nossa vida ser feita de farrapos, de fragmentos, de estilhacos. Somos
feitos de bocados. Somos vérios. Nao somos s um...
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A.G.—Issoéumaboapalavra, em termos de etimologia, “enciclopédia”...
O.P. —A enkuklos paidea, ou seja, o circulo perfeito do conhecimento,
é uma palavra construida na civilizagdo helenistica e depois retomada
por Rabelais no século XVI. Rabelais sonhava que Gargantua desse
ao seu filho Pantagruel um conhecimento integral do universo, que
nao houvesse rio de que ele ndo conhecesse o nome, que ndao houvesse
lingua de que ele ndo soubesse os segredos, que ndo houvesse lugar
do mundo que ele ndo tivesse desbravado, que nio houvesse drvore da
floresta, ou animal do campo de que ndo conhecesse as propriedades. Os
nomes, as corolas das flores, deveria “conhecer todo o universo da enci-
clopédia”! E af, nessa célebre carta de Gargantua, que a palavra entra
novamente no vocabuldrio moderno. E a partir daf que ela, depois, vai
ser largamente utilizada. Por Leibniz, por exemplo, que era um enciclo-
pedista convicto. O meu interesse pela enciclopédia estd também muito
marcado pela inspiracdo de Leibniz. Foi essa pista que persegui num
projecto FCT que coordenei sobre Enciclopédia e Hipertexto. O que me
agrada na enciclopédia € ela remeter para um modelo de conhecimento
que, a0 mesmo tempo, € total e variado, é ndo-linear e descentrado e,
a0 mesmo tempo, atende ao mais pequeno detalhe, 4 mais fina ideia. E
um ideal muito excessivo, muito labirintico, muito extravagante, mas
também muito amdvel e atencioso...

A.G. — Ld entramos no Borges outra vez...

O.P. — Tem razdo. A enciclopédia, a biblioteca universal, a escola, o
museu, a reptblica dos sdbios. Sabe? A minha tese de doutoramento
estuda a conjugagdo dessas cinco figuras da unidade das ciéncias. Todas
elas, figuras de fechamento e, a0 mesmo tempo, de abertura. Fazer
uma totalidade que ndo perca o frdgil, o insignificante, o concreto e
imediato. Odeio a totalidade esquemdtica, que se desinteressa pelo
particular. Mas o sonho de uma totalidade que se quer agarrar ao parti-
cular é um sonho desmedido, impossivel! Por outro lado, o facto de ser
impossivel ndo quer dizer que nao possa ser... desejavel... Quer dizer, o
impossivel estd-se sempre a transformar em possivel, ndio é? O impos-
sivel estd aberto. Além disso, a enciclopédia tem um regime combina-
tério. Pode-se entrar por onde se quiser. Todos podem entrar. Nao hd
uma porta real...

A.G — Bem, eu ji lhe roubei a tal “palavra fétiche” que ia escolher, a
palavra enciclopédia...

283



PARA UMA FILOSOFIA DA ESCOLA

O.P. — Nio, nido sou capaz de escolher uma. Justamente o que lhe estava
a tentar dizer é que hd sempre vdrias palavras: independéncia, autono-
mia, liberdade, hd vérias palavras que para mim sdo muito importantes.
A autonomia talvez seja uma das mais importantes. Para mim é muito
importante ndo me deixar ir, resistir o mais possivel. Sou uma resis-
tente. A palavra “resistente” é também muito importante. Mas ndo sou
capaz de me ater a uma sé palavra.

A.G — E se fossemos pelo gosto da sonoridade da palavra?...

O.P. — Tem razdo. Por exemplo, “Saber - Sabor”. Esta dupla, que Roland
Barthes tdo bem soube teorizar, é algo que me encanta e que, agora que
estou mais velha, ...

A.G. — “Cronologicamente mais avanc¢ada”, em estilo politicamente
correcto...

O.P. — Nio, ndo. Mais velha! Quando uma pessoa trabalha bastante
durante a sua vida, depois hd uma dogura que se adquire. Tem a ver
com essa questdo do sabor. Tive muitas tarefas que me distrairam, que
ndo me deram sossego, tarefas organizativas em que estive empenhada.
Fundei um Centro de Filosofia das Ciéncias que fomentasse e apoiasse
a investigagdo nesta drea em Portugal. E esforcei-me para que, antes de
sair da Faculdade, deixasse esse Centro relativamente constituido, para
que outros, depois, o prosseguissem. Fundei uma revista de Filosofia
e Ciéncia, “Kairos”, que ainda hoje existe e tem idmbito internacio-
nal reconhecido. Fundei um programa doutoral muito rico e inova-
dor no dmbito de um concurso aberto pela FCT. Foi objecto da mais
alta classificagdo por um jari internacional e o Gnico programa doutoral
de Filosofia aprovado em Portugal. Dirigi — e ainda dirijo — muitas
teses de doutoramento e mestrado. Muito trabalho. Mas quando tenho
tempo para ler...Vocé ndo imagina o que € para mim, hoje, ler. Um bom
texto que eu hoje leia é como se fosse uma chuva de estrelas que cai
sobre os meus ombros. Quer dizer, estou hoje receptiva a leitura de uma
forma muito intensa. Tudo ressoa de uma forma extraordindria...Acho
que alcancei um bocadinho esse estado: o saber para mim transformou-
-se absolutamente em sabor. Quando leio assim, a desgarrada, sem ser
“ler para” — porque isso nem é bem ler, é estudar, que é diferente, ndo
é? — Uma pessoa quando tem que ler, ndo lé, estuda! Estudar, tem um
“para” qualquer. Mas ler ndo tem “para” nenhum. Quando simples-
mente lemos, as palavras tocam-nos de uma forma inaugural. Um livro
é uma carta de amor, como diz Sloterdijk. Uma carta que foi langada
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ao mar numa garrafa, dirigida a amigos distantes e desconhecidos. E
ler é receber essa amizade. Tornar-se digno dela. Tenho hoje esse gosto
com uma intensidade como nunca tive. E acho que isso é fruto do que
eu fui aprendendo (e estudando) ao longo da vida... E também dessa
etimologia profunda que liga “saber” e “sabor”... E de eu jd estar velha.
A.G — Entramos no tema da velhice...

O.P. — Mas o entardecer é uma coisa muito bonita. Sabe que a filosofia
sempre foi pensada como uma prepara¢do para a morte (...) como um
“saber morrer”. Isso é muito profundo, saber morrer. O Homem € o
Gnico animal que sabe que vai morrer, o Gnico animal que constréi
timulos, que inventa deuses, que preza o passado e antecipa o futuro,
que tem memdria do Futuro. Por isso é que, uma das primeiras mani-
festacbes humanas sio os tmulos...e por isso é que a mais decisiva
marca do humano € a escrita enquanto meméria do passado e promessa
de futuro. Acho que a filosofia, em grande parte, é uma aprendizagem
para saber morrer com paz, com sabor, com sabedoria. O que ndo quer
dizer que ndo se aceite e celebre a vida no seu esplendor. Nao s@o coisas
contraditorias. Pelo contrdrio! A vida, justamente, tem de ser vivida no
seu esplendor. E o esplendor da vida que vai dar sentido a este absurdo
que é a morte. Em vez de fechar com a morte, fechemos com a vida
e o seu esplendor. Af estd outra bela palavra: “Esplendor”, esplendor
porque atira para mil lados, abre todas as portas.

Nota

1. Entrevista conduzida por Anténio Gonzales (docente e investigador no ISPA, membro de
Centro Cultural Aziz ab’Saber). A entrevista foi feita em 2004 para um ndmero da Revista
SER, entretanto extinta onde seria apresentada com as seguintes palavras de Anténio Gonzales:
“Conhecer um pouco do pensamento da Professora Olga Pombo serviu de pretexto a uma
conversa solta, entre livros e escolas, pensadores de todos os tempos, andes e gigantes, infantes
e gerontes. Docente e investigadora na Faculdade de Ciéncias da U.L., Licenciada e Mestre em
Filosofia, Doutorada em Histéria e Filosofia da Educa¢io e com Agregacio em Filosofia das
Ciéncias, é autora de virios livros e publica¢des. Ao sabor das palavras, comegamos no ensino
e terminamos na morte. Falamos do educar e do ensinar. Perguntamos: porque “damos” aulas?
Leituras: de livros, textos e hipertextos. Cruzaram-se filosofia, epistemologia e matemadtica,
com 0 ensino como pretexto. Apresentamos, CoOm muita pena Nossa, apenas um pequeno
excerto dessa longa — e saborosa, etimologicamente saborosa — conversa”.

2. O livro acabou por ser publicado, quase 30 anos depois de ser sonhado. Nele retino um
conjunto de estudos de vérios autores (Anténio Vieira, Jodo Constincio, Jorge Carreira Maia,
José Trindade dos Santos, Manuel Rodrigues, Oded Baliban e Olga Pombo), e uma longa
introducdo da minha autoria Cf. Pombo, Olga (ed.) Regresso ao Protagoras de Platio, Lisboa:
Mariposa Azul, 2021.
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