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Introducio

Este relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada divide-se em trés partes. A primeira consistird numa
descri¢do dos aspetos que mais fundamentalmente marcaram o meu estagio, que se realizou na Escola
Secundaria Luis de Freitas Branco, sob supervisdo da professora Helena Serrdo.

Esta inicia-se com uma apresentacdo da escola que me recebeu, do seu projeto educativo, e também do
agrupamento onde se insere. Depois de algumas palavras sobre o nucleo de filosofia e as reunides de estagio,
bem como do processo de observagdo das aulas lecionadas pela professora Helena, passarei a uma descrigdo
das turmas que lecionei, uma do 10° ano e outra do 11°.

O momento que se segue, o nucleo desta primeira parte, consiste numa caracterizag@o reflexiva das
aulas lecionadas. Trata-se de descrever e refletir sobre o percurso que realizei ao longo do ano letivo como
professor estagiario. Para iluminar esse caminho, nomeadamente ao nivel das estratégias que procurei
privilegiar (nem sempre com sucesso), comeco por dedicar alguma atencdo e reflexdo a certas abordagens
tedricas, que pretendem pensar os processos de ensino-aprendizagem.

Passarei depois as aulas propriamente ditas. No 10° ano coube-me lecionar a Logica Proposicional, bem
como duas aulas de Filosofia Politica. No total foram 10 aulas de 90 minutos. No 11° ano coube-me lecionar
principalmente a Filosofia da Ciéncia e a Filosofia da Arte, mas também duas aulas de Filosofia do
Conhecimento ¢ duas de Filosofia da Religido. No total foram 15 aulas de 90 minutos. E abordado, para cada
conteudo lecionado, aquilo que considero ter sido mais instrutivo. A totalidade do processo de lecionagao ¢ tido
em conta: da planificacdo da aula, passando pela selegdo e criacdo dos recursos, até a sua concretizacdo, nao
esquecendo os momentos de avaliagdo. Apesar das limitagdes 6bvias, que nos obrigam a selecionar partes de
uma experiéncia complexa e rica como esta, procuro dizer uma palavra sobre cada aula, detendo-me naquilo
que considero mais marcante para mim enquanto professor, nomeadamente as dificuldades com que me fui
confrontando, mas também o que me pareceu ter corrido melhor.

Ainda nesta parte terei em conta, brevemente, as atividades que eu € 0o meu colega de estagio tentamos
levar a cabo. Além disso, mencionarei as atividades em que participamoscom a professora Helena.

Na segunda parte abordarei nos seus tragos gerais uma concegdo de filosofia (e ndo s6) denominada
Filosofia como Modo de Vida, através dos escritos de Pierre Hadot, e sugerirei que havera algumas vantagens,
mas também dificuldades, em adapta-la ao nosso Ensino Secundario, tendo antes identificado aquilo que, a luz
do postulado pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, me apareceu como uma insuficiéncia
concetual (e pratica) no modelo vigente.

Comegaremos, aqui, por observar como ¢ que o problema da didatica da Filosofia aparece como um
problema filoséfico. Perceberemos, entdo, que qualquer decisdo ao nivel do como ensinar melhor Filosofia
pressupOe uma decisdo acerca da propria Filosofia, ou melhor, acerca de o que ¢ a Filosofia — uma decisdo

metafilosofica. Aqui temos duas esferas distintas, mas intimamente relacionadas: a da metafilosofia e a da



didatica: a primeira parece determinar a segunda: devera, por isso haver uma coeréncia entre elas. Esta relagdo
¢ visivel ao nivel da Aprendizagens Essenciais, onde a Filosofia é entendida como atividade concetual critica,
¢ onde sdo recomendadas certas estratégias ao nivel da didatica. A apresentagdo da filosofia nos manuais devera
ser também um desdobramento disto.

No entanto, este esquema parece estar incompleto: é preciso considerar que se espera algo da Filosofia.
Isto é: que a pratica filos6fica no Ensino Secundario obrigatorio pressupde que ela faca algo aos alunos, que aja
sobre eles de algum modo. Numa palavra: que os (trans)forme. Testemunha disto € o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria, onde essas expetativas (trans)formativas ganham forma.

Descobrem-se assim dois problemas. Fazendo uso das palavras de Daniele Lorenzi, que aqui se refere
a original leitura de M. Foucault da Carta VII de Platdio — o problema fundamental da “«realidade» do
empreendimento filosofico, daquilo que faz da filosofia algo digno de ser praticado, isto €, aquilo que garante
que ela ndo se reduza a um jogo estéril de palavras vds e de conceitos vazios.” (Lorenzini, 2022, 174). E
intimamente associado a este, parece-me, o problema da justificacdo da filosofia no Ensino Secundario.

Inicialmente dar-nos-emos conta da necessidade de procurar uma maxima coeréncia entre as trés
esferas: metafilosofica, didatica e (trans)formativa. Esta ultima diz respeito aos efeitos que podemos esperar
que a Filosofia produza nos alunos. A hipdtese que aqui desenvolveremos é que a concecao metafilosofica
vigente talvez ndo seja a que reune melhores condi¢cdes para produzir os efeitos (trans)formativos sobre os
alunos com o alcance integral que ¢ pressuposto pelo Perfil dos Alunos...

De seguida apresentaremos, nos seus tragos gerais, uma outra concecdo de Filosofia, que, segundo
Pierre Hadot, tera sido a forma como a filosofa foi entendida na sua aurora grega original: a filosofia como
modo de vida. Descreveremos ainda a sua leitura da decadéncia deste modo de ver a Filosofia e a partir daqui
assumiremos a hipotese de estarmos, hoje, perante uma filosofia desfigurada — isto é: reduzida a sua dimensao
mais teodrica, abstrata ¢ concetual. Sera assim que faremos uma breve leitura, algo hermenéutica, ao modo
como ¢ apresentada a Filosofia aos alunos do 10° ano, tentando observar a sua desfiguracdo, mas também os
tragos originais, nomeadamente na sua vocagdo (trans)formativa original. Depois debrugar-nos-emos sobre o
conceito central nesta forma de entender a filosofia — o conceito de exercicios espirituais. E ele o elemento
decisivo, capaz de, pelo menos teoricamente (e espera-se que também na pratica), operar uma (trans)formacao
integral ao nivel do modo de ser do aluno — sendo essa insuficiéncia apontado a filosofia entendida como
atividade concetual critica.

Por fim, numa terceira parte, refletiremos sobre alguns outras vantagens e dificuldades em tentar
adotar, nos seus tracos gerais, uma concecdo de filosofia deste género, tendo em conta a experiéncia de outros
que o fizeram e fazem, mas também, e sobretudo, as linhas orientadoras do nosso contexto, como ¢ o caso do
Perfil do Aluno ¢ das Aprendizagens Essenciais. Além disso, ¢ este sera o ponto central da ultima parte,
procuraremos olhar para os conteudos que lecionamos vendo como é que, de acordo com a filosofia como
modo de vida, e tendo em conta certos exercicios em particular, eles poderiam ter sido apresentados e

praticados se inscritos num horizonte mais existencial.



1. Descricao Geral da Pratica do Ensino Supervisionada

1.1. Contextualizacio e descricio do Agrupamento e Escola Cooperantes.

Nesta primeira parte do relatdrio que ora se inicia procurarei descrever e refletir sobre o meu percurso
enquanto professor estagiario de Filosofia no Ensino Secundario. Para isso, comegarei por apresentar
brevemente o contexto onde se insere o estabelecimento de ensino que me acolheu.

Localizado em Pago de Arcos, e pertencente ao municipio de Oeiras, esse estabelecimento abriu portas
pela primeira vez com o dealbar da década de oitenta — no ano letivo de 1980/1981 —, tendo recebido ai o nome
de Escola Secundaria de Pago de Arcos.! Mas quatro décadas se passaram e com elas esta escola ganhou um
novo nome € uma nova roupagem: chama-se agora Escola Secundaria Luis de Freitas Branco (ESLFB), em
homenagem ao seu patrono, o grande compositor portugués da primeira metade do séc. XX, e tem hoje uma
arquitetura moderna?, esteticamente apelativa, onde se pode destacar a “Sala Polivalente” — de um interior em
madeira magnifico, com dois pisos, escadaria em caracol, etc —, € também o local onde estd a “Portaria”, uma
entrada aparentemente algo excéntrica, mas cuja fungdo harmonica se torna evidente quando contemplamos o
edificio na sua totalidade.> Além disso, esta remodelagdo proveu a escola ¢ a sua comunidade com boas
condigbes materiais: salas confortaveis munidas de computadores, projetores ¢ quadros interativos
(esporadicamente faliveis, como ¢ normal); um excelente anfiteatro, uma biblioteca, campos exteriores para
praticas desportivas, entre outros. Cada Departamento tinha o seu espaco proprio, onde realizamos as reunides
semanais, e cada espago tinha os seus computadores, onde por vezes planifiquei e preparei algumas aulas.
Quanto aos servigos providos pela escola, gostaria de evidenciar o excelente funcionamento da Reprografia,
sem o qual o trabalho dos docentes seria muito mais dificil. A forma como este servi¢o nos foi totalmente
disponibilizado é representativa do modo como eu ¢ o meu colega de estagio fomos recebidos pela ESLFB:
fomos tratados, desde o primeiro momento, tanto pelo pessoal docente como pelo ndo docente, com
profissionalismo, cordialidade e uma inexcedivel generosidade.

A ESLFB pertence ao Agrupamento de Escolas de Pago de Arcos (AEPA), sendo a escola sede deste,

o qual foi criado em Junho de 2012, e ¢ composto por mais quatro estabelecimentos de educacgdo: Escola Basica

!'Um breve resumo da historia da ESLFB pode ser consultado em: https://eslfb.pai.pt/servi%C3%A7os.

2 A renovagdo da ESLFB deu-se ao abrigo do Programa de Modernizagdo do Parque Escolar Destinado ao Ensino
Secundario, Cf. https://parque-escolar.pt/pt/programa/programa-de-modernizacao.aspx.

3 Para conhecer melhor o projeto de requalificagdo que deu origem a actual ESLFB, mormente nessa vertente arquitetonica,
vide: Escola Secundaria Luis de Freitas Branco | Espaco de Arquitetura (espacodearquitetura.com). Para uma reportagem
fotografica do interior e exterior da escola ja remodelada, vide: https://www.joaomorgado.com/pt/reportagens/escola-
secundaria-luis-de-freitas-branco.



https://eslfb.pai.pt/servi%C3%A7os
https://parque-escolar.pt/pt/programa/programa-de-modernizacao.aspx
https://espacodearquitetura.com/projetos/escola-secundaria-luis-de-freitas-branco/#%3A%7E%3Atext%3DA%20Escola%20Secund%C3%A1ria%20Lu%C3%ADs%20de%20Freitas%20Branco%20%C3%A9%2Cocupando%20o%20interior%20de%20um%20grande%20quarteir%C3%A3o%20suburbano
https://www.joaomorgado.com/pt/reportagens/escola-secundaria-luis-de-freitas-branco
https://www.joaomorgado.com/pt/reportagens/escola-secundaria-luis-de-freitas-branco

Dr. Joaquim de Barros, a Escola Basica Dionisio Santos Matias, a Escola Basica Anselmo Oliveira e a Escola
Basica Maria Luciana de Seruda. A localizacdo algo privilegiada do AEPA, que se situa “numa zona
predominantemente residencial, perto da costa e tendo por horizonte o Farol do Bugio” (AEPA, 2020, 2), pode
ser (e foi) experienciada através da vidraca da sala dos professores. Além deste pormenor, convém notar que,

num contexto de crescente urbanizacdo tém sido fomentadas

“atividades econdmicas locais, em especial no setor terciario e terciario superior, com a instalagdo de varios
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parques empresariais e de ciéncia e tecnologia na sua area de influéncia (...) tal como o “Parque dos Poetas”.

(AEPA, 2020, 2).

Este parque revelou-se, de facto, uma mais-valia: foi palco de duas atividades distintas: uma organizada
e pela professora Helena Serrdo, onde eu ¢ 0 meu colega podemos participar, € outra organizada por nos, que
retomarei adiante.

Ainda em relagdo ao AEPA, ¢ de sublinhar a diversidade da sua oferta educativa, que parte da Educagdo
Pré-Escolar e passa pelo Ensino Basico até chegar ao Ensino Secundario (desde 1986/87), mas também a sua
inclusividade, na medida em que oferece percursos alternativos, tais como os Cursos Profissionais (desde
2004/05)* e os Cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos®, incluindo ainda a existéncia de uma Unidade de
Apoio a Multideficiéncia.® No ano letivo em que realizei o meu estagio (2021/22), a escola contava com cerca
de 1818 alunos distribuidos por cerca de 77 turmas em regime diurno, sendo que 10 correspondem a Cursos de
Formagdo de Adultos e 14 a Formagdes Modulares. (AEPA, 2020, 4). No respeitante a professores, o AEPA
conta com 320 docentes, estando a maioria nos quadros (e na escola sede). Ha ainda 14 assistentes técnicos, 76
assistentes operacionais (cerca de metade encontra-se na escola sede) e 4 psicologas. (AEPA, 2020, 5) Em
termos de oferta educativa ao nivel do Ensino Secundario, e concretamente neste ano letivo, foram
disponibilizadas quatro areas de estudos: Ciéncias e Tecnologias, Artes Visuais, Ciéncias Socioecondomicas e
Linguas e Humanidades. Eu e meu colega Clayton Silva tivemos contacto sobretudo com outros docentes de
Linguas e Humanidades, mas também trocamos algumas palavras, numa reunido de conselho de turma e noutra
com encarregados de educacdo, ou pelos corredores e na zona da cafetaria, com docentes de outras areas, ainda
que muito pontualmente.

Como seria de esperar, a maioria da populagdo escolar do AEPA ¢ de nacionalidade portuguesa. Porém,
€ uma vez que a “visdo” que orienta este agrupamento, no sentido de se tornar uma “referéncia”, se pauta pela

promogao “de percursos de sucesso que contribuam para uma integragao social plena” (9), a “inclusividade” de

4 Para uma visdo mais detalha das opgdes concretas que existem sob esta designagdo: PCA — Projeto Curricular de
Agrupamento, 2021, p. 21.

3 Isto é feito em articulagdo com o Centro Qualifica (CQ) que opera a partir da ESLFB e existe nesta escola desde 1995/96.
Para mais informacdes, vide: https://aepaoeiras.weebly.com/centro-qualifica.html.

¢ Esta destina-se aos alunos do 1° e 2° Ciclos e est4 instalada na EB Dr. Joaquim de Barros — AEPA, 2020, 5.

Note-se que a “diversidade de oferta educativa” e o “ensino diferenciado e inclusivo” sdo também duas das grandes
orientagdes definidas pelo projeto curricular do AEPA. Cf. PI(P) — Plano de Inovagdo (Pedagogico), 2019, 2.
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todos aparece como uma das principais preocupagdes.’

Quanto a situac¢do socioeconomica da populagdo escolar, é-nos dito no referido projeto educativo que
todas as classes — da média, média-alta, média-baixa, até a de “menores rendimentos” — estdo presentes. Para
ajudar os mais necessitados existem os SASE (Servicos de Ac¢do Social) que apoiam cerca de 30% dos alunos
em regime diurno. (6)

Estes dados mais concretos sdo apenas as marcas mensuraveis de um Projeto Educativo que se encontra
em pleno desenvolvimento, cuja missdo é um processo de melhoria constante — e ndo algo que se possa alcangar

em definitivo— no sentido de:

“Promover aprendizagens de qualidade, no respeito pela inclusdo e diversidade de escolhas” e “Contribuir para a
formacao de cidadaos responsaveis, autbonomos, solidarios e inventivos, capazes de responder aos desafios

colocados pela sociedade do conhecimento” (9)

Para cumprir esta missdao, o AEPA desenvolveu o Plano Estratégico que apresenta varios “vetores
estratégicos, linhas de orientagdo, objetivos, indicadores e metas” (11). Este ponto sera retomado adiante, com
a devida brevidade, no contexto da descrigdo da atividade que eu e o meu colega desenvolvemos na ESLFB,
pois que, foi ai, aquando da sua conceptualiza¢do ¢ elaborac¢do, que a professora Helena Serrdo, a nossa

orientadora de estagio, nos recomendou uma consulta ao Projeto Educativo.

1.2. O Nucleo de Filosofia e as Reunides de Estagio.

Como ja referi, na ESLFB, cada departamento tem o seu espago de trabalho, com computadores a
disposicdo. A Filosofia estd inserida no Departamento de Ciéncias Sociais. E ainda que ndo tenhamos
participado em nenhuma reunido do Nucleo de Filosofia, nesse espago do departamento tivemos a oportunidade
de conhecer outros professores, ndo s6 de Filosofia, como de outras de outras areas. Uma professora em
concreto, de Historia, ficar-nos-4 na memoria, pois fora uma presenca constante, ainda que muito discreta, com
quem amiude trocamos impressoes, quer sobre a escola e a profissdo, quer sobre os cruzamentos que existem
entre estas duas areas do conhecimento. Foi também nesse espago do departamento que eu, o meu colega de
estadgio e a professora orientadora nos reunimos semanalmente. Essas reunides decorreram quase sempre a
segunda-feira de manha. Nelas podiamos refletir sobre o que foi feito na semana anterior, bem como planear a
seguinte. A professora pedia-nos que levassemos as planificagdes das aulas que iriamos dar nessa semana e 0s
recursos que pretenderiamos usar. Esses materiais deveriam ser discutidos e as diferentes opinides escutadas e

analisadas. Como ¢ evidente, a palavra da professora Helena — sendo ela a orientadora e a responsavel por tudo

7 E-nos dito no Projeto Educativo que “existe um niimero significativo de estrangeiros” (358 criancas e jovens — 9% da
populacao escolar diurna; e 179 formandos adultos — 30% do total). A maior parte € constituida por discentes oriundos dos
paises da CPLP (Comunidade de Paises de Lingua Oficial Portuguesa), sendo que a maioria corresponde & comunidade
brasileira (63%), seguida pelos alunos naturais de Angola (8%) e Cabo Verde (6%). Além destes, 10% dos alunos
estrangeiros sdo oriundos da zona Leste da Europa. (6)



quanto fizéssemos com as turmas — foi sempre a ultima. Além disso, as reunides serviram também para a
elaboragdo ou alteracdo conjunta de alguns testes e exercicios, para selecdo de textos para resumo, para a

correcdo de resumos ou relatorios, ou para tratar de alguns assuntos de caracter institucional (mais no inicio).

1.3. Observacao de Aulas e Descricao das Turmas Lecionadas.

Foi logo numa das primeiras reunides com a professora Helena que eu € o meu colega recebemos as listas
das turmas e as respetivas fotografias dos alunos.® Decidir essa distribui¢do foi a primeira tarefa importante.
Mas antes observamos as primeiras aulas da professora orientadora. Observar ¢ uma arte dificil e sdo varias as
estratégias que podem ser adotadas. Em primeiro lugar havia que decidir qual o lugar a ocupar nasala de aula.
Uma opgao seria sentarmo-nos com os alunos, talvez nos ultimos lugares, compartilhando com eles a visao da
docente. Porém, uma vez que o que queriamos observar realmente era a relacdo — com tudo o que isso envolve
— que a professora estabeleceria com os alunos, achamos melhor sentarmo-nos ao lado dela, de frente para
aqueles. Isto revelou-se, creio, uma boa opgao, pois também nos ajudou a assumir a nossa posi¢aode professores
(ainda que estagiarios) desde cedo. Além disso, facilitou a propria observacdo: de frente para os alunos
conseguiamos ver como eles iam reagindo a cada momento da aula. Durante a observagao, especialmente no
primeiro semestre, fui apontando tudo o que achasse de relevante em relagdo aos métodos, estratégias e
recursos empregues na lecionacdo da orientadora, qualquer coisa que me cativasse atencao, inclusive o tom de
voz, as pausas de siléncio (etc); e isto observado sempre em relacdo as reagdes dos alunos — face a um certo
tipo de diapositivo, a uma pergunta mais aberta ou fechada, a emergéncia de determinados temas externos a
escola (etc). Também me interessou observar os alunos de forma mais individual, antecipando j4 a minha
lecionacdo, onde teria de atentar, em simultaneo, a dois niveis ou planos: o da turma como um todo ¢ o de cada
aluno enquanto tal: o universal e o singular.

De as aulas observadas, aquelas que mais me marcaram, por ter tido a sensacdo de que algo
potencialmente irreversivel era ai decidido, foram as aulas do primeiro modulo (10° ano) — “Abordagem
Introdutéria a Filosofia e ao Filosofar”. E aqui que os alunos tém o primeiro contacto com esta area de saber, e
¢ aqui, creio, que muitos decidem se vdo ou ndo deixar-se interessar por ela ao longo do ano letivo. Na
segunda parte deste relatorio, veremos como esta sensagdo orientou a minha questionagdo e subsequente
investigacao em torno do entendimento de Filosofia aqui patente.

Se a memodria ndo me falha, foi logo no fim da primeira semana de aulas que ficou decidida a
distribui¢do das turmas. Como s6 havia uma turma de 10° ano, a decisao foi entre as duas turmas do 11° ano. Eu
fiquei com o 11° B e o meu colega Clayton com o 11°A, tendo a turma de 10° ano — o 10°E — sido partilhada
pelos dois. Quanto ao 11°A, uma turma do curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias, eu sé assisti

as aulas, quer do meu colega, quer da professora.

8 Estas listas acabaram por sofrer alteragdes ao longo do ano letivo. No portefolio apresento as listas iniciais, pois que sdo
a unicas de que disponho. Aqui decidi ndo expor dessa forma os dados referentes aos alunos.
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O 10°E era uma turma de curso Cientifico-Humanistico de Lingua ¢ Humanidades. A sua composi¢do
sofreu de inicio algumas alteragdes’, sendo que, no fim do ano letivo, a turma contava com 23 alunos: 15
raparigas e 8 rapazes. A média de idades situava-se nos 15,9 anos. Esta era uma turma que apresentava no geral
muitas dificuldades de aprendizagens, havendo também varios alunos com Agdo Social Escolar. Ndo houve
nenhum caso flagrante de indisciplina durante as aulas, mas aconteceu com alguma frequéncia os alunos
trazerem desavengas exteriores para dentro da sala.!° A conversa, que por vezes impossibilitou o normal
desenrolar das aulas, foi mais ou menos uma constante, ainda que tenha havido uma notavel melhoria ao longo
do ano. O que melhorou também, além dos resultados, foi a participagdo. Este, de facto, foi o ponto alto da
turma: passaram a participar muito e eram capazes de argumentar. Quando descrever o debate que organizei
para esta turma, falarei mais sobre este ultimo aspeto.

O 11° B era uma turma do curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologia. A professora Helena
era a sua diretora de turma, a semelhanca do que acontecera ja no ano letivo anterior. Isso permitiu-me conhecer
melhor de antemao os alunos através da orientadora e fez-me vislumbrar um pouco no que consiste o trabalho
de dire¢do de turma, tendo assistido também a uma reunido de Concelho de Turma no final do primeiro
semestre. Esta turma contava com 20 alunos'!, dos quais 7 eram raparigas e¢ 13 rapazes. A média de idades
situava-se nos 16 anos. Trés alunos, se ndo estou em erro, tinham Acao Social Escolar. Esta era uma turma que
apresentava bons resultados académicos no geral, tendo inclusive alguns alunos excelentes. O que me
surpreendeu mais, ndo obstante, foi 0 comportamento e civismo exemplares da maioria dos alunos. Exemplar
foi também o geral das intervengdes, algumas realmente perspicazes e filosoficamente muito relevantes. Esta
foi a turma onde lecionei mais aulas e foi com os seus alunos que estabeleci uma maior relagéo institucional e

afetiva; sinto que aprendi muito com alguns deles.

9 Ainda antes de eu iniciar a leciona¢do houve uma aluna que trocou de curso; depois, quando j4 estava a meio da lecionacio
de Ldgica Proposicional, entrou um novo aluno; mais tarde entraram mais trés.

10 Isto aconteceu com maior prejuizo durante a lecionagio da professora Helena, que também nunca tinha tido contacto
com a turma. A forma como lidou com essas situagdes — dando o espaco certo aos alunos, ouvindo-os e retomando
eventualmente a aula, mantendo sempre a calma e uma certa afetividade — ensinou-me muito.

' Houve uma aluna que saiu antes de eu iniciar a lecionagdo € outra que entrou mais tarde.



1.4. As aulas lecionadas: caracterizacao e reflexao

Nesta secgdo procurarei caracterizar e refletir sobre o meu percurso como professor estagiario. Os
necessarios limites de extensao textual forgam uma escolha nem sempre facil entre o que excluir € o que trazer
para o relatorio. Optei por escolher, por isso, em cada uma das unidades lecionadas, aquilo que me pareceu mais
relevante — porque mais instrutivo para mim enquanto professor —, neste caminho. Abordarei, em cada momento,
alguns aspetos selecionados em relagdo aos processos de planificagdo das aulas, a construgdo e aplicacdo dos

recursos, as estratégias usadas, aos tipos de avaliagdo envolvidos, etc.

1.4.a. Consideracgoes preliminares sobre as estratégias usadas.

Este capitulo tem o intuito de ser como um pano de fundo que pretende iluminar o sentido das estratégias
particulares a que me referirei adiante. Orientou-me sobretudo o que aprendi durante o Mestrado, quer nos
momentos de planeamento, quer no exercicio das aulas.'?

Antes desta pequena aventura nunca tinha pensado na imensa complexidade que estd envolvida nos
processos de ensino e aprendizagem. Este foi o meu ponto de partida: reconhecer claramente tal complexidade.
E daqui surgiram duas questdes: a) Porque sera que, como aluno, e, portanto, participante desse processo, nunca
vislumbrei algo dessa complexidade? b) De onde advém essa complexidade, o que € a que constitui, ¢ de que
maneira a sua compreensao nos pode elucidar quanto as melhores formas de lidar com ela?

Estas duas questdes estdo interligadas, surgiram-me logo no inicio da lecionag¢@o, e fizeram-me refletir
quanto ao sentido das estratégias que haveria de adotar.

Quanto a primeira questdo, algo estranha, possivelmente ma, podemos dizer: o aluno ndo esta numa
posicdo que o permita atentar nesse processo, ndo € esse o seu papel; uma outra hipétese, aquela que pretendo
ensaiar: o tipo de processo ensino-aprendizagem que formou o aluno, e neste caso o aluno que fui, advém de
uma abordagem objetivista, que conceptualiza a realidade social como sendo algo exterior ao sujeito que a

procura conhecer e manipular, o que se reflete num ensino centrado no professor (o especialista), cuja funcao

12 As unidades curriculares de Problematicas do Ensino da Filosofia, de Didatica I e II, bem como de Educagdo, Curriculo
e Multiculturalismo, foram especialmente importantes neste aspecto. O que nao significa que segui cegamente uma ou
outra estratégia, uma ou outra didatica, mas antes que, nesse exercicio de experimentagdo que foi o estagio, tentei orientar-
me, com maior ou menor sucesso, por aquilo que me foi transmito (muito diverso) e pelas reflexdes — ainda muito verdes
— que a partir daf urdi.



¢ a de meramente transmitir aos estudantes (os novatos) esse saber acabado da realidade independente.'® Esta
abordagem, ao excluir a participagdo ativa do aluno, camufla a complexidade constituinte do processo ensino-
aprendizagem, impossibilitando também a sua confrontagdo com situagdes capazes de lhe mostrar o papel
verdadeiramente ativo que desempenha.

A segunda questdo tem duas partes. A resposta mais rapida a primeira parte: a complexidade advém da
multiplicidade e heterogeneidade dos elementos e agentes que estdo envolvidos nesses processos: diferentes
condigOes socioecondémicas, culturais, valorativas, normativas: diferentes mundividéncias. As consequéncias
disto extraem-se respondendo a segunda parte da questdo: se compreendemos, ¢ reconhecemos, essa
multiplicidade heterogénea, entdo precisamos de uma outra perspetiva sobre os processos ensino-aprendizagem
que a tenha em conta, visto que objetivista falha nesse sentido.

Ambas as respostas indiciam a existéncia de uma abordagem (a objetivista) desadequada aos processos
de ensino-aprendizagem, que além de ndo lidar com a complexidade que os constitui, parece querer ignora-la,
o0 que impossibilita a reflexao sobre novas formas, mais eficientes e adequadas para todos, de ensinar.

Hé algumas décadas que esta abordagem tem vindo a ser amplamente criticada, bem como o tipo de
ensino monoldgico que lhe corresponde.'* O contacto, no Mestrado, com outras perspetivas, aliado ao
reconhecimento da insuficiéncia geral daquele modelo, levou-me a eleger, como base transversal a escolha das
minhas estratégias, uma concecdo dialogica dos processos de aprendizagem e construgdo do conhecimento.

O mesmo artigo que nos descreve a abordagem objetivista, e que traga uma genealogia das principais
abordagens a aprendizagem desde a revolucdo industrial, da-nos a conhecer duas outras: a) construtivista, em
que a aprendizagem ¢ vista como um processo cognitivo de associagdo de novos conhecimentos aos esquemas
mentais ja existentes, sendo que dai resulta a constru¢do de novos sentidos sobre 0 mundo; uma boa estratégia
seria aquela que facilitasse esse encaixe do novo no esquema antigo, tornando-o produtivo e apto a ser usado'>:
assim, os professores devem familiarizar-se (e adaptar-se) com o modo de constru¢do de sentido dos alunos,
que sdo os agentes centrais no processo;'® b) comunicativa, em que a aprendizagem ¢ vista como algo que se
constrdi em conjunto a partir da malha complexa de relagdes intersubjetivas que compde o tecido social. E esta
ultima que procura defender ¢ pér em marcha uma concegao dialdgica dos processos de aprendizagem. Passo,
brevemente, a caracteriza-la.

Ao contrario das outras duas, que estdo associadas ao paradigma caracteristico de uma sociedade

industrial, esta Gltima, que ¢ interdisciplinar, pretende ser a mais apta para esta sociedade de informacgao e

13 “The objectivist conception of learning was based on structuralist or systemic perspectives of social reality, in which
reality is external and independent from the subject. Those holding this perspective believe it is possible to know reality
externally, so learning was seen to occur as an expert transmitted knowledge to a novice, without much need for the learner
to engage more actively in the process. — Racionero, S. & Padros, M., 2010, 146.

14 Dir-se-ia até que teoricamente é anacronico falar dela, no entanto, na realidade concreta, a minha experiéncia indica-me
que esta ainda muito presente.

15 “In this perspective, learning basically means finding the right schema for a problema and then, to produce a solution
knowing how to use the facts and problem-solving rules and strategies that the schema contains.” [...] Within this
framework, the mission of schools is teaching students the facts, rules, and beliefs they will need in life, and how to apply
them in the right situations.” — Ibid., 148.

16 Ibid., 146. Consultar quadro comparativo das diferentes abordagens na pagina seguinte.
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complexidade. Defende uma aprendizagem dialdgica: o que se deve promover, ao nivel do ensino, e abrangendo
tanto a comunidade escolar como ndo escolar, ¢ a interacdo e o dialogo multidirecionais, a troca intersubjetiva
de mundividéncias sob o signo de iguais na diferenga, uma vez que ¢ a partir dai, alcangando-se consensos, que
se conhece e transforma a realidade social. Isso significa, desde logo, que é necessario atentar em todos aqueles
fatores descurados pela abordagem objetivista, apontando especialmente para questdes como a das
desigualdades de participacdo entre cada grupo de toda a comunidade, e como ¢é que isso afeta as oportunidades
de aprendizagem.!”

A perspetiva da aprendizagem dialdgica, propria desta abordagem comunicativa, tem sido
fundamentada por varios autores e teorias provindas de diversas areas do conhecimento (relevantes para o
ensino). Nomes sonantes como o de Paulo Freire, com a sua “teoria da ac¢@o dialdgica”, que afirma a
importancia do didlogo para a aprendizagem e emancipagdo através do pensamento critico; ou o de Mikhail
Bakthin, e o seu conceito de “responsividade”, que descreve o facto de que quando dizemos X estamos
simultaneamente a responder a Y e a antecipar Z; ou ainda J. Habermas e a sua “teoria da ac¢do comunicativa”,
que afirma que os seres humanos tém a capacidade de estabelecer didlogos orientados para a resolugdo de
conflitos de forma consensual, sdo apenas alguns exemplos importantes.'®

Nio obstante, talvez 0 nome a destacar seja mesmo o do psicélogo soviético Lev Vygotsky. E ele o
responsavel pela tese de que a criacdo ¢ desenvolvimento dos processos cognitivos encontra-se em primeira
instancia um contexto social e cultural, através da interagdo entre as pessoas, e entre elas ¢ o meio. E a partir da
partilha de instrumentos e sistemas de signos proprios de um contexto que se inicia a aprendizagem, sendo que
s6 num segundo momento € que esses processos sociais sdo interiorizados e se convertem em fungdes
psicoldgicas dos individuos.!” O que é essencial, portanto, é o estabelecimento dessas relagdes dialdgicas,
intersubjetivas, necessariamente assimétricas, onde, no caso do ensino escolar, um individuo (ex: o professor)
¢ mais capaz do que outro individuo (ex: o aluno).?’ Aqui, ser mais capaz significa apenas que o professor é o
participante da interagdo que ja internalizou os significados socialmente compartilhados dos assuntos tratados
no curriculo escolar. Mas desta assimetria nada mais se segue, o professor nao tem direitos especiais no dialogo,
além de ser o responsavel pelo sentido Gltimo deste. Mas como tentar garantir que o dialogo ¢ bem-sucedido?

Fundamentando-se nos autores ja referidos (e noutros), e a partir de investigagdes praticas que procuram

por a prova a eficacia de uma aprendizagem baseada no dialogo — onde se destaca o projecto INCLUD-ED?*' —

7 Ibid., 147-148.

18 Ibid., 150.

19 Vygotsky, L., 2012, 101.

20 Vygotsky pensa especialmente este tipo de relagdes bidirecionais, e tendo em conta as condi¢des de ensino hoje, é
sobretudo neste nivel que podemos desenvolver os didlogos. Porém, o ideal, na aprendizagem dialdgica (como ¢ hoje
defendida) ¢ que as relagdes, mesmo no ensino, extravasem o ambito da escola e da relagdo professor-aluno, envolvendo
toda a comunidade.

2l Denominagdo completa: INCLUD-ED, Estratégias para a inclusdo e coesdo social na Europa a partir da Educagdo
(2006-2011). Este projeto, de grande ambicao, escopo e recursos, debrucou-se sobre escolas que, apesar de localizadas
em contextos socioecondémicos desfavorecidos, apresentavam resultados académicos e de coesdo social positivos quando
comparados com outras escolas em contextos semelhantes. Uma tarefa central, consistia em identificar, nas escolas
escolhidas, praticas educacionais que fomentam o sucesso académico e a integragdo social, e cuja condicdo necessaria é
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foram delineados sete principios que devem permear as interagdes de forma a garantir um maior sucesso escolar.
O INCLUD-ED destacou-se sobretudo pela metodologia usada?’, que tentou incorporar maximamente 0s
seguintes principios: a) o didlogo igualitdrio, que procura ativamente minimizar os efeitos das relagdes de poder
que atravessam todas as interagdes: assim, todos devem ter a mesma oportunidade de falar e ser escutado,
contando apenas a validade e for¢a dos argumentos, € ndo a posi¢do hierarquica e social de quem os formula;
b) a inteligéncia cultural, releva o facto de que ha uma inteligéncia que emerge da cultura e dos contextos
especificos dos individuos, € que deve ser tida em conta quando se prende encontrar consensos aos mais variados
niveis; a atencao a diversidade de mundividéncias € enriquecedora para os processos de ensino-aprendizagem;
¢) a transformacdo, as interagcdes promovidas ndo devem ser adaptativas aos contextos sociais, mas procurar
altera-los; interacdes transformativas (positivas) estdo associada a expectativas altas face aos estudantes; a
escola aparece aqui como um potencial agente de mudanca; d) a criacdo de sentido, que releva a necessidade
de se atentar na dimensao mais individual de cada aluno; as suas demandas ¢ necessidade devem ser tidas em
conta, o que se deve refletir nas aprendizagens; ¢ o dialogo, a partilha dessas necessidades individuais, que cria
o sentido, simultaneamente universal e particular: cada aluno, e toda turma, reconhece que algum aspeto da
aprendizagem € importante para si, sentindo-se motivado para aprender; e) solidariedade: devem-se fomentar
situacdes que possibilitem a emergéncia de relagdes horizontais, de igualdade, equilibradas e justas, onde todas
as comunidades se podem expressar livremente; isto implica também vigiar e resolver situagdes em que os
direitos por todos partilhados sdo de algum modo desrespeitados; f) a dimensdo instrumental, que nos aponta
para a necessidade de ndo adaptar curriculos em contextos desfavorecidos, promovendo antes os instrumentos
fundamentais para a superacao dessas desigualdades e para a participagdo ativa na sociedade de informagao: o
dialogo, a reflexdo, a leitura, a escrita, a interpretagdo de textos, o uso das tecnologias de informagdo e
comunicagdo, as linguas, etc; g) a igualdade de diferencas, que no fundo permeia todos os outros principios: a
igualdade s6 ¢é realmente igual quando no seu seio comporta e celebra as diferengas, especialmente culturais,
sexuais, estéticas, religiosas, etc. A igualdade real assume-se sempre como heterogénea.

Retomando Vygotsky, e para que se entenda melhor o papel do professor, € necessario referir um dos
seus conceitos principais: a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)— esta zona, dindmica e complexa,
individual e em metamorfose no tempo, corresponde a distancia entre dois niveis: o de desenvolvimento real,

isto €, aquilo que ele (o aluno) é capaz de fazer/aprender sozinho, e de desenvolvimento potencial, isto €, aquilo

terem um caracter universal, passivel de replicagdo num outro contexto, também ele a partida desfavoravel; verificou-se
que essas praticas tém em comum uma natureza dialdgica.

Para aprofundar: vide: INCLUD-ED Consortium (2015), Successful Educational Actions for Inclusion and Social
Cohesion in Europe, Ramon Flecha, (ed.), Springer.

E também: Racionero, S. & Padros, M., 2010, 152-158.

A Direcao Geral da Educacdo disponibiliza todos os recursos elaborados pelos integrantes do Projecto INCLUD-ED; vide:
https://www.dge.mec.pt/recursos-3.

22 Conhecida como Metodologia Comunicativa Critica, esta assenta numa concepgdo dialdgica dos processos de
aprendizagem, onde investigadores (professores, educadores, funcionarios, politicos) e usuarios finais (alunos, familiares,
comunidade no geral) colaboraram horizontalmente.

Para uma boa sintese da metodologia usada, vide: Puigvert, L., ef a/, 2012, 513-526.

Para um resumo dos resultados que ela possibilitou, vide: Flecha, A., et al, 2009, 183-96.

11


https://www.dge.mec.pt/recursos-3

que ele é capaz de fazer/aprender com a ajuda do professor (e/ou colegas mais capazes): os mediadores entre as
duas zonas.?* As relagdes dialogicas servem a mediagdo, mas o processo é complexo: o professor deve apontar
ligeiramente para 1a do desenvolvimento cognitivo do aluno, questionando-o e incentivando-o com um sentido
preciso, €, no entanto, ndo pode ultrapassar certos limites, tem de respeitar a Zona de Desenvolvimento
Potencial, sob pena de perder o interesse do aluno. Também aqui, creio, um cuidado inspirado nos principios
acima mencionados pode contribuir para um melhor equilibro dessa relag¢do tensional que constitui o professor
enquanto mediador.

Foi isso que tentei fazer ao longo do estagio: apresentar-me como um professor mediador cujas
estratégias sdo inspiradas pelos principios atras mencionados. Falarei de um ou outro momento em que isto me
pareceu ter corrido bem, mas devo notar que nem sempre fui bem-sucedido. Além do que em mim precisa de
ser melhorado, e que ndo ¢ pouco, senti sempre uma grande pressdo exercida pelo calendério, sacrificando,
algumas vezes, o desenvolvimento de relagdes mais dialogicas em favor de uma exposicdo mais monologica,
onde podia controlar o tempo. Além disso, o didlogo, creio, deve ter um sentido, uma intengao tltima (mais ou
menos aberta) por todos partilhada, o que implica, no contexto dos conteudos, manter algum rigor conceptual e
critico. Quando isso era esquecido e os temas se perdiam, e tentando redirecionar o dialogo para o seu cerne,
verifiquei que afastava alguns alunos. Verifiquei ainda que essas relagdes sdo dificeis de manter quando alguns

alunos se recusam a participar.

1.4.b. A Légica Proposicional. (10°E)

Estando a distribuigdo das turmas ja acordada, a proxima tarefa consistiria em decidir quais os contetdos
a lecionar. Comegando com o 10° ano, a professora disse-nos que um de nos teria de lecionar a Logica
Proposicional. Como a paixdo ndo ¢ muita, confesso que ndo me sentia tdo preparado como gostaria para
lecionar de forma rigorosa e segura esses contetidos. Porém, esta era uma boa oportunidade para colmatar essa
falha.® Ficou decido, entdo, que eu lecionaria a Logica Proposicional. Foi também por esta altura que a
professora me deu a planificagdo do 1° semestre (10°E)*.

No total lecionei 8 aulas (de 90 minutos) sobre Logica Proposicional a turma do 10°E. Isto inclui
também a realizacdo de uma ficha de revisdes (45 min) e a correcdo de um teste de avaliagdo (+/- 50 min). A
aula do teste de avaliacdo, no qual fui responsavel pelas perguntas de Logica Proposicional, ndo est4 incluida
nesta contabilidade.?’

Primeiro foi-me pedido que elaborasse uma planificagdo que contemplasse os topicos essenciais da

24 “It [ZDP] is the distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and the
level of potential development as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more
capable peers.” — Vygotsky, L., 1978, 97.

25 Nesse sentido, decidi fazer uma Formacdo em Ensino da Logica Proposicional, por minha conta e via zoom, com a prof.
Ana da Gama, docente no Colégio Novo da Maia e co-autora do Manual de Filosofia “Como Pensar Tudo Isto?” (ed. ASA,
2022). Consolidei assim os contetudos e pude discutir vias pedagogicas com a prof. Ana e outros docentes.

26 Esta pode ser encontrada nos anexos. Vide infra: Anexo 1, p. 64.

27 Para uma consulta dos sumarios destas aulas, vide infra: Anexo 2, p. 65.
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unidade em causa: esta planificagdo tematica serviria, depois, como suporte para as individuais. Os contetidos
relativos a Logica Proposicional, como se pode observar pelas Aprendizagens Essenciais®®, constituem parte do
modulo “Racionalidade argumentativa da Filosofia e a dimensdo discursiva do trabalho filoséfico.” 2 Outro
documento consultado foi a planificagdo anual do grupo de Filosofia da escola, que divide 0 mesmo méddulo em
trés secgdes: “A Filosofia e os problemas filosoficos”, “A Logica proposicional”; “A Logica Informal”. *° Eu
planifiquei e leccionei apenas aquilo que corresponde a segunda sec¢do — “A Ldgica proposicional” —, o que
exclui o ultimo conteudo presente nas Aprendizagens Essenciais, mas também, por op¢do da orientadora, o “O
quadrado da oposi¢do”.’! Assim, guiando-me por estes dois documentos, bem como por alguns exemplos
concedidos pela professora, fiz a primeira planificagdo tematica.*

Imperfeita como esta, a versdo que apresento da planificacdo tematica (em anexo) ¢ ja a final. Pelo
caminho deparei-me com algumas dificuldades. As primeiras versdes eram excessivamente grandes e
pormenorizadas — nomeadamente ao nivel da fragmentagdo dos objetivos/competéncias.** Recorri ao conselho
da professora Helena, do meu colega de estagio e de outros colegas mais experientes. Assim socorrido, acabei
por estabelecer um niimero maximo de trés paginas para as planifica¢des tematicas, trazendo para estas somente
0s objetivos principais e os conteudos que lhes correspondem, em numero de trés ou quatro por aula, uns e
outros apresentados de forma sintética.’*

Quanto a formulagao dos objetivos, fui confrontado com outra dificuldade: a de os diversificar e ordenar
corretamente/eficazmente. Este aspeto é fundamental pois, tal como aprendi na cadeira de Didatica I, sdo os
objetivos/competéncias a adquirir/desenvolver, que norteiam toda a planifica¢do. Tudo o resto, e desde logo os
conteudos, devem estar-lhe subordinados: este foi o ensinamento basilar que me guiou nas planificagdes. A
titulo de exemplo: se tenho como objetivo que os alunos verifiquem em que condigdes uma proposi¢do
complexa é verdadeira ou falsa segundo as regras dos operadores verofuncionais, entdo o contetido consistira
numa descri¢do dessas mesmas regras; ¢ a estratégia usada para alcangar esse objetivo podera ser (entre outras)
a correc¢do/resolucdo conjuntas de um exercicio de uma ficha, este que é, por sua vez, o recurso.>® Apesar de ter
tentado melhorar este aspeto ao longo do estagio, sei que ha ainda muito a fazer.

Uma terceira dificuldade teve que ver com a economia do tempo: como dividir os objetivos e os

conteudos totais num certo numero de aulas, alcangando um equilibrio (na velocidade das aulas) que garanta a

28 AE, 2018, 6. Este documento acompanhou-me durante todo o Estagio, guiando-me nos momentos das planificacdes,
mas também, por vezes, nos de escolha de estratégias e selec¢@o de recursos.

2 Este subdivide-se em varios contetidos: “Tese, argumento, validade, verdade e solidez”, o “Quadrado da oposi¢do”, as
“Formas de inferéncia valida”, as “Principais falacias formais” e “O discurso argumentativo e principais tipos de
argumentos e falacias informais.” — AE, 2018, 6.

30Vide infra: Anexo 3, pp. 66-67.

31 Estes contetidos ficaram ao encargo da professora orientadora.

32 Vide infra: Anexo 4, pp. 68-71.

33 Nas planificagdes usei “Competéncias”, pois assim me foi indicado. Porém, e depois de algumas explicagdes, creio que
“Objectivos”, neste contexto, ¢ o mais correto. Com efeito, falarei de “objetivos” e ndo de “competéncias” sempre que
me referir ao que nas planificagdes aparece como “competéncias”.

34 Creio que no inicio da construgdo desta primeira planificagdo ndo estava a olhar para o tema como um todo, mas para
cada topico individualmente, o que se refletia na sua dimensao.

35 Retirei este exemplo de uma planificacdo de aula que fiz. Vide infra: Anexo 5, p. 72.
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aprendizagem dos alunos? Aqui ndo me parece que existam respostas certas, ¢ talvez s6 a experiéncia nos
conceda uma certa intui¢do, pois que esta tarefa tem muito de especulativo ¢ de contingente. Nesta tematica,
que fora planificada para seis aulas (segundo as diretrizes da professora), acabei por precisar de mais duas (como
se pode verificar pelos sumarios).*®

Passemos agora a uma breve reflexdo sobre as estratégias e os recursos usados. Como disse, 0 meu
horizonte foi sempre o de promover uma relacdo de ensino-aprendizagem dialdgica, assumindo ai um papel de
mediador entre as diferentes zonas de desenvolvimento dos alunos. Esta tematica permitiu-me descobrir que
isso pode ser feito de formas distintas e que é necessario saber escolher as mais eficazes: o que pode significar,
por exemplo, saber jogar com alguns elementos que fazem a mediagao entre o professor (ele proprio mediador)
e os alunos. Os diapositivos sdo um desses elementos e a alteragcdo no uso que fiz deles ao longo da lecionacao
da Logica Proposicional reflete esse processo de descoberta e aprendizagem. Passo a explicar.

Uma preocupacdo sempre presente foi a de convocar os alunos para a participagdo na aula,
nomeadamente para a resolugdo mais ou menos constante de pequenos exercicios.’” Fiz apresentagdes de
PowerPoint para cada aula, e especialmente as das primeiras trés aulas, foram feitas com esse fito: continham
os exercicios e suas resolucdes, que so6 entravam mais tarde, através de animagdes planeadas, de forma que os
alunos pudessem — dialogando comigo e com o desenrolar dos proprios diapositivos — rever contetidos, antecipar
respostas, levantar problemas, relacionar coisas distintas, etc.* Precisaria de muito mais espago para tornar clara
esta estratégia, pois em cada situagdo concreta ela assume tracos distintos. Nao obstante, um exemplo simples
permite-nos perceber de que forma pensei os diapositivos como agentes integrantes ¢ dinamizadores da relagao
dialégica (alunos-diapositivo-professor). Trata-se de um exercicio de revisdes que intentou condensar o
essencial sobre a argumentagdo e consistiu em apresentar um argumento que deveria ser decomposto e analisado
pelos alunos (encontrar a tese/conclusao, o indicador de premissa, a premissa explicita, a premissa implicita).
Cada um destes elementos foi adicionado & vez na apresentacdo do diapositivo, de forma que os alunos
pudessem interagir com ele.*

Na mesma linha, importa dizer que, algumas vezes, foi também através de exercicios mediados pelos
diapositivos que procurei explicitar e distinguir, nessa logica de possibilitar a antecipagao, certos conceitos. A
titulo de exemplo: a caminho da distingao entre validade (forma) e verdade (conteido), e da apresentacao da
Loégica Proposicional, ficou combinado que caracterizaria e distinguiria primeiro os argumentos dedutivos dos
argumentos indutivos. Assim, criei um exercicio onde os alunos eram desafiados a inferir as conclusdes de

quatro argumentos (dois dedutivos e dois indutivos), anotando aquelas que fossem mais faceis de inferir. Boa

36 Dadas as dificuldades da turma, creio que os alunos teriam beneficiado de mais uma aula; ou entdo que tivesse havido
uma aula entre a ficha de revisdes, que foi dia 5/11/2021, e o teste, que foi dia 11/11/2021, na aula seguinte. Ainda que
tenha enviado a correcdo da ficha aos alunos — via plataforma Teams — os fracos resultados do teste confirmaram as
dificuldades.

37 Para suscitar algum interesse procurei usar uma outra pequena estratégia, que consistia em criar exemplos (nos
argumentos) que se relacionassem diretamente com a turma.

38 Deixo no Anexo 6 as planificagdes dessas primeiras aulas, p. 73-75.

3 Vide Anexo 7 (pp. 76-77) para explicitagio do exercicio com o diapositivo em causa. Note-se que o proprio contetido do
argumento pretende ser didatico e ajudar a antecipar a introdugdo da Logica como instrumento de avaliagdo de
argumentos.
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parte da turma conseguiu inferir as conclusdes dos argumentos dedutivos e também assinalaram que eram esses
os mais faceis. A questdo agora era a de se refletir acerca do porqué de assim ser. Essa reflexdo conduziu-nos a
caracterizacdo e distingdo entre os dois tipos de argumentos; compreendemos, por exemplo, que € o facto de a
conclusdo estar ja logicamente contida nas premissas — nos argumentos dedutivos — que a torna mais previsivel,
e por isso mais facil de inferir.*°

Este jogo constante que prevé a antecipacdo dos alunos tentou também dar corpo aquela ideia de
Vygotsky de que o professor deve apontar ligeiramente para 14 do desenvolvimento cognitivo do aluno, tentando
manter o equilibrio que respeita as potencialidades desse desenvolvimento. S6 que, na verdade, este equilibrio
tem de ser mantido ndo com um aluno, mas com toda a turma. Talvez tenha sido aqui que falhou a minha
estratégia inicial. Alguns alunos responderam bem aos exercicios nos diapositivos e a dindmica que com eles
fomos criando; a maioria, porém, participou pouco e estava com dificuldades. Isto ficou claro nas primeiras trés
aulas, especialmente quando verifiquei que essa maioria ndo fazia os trabalhos de casa — essencialmente
exercicios de fichas que criei (a serem corrigidos em aula).*!

E foi isto que me levou a alterar a estratégia. O papel dos diapositivos deixou de ser tdo central e passou
a servir mais como suporte, onde os conteudos aparecem esquematizados e exemplificados, os exercicios
corrigidos, etc. Agora o cerne das aulas passou a ser a resolugdo de exercicios — sobretudo a construgdo de
tabelas de verdade e respetiva aplicag@o de inspetores de circunstancias — pelos alunos no quadro. O meu papel
aqui era essencialmente o de auxiliar nessa resolucdo, aproveitando as dificuldades do aluno em questdo para
esclarecer o resto da turma. Isto também ajudou a turma, sempre algo barulhenta, a focar-se mais na aula,
observando o colega e contribuindo por vezes para a resolugdo do exercicio. Aqui a professora Helena instruiu-
neno sentido de mobilizar até ao quadro aqueles alunos que tinham mais dificuldades e que por vontade propria
jamais participariam. Isso implicaria de algum modo por a claro as relagdes de poder ali envolvidas, insistindo
para que determinado aluno fosse ao quadro. No inicio custou-me adotar essa postura, mas reconhego que essa
estratégia resultou para o bem desses alunos. Neste contetido em particular, parece-me que uma estratégia mais
monoldgica — e ndo mediada pelos diapositivos — de resolugdo de exercicios, onde os alunos tém de fazer eles
proprios, apesar de mais demorada, sera porventura a mais eficaz.

Um problema que senti quanto a lecionacdo da Logica Proposicional foi o de cativar os alunos. Os
simbolos trouxeram a sombra da Matematica e ela ficou — apesar de eu ter tentado manter essa dimensao de
abstragdo associada a situagdes mais concretas, ensinando, por exemplo, as regras dos operadores
verofuncionais e a construgdo e leitura das tabelas de verdade, a partir de exemplos palpaveis. Por exemplo:
para ensinar a regra da conjung@o parte-se da seguinte situacdo: “Uma empresa quer recrutar um funcionario
que fale inglés e espanhol.” Fazendo a tabela de verdade, encontramos a Unica situacdo em que iSso ocorre,

descobrindo ai que a conjungdo s6 € verdadeira quando ambas as conjuntas sdo verdadeiras.*> Foi também

40 Deixo no Anexo 8 os diapositivos respeitantes a este exercicio, pp. 78-79.

4! Deixo no Anexo 9 as duas primeiras fichas (j corrigidas). Alguns exercicios foram criados por mim, mas a maioria foi
adaptada de outros manuais/cadernos de exercicios. Todas as fichas foram corrigidas com os alunos, pp. 80-83.

42 Dois outros exemplos podem ser consultados no Anexo 10, pp. 84-85.
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resolvida uma ficha, em aula e como trabalho de casa, para aplicar estas regras e treinar as formalizagdes.*®

Quanto aos recursos, além das apresentacdes de PowerPoint e das fichas com exercicios, fomos
construindo um glossdrio com os termos centrais da Logica, que no fim reuni num documento Word que
disponibilizei aos alunos via Teams.** Além disso, a professora Helena transmitiu-nos a pratica de selecionar,
em cada aula, um aluno para fazer o relatério dessa aula e outro para resumir um texto escolhido por nos. Na
aula seguinte os alunos teriam de ler o seu trabalho e toda a turma podia comentar brevemente.*> Corrigi sempre
os resumos dos textos que entreguei, bem como os relatorios, tentado sempre anotar, para que o aluno lesse,
aquilo que estava bem e aquilo que podia ter sido melhorado. Esta pratica repetiu-se para todas as aulas do
estagio, pelo que ndo me referirei a ela adiante.

Em relacao a avaliacdo, fui tirando algumas notas durante as aulas, especialmente sobre a participagao,
a realizacdo dos trabalhos de casa, dos resumos e relatérios, e também sobre o comportamento. Confesso que
podia ter gerido melhor essas notas: por vezes fazia-o em folhas soltas, outras vezes ndo o fiz com a constancia
requerida, ndo sentindo esse exercicio — que vi quase como um policiamento — como algo que ¢ natural ao meu
temperamento. Reconhego, no entanto, que esses elementos de avaliagdo sdo fundamentais. Por fim, fiz a ficha
de revisdes com os conteudos de Logica e os exercicios do teste de avaliagdo que versaram sobre esses mesmos
contetidos, bem como as respectivas corregdes*®. Uns e outros foram feitos com a supervisdo e ajuda da

professora Helena.

1.4.c. A Filosofia Politica. (10°E)

Foi ja no final do segundo semestre que voltei a lecionar o 10°E. A turma estava mais interessada e
participativa. O seu crescimento foi notorio. Lecionei as duas ultimas aulas relativas ao modulo de Filosofia
Politica.*’” Na primeira debrugamo-nos sobre duas criticas a teoria da justica de J. Rawls: a critica libertarista
(R. Nozick) e a comunitarista (M. Sandel).

Com o intuito de estabelecer dialogo e discussdo, abri a primeira aula apresentando um caso inventado,
onde os alunos tomaram posi¢do e tentaram argumentar.*® Depois foi exposta e analisada a teoria de Nozick,
que terminou com a apresentacao de um video-sintese (ver planificacdo). Passou-se entdo a discussao da critica
de Sandel, tendo usado aqui, além dos diapositivos, uma entrevista concedida pelo autor. A aula terminou com
a passagem de alguns excertos de uma aula de Sandel sobre as reivindicagdes da comunidade.*

A segunda aula consistiu num debate cuja tematica era os limites da interveng¢do do Estado nas

43 Deixo a ficha ja corrigida no Anexo 11, pp. 86-88.

4 No Anexo 12 podemos encontrar esse documento, pp. 89-91.

45 Os critérios de corre¢do para esses relatorios/resumos estdo no Anexo 13, pp. 92-93.

46 No Anexo 14 podemos encontrar o teste de avaliagdo corrigido (apenas as questdes de Logica), bem como a sua
matriz, pp. 94-102.

47 Denominagio nas Aprendizagens Essenciais: “Etica, direito e politica — liberdade e justi¢a social; igualdade e diferencas;
justica e equidade.” — p. 11.

4 Os diapositivos que usei para suscitar o didlogo e a discussio estdo no Anexo 15, p. 103.

4 Todas as ligagdes para estes recursos podem ser encontradas na planificagio desta aula, disponivel no Anexo 16, p. 104-
105.
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liberdades individuais. O contexto onde situei este tema, através da feitura de um texto de introducédo ao debate,
foi o da pandemia causada pela doenga do coronavirus (COVID-19). Esse texto introdutério foi lido por dois
alunos que assumiram o papel de moderadores. A turma foi dividia em 5 grupos, cada um com 2 a 4 elementos.
Os alunos restantes fizeram o papel de publico e puderam fazer perguntas aos grupos. Escrevi para cada grupo
um pequeno texto/conto que foi lido para a turma. Cada grupo, ¢ cada elemento, assumiu a sua personagem a
partir desse texto, tendo de argumentar a partir da sua situagdo e ponto de vista.>® Os grupos e suas posi¢des
foram propositadamente diversas e contraditdrias, de modo a sustentar o debate, relevando em simultaneo a

complexidade das questdes que o orientaram, e que foram apresentadas no texto introdutério: “Até que ponto,

e sob que circunstancias, € justo o Estado limitar as liberdades individuais dos cidaddos? O que € prioritdrio —

essa liberdade individual ou o0 bem comum?”’.

O debate correu especialmente bem e talvez tenha sido a atividade que mais prazer me deu planear. Os
alunos mostraram-se interessados, conseguiram problematizar e argumentar. Eu s6 tive de introduzir as linhas
gerais da atividade. A partir do momento em que os moderadores assumiram o seu papel, o debate desenrolou-
se praticamente sozinho. Este foi também um momento onde muitos daqueles principios da aprendizagem
dialdgica estiveram de algum modo presentes, pois os alunos encarnaram, de facto, as personagens e os seus
dramas existenciais, e criou-se, ainda que de forma ficticia, um didlogo produtivo entre semelhantes na
diferenca. Esse elemento existencial como catalisador de reflexdo e discussdo pareceu-me essencial para a

motivagdo dos alunos. A segunda parte deste relatdrio sera também sobre isso.

1.4.d. A Filosofia do Conhecimento (11°B)

Ainda antes do fim do primeiro semestre tive a primeira experiéncia de lecionacdo com o 11°B,
lecionando duas aulas sobre Filosofia do conhecimento. A primeira versou sobre D. Hume, mais concretamente
sobre as problematicas da causalidade, da indugdo, e do ceticismo.>!

O recurso ao PowerPoint manteve-se, mas agora, logo na primeira aula, alterei o estilo da apresentacao.
Além de continuar a esquematizar ¢ a sintetizar as ideias centrais, criei alguns momentos de didlogo entre as
personagens aqui envolvidas: D. Hume e R. Descartes.” Servi-me tanto de citagdes dos autores como de
palavras minhas na constru¢do dos didlogos. Quis ainda introduzir momentos mais humorados, como fazer
aparecer Descartes de dculos de Sol, ou fazé-los falar uma linguagem mais coloquial.®® Um dos objetivos foi
tentar apresentar a filosofia e o pensamento como algo de vivo e pulsante, algo que tem o seu grau de seriedade,

mas que também pode ser divertido. Esta estratégia de ensinar através da criagdo de dialogos assumiu outro

0 Tinhamos um casal com uma viagem de sonho cancelada, porque recusaram vacinar-se; dois irmdos e um marido que
nao puderam despedir-se da mae/esposa que faleceu com COVID-19; representantes de pequenas/médias empresas que
faliram; dois representantes da comunidade cientifica (médicos), acompanhados por um representante do Estado; e duas
irmas pequenas que perderam a avd. — Vide o plano integral do debate no Anexo 17, pp. 106-108.

3! A planificacdo estd presente no Anexo 18, p. 109.

52 A aula foi sobre o primeiro, mas fazer aparecer o segundo ajudou-nos a rever algumas das suas ideias centrais em
relacdo as daquele.

33 Deixo alguns exemplos desses diapositivos no Anexo 19, pp. 110-111.
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desenvolvimento (em especial) numa das aulas de Filosofia da Ciéncia, pelo que falarei dela adiante.

Ainda nesta aula gostaria de destacar o uso de um video (a liga¢do esta na planificagdo), que, segundo
me pareceu, resultou bem. Foi um video de Freestyle de Snooker em cimara lenta.* Serviu para tentar
demonstrar a tese de Hume de que ndo conseguimos justificar o principio da causalidade nem pela razdo (a
priori) — pois ela, sem recurso a experiéncia, ndo nos permite conhecer as causas ¢ os efeitos dos objetos —, nem
pela experiéncia (a posteriori) — pois a perce¢do dos objetos ndo inclui a perce¢do da sua causa nem dos seus
possiveis efeitos (ou seja: ndo existe nenhuma impressdo a que corresponda a ideia de relagdo causal). Houve
ainda a reprodugdo e comentario de um segundo video, onde, partindo de varios estudos nas areas de psicologia
e neurociéncia, se realga a dimensdo alucinatoria (e necessaria) das representagcdes que 0 nosso cérebro cria da
realidade. Isto foi mostrado aquando da explicacdo psicoldgica (do habito mental) que Hume da para a nossa
crenga no principio da causalidade.

A segunda aula nesta tematica foi dividida em duas partes. > A primeira consistiu na exposi¢ao e analise
de algumas criticas ao empirismo de D. Hume — tais como a possibilidade do principio da bifurcagdo (que afirma
s0 haver proposigoes de dois tipos: relativas a questdes de facto ou a relagdes de ideias) ser auto-refutante, ou a
possibilidade de ndo podermos associar a ideia de sucessao temporal a ideia de causalidade (critica de Thomas
Reid), ou, com B. Russel, a possibilidade de, ndo negando o problema da indugdo, podermos ndo obstante
justificar as crengas que depositamos nos raciocinios indutivos (através da abdugdo) —, e também, num segundo
momento, na elaboragcdo de uma sintese comparativa entre este D. Hume e R. Descartes. Recordo-me de que o
projetor falhou e ndo pude usar a apresentacao de PowerPoint, onde tinha esquematizado as criticas e comparado
as posicdes dos dois autores quanto a diferentes topicos do programa. Nao obstante, a aula foi cumprida tal
como planeada.

Na segunda parte realizou-se um jogo didatico que inventei previamente.’® O objetivo do jogo era
envolver toda a turma num exercicio de revisdes para o teste. No momento da aula, as regras do jogo (que estdo
no anexo), foram ligeiramente alteradas por sugestdo de alguns alunos com um gosto e apeténcia superiores as
minhas para este tipo de jogos. A turma foi dividida em duas equipas e foram distribuidos cartdes com
perguntas e respostas, metade sobre Descartes, metade sobre D. Hume. Cada aluno leu a pergunta do seu cartdo
e escolheu um adversario para responder, tendo cada um participado, pelo menos, uma vez. Creio que foi um
bom exercicio. Os alunos aderiram muito bem e parece-me que didaticamente cumpriu os objetivos.

Pessoalmente também foi algo que me deu gosto criar.

1.4.e. A Filosofia da Ciéncia (11°B)

3 A tarefa dos alunos era dupla: a) sera que se nunca tivesse visto uma bola em movimento a chocar com outra parada,
fazendo-a mover-se, conseguiria, s6 recorrendo ao pensamento, saber que isso iria acontecer? b) serd que consigo observar,
mesmo nas filmagens em camara lenta, a relacdo de causa e efeito entre as duas bolas? ou serd que s6 observo, primeiro,
uma bola em movimento em dire¢do a outra, e depois duas bolas juntas, quando se tocam, e por fim duas bolas que se
afastam, sendo que a que estava parada se encontra agora também em movimento?

35 Deixo no Anexo 20 a respetiva planificagio, pp. 112-113.

%6 Deixo a descrigdo e regras do jogo no Anexo 21, pp. 114-116.
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A contacto seguinte com o 11°B foi para lecionar 7 aulas do modulo que aparece nas Aprendizagens
Essenciais como “O estatuto do conhecimento cientifico [Filosofia da Ciéncia]”.>” A professor Helena iniciou
a tematica, distinguindo o conhecimento cientifico do senso comum e apresentando os métodos indutivo e
hipotético-dedutivo.

Para todas as aulas usei apresentacdes de PowerPoint, sendo que os estilos e as estratégias ai
contempladas foram variando; também recorri, por vezes, a leitura e analise de textos do manual (e ndo s0), e
com frequéncia a videos e imagens.

Na primeira aula os diapositivos serviram basicamente para sintetizar o essencial dos conteudos. Nela
apresentei o problema que doravante nos iria guiar — o problema da demarcac¢do: o que nos permite distinguir o
conhecimento cientifico de outros tipos de conhecimento? Quer dizer: como é que podemos saber se estamos
perante uma teoria cientifica? A partir daqui fiz uma pequena revisdo sobre os dois métodos que a professora
havia ja apresentado, de forma a compreendermos de seguida: 1) as criticas de Popper ao método indutivo —
que se desdobram em a) criticas ao papel e natureza da observagdo e b) criticas a propria natureza dos
argumentos indutivos; e 2) a modificagdo que Popper opera no método de hipotético-dedutivo através da
substitui¢do da verificabilidade como critério de demarcagdo pelo falsificacionismo. Desta aula destacaria os
exemplos usados, que me pareceram algo eficazes, nomeadamente aqueles que pretenderam clarificar as criticas
de Popper a observagdo: o primeiro foi a representacdo da aparéncia do esperma, desenhada por Nicolaus
Hartsoeker, em 1694, onde se vé claramente que a observagdo foi influenciada pelos pressupostos teoricos; o
segundo foi a experiéncia Michelson-Morley, que apresentei através de um video e desenhando no quadro.>®

Na segunda aula o tema central foi a defesa de Popper da falsificabilidade como critério de demarcagao.
Aqui voltei a usar a estratégia do didlogo, mas agora com outros contornos: escrevi um didlogo hipotético entre
Popper e a figura do Aluno que o tenta entender. A leitura, analise ¢ comentario do dialogo ocupou cerca de 1h
de aula. Cada aluno leu, a vez, uma fala do dialogo. O meu papel foi o de me tentar certificar que ndo se avangava
sem que os alunos entendessem o que estava a ser dito. Para isso fazia questdes, explicitava o que me parecia
suscitar davidas, etc.® Nos tltimos trinta minutos da aula, e ja depois de termos visualizado um video-sintese
dos conteudos, os alunos realizaram uma ficha que elaborei com a intengdo de monitorizar a eficacia pedagogica
desta estratégia. Os resultados deixaram-me satisfeito.*

De seguida estuddmos a proposta de Popper — 0 Método das Conjeturas e Refutagdes.®! Através do uso
de diapositivos, e sempre em didlogo com os alunos, tentei explicitar cada etapa do método, exemplificando-a
passo a passo com a analise de um caso concreto, adaptado dos relatos de Claude Bernard, considerado o

fundador da medicina experimental.®* Depois de um exercicio e da analise de um esquema de sintese, discutimos

7 Deixo a planificagio tematica no Anexo 22, pp. 117-119.

8 Podemos encontrar esses diapositivos desta parte da aula no Anexo 23, pp. 120.

% Deixo o dialogo na integra no Anexo 24, pp. 121-124.

% Deixo a ficha de monitorizago e respetivos resultados no Anexo 25, p. 125-127.

¢! Deixo a planifica¢do da aula no Anexo 26, pp. 128-129.

%2 Deixo os diapositivos referentes a apresentagdo do Método das Conjeturas e Refutagdes no Anexo 27, pp. 130-132.
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algumas criticas que podem ser levantadas contra o método de Popper, como a de Kuhn, que o acusa de néo ser
fiel ao que realmente acontece nas investigagoes cientificas. Também aqui, como nas anteriores € restantes
aulas, os diapositivos foram lidos e comentados na integra pelos alunos.

Dando inicio ao estudo de um novo tema, a quarta aula, que ainda foi sobre Popper, versou sobre o
problema da evolugdo e da objetividade do conhecimento cientifico. Comegamos por esclarecer a nogdo geral
de racionalidade cientifica ¢ dentro dela os conceitos objetividade (aqui usei uma imagem que a turma
interpretou em conjunto) e de evolucdo/progresso, os dois no contexto da ci€ncia. Tanto um como outro foram
problematizados. Por fim, a partir da leitura de um excerto de um texto de Pooper, analisimos a sua perspetiva
estas questoes.

Foi ja na quinta aula que se iniciou o estudo de Thomas Kuhm. Nesta aula experimentei uma outra
estratégia. Entreguei a cada aluno um excerto de um texto® onde estdo resumidas as diferentes fases da evolugio
da ciéncia segundo Kuhn. Eu introduzi o texto, delineando os tragos gerais a abordagem de Kuhn a filosofia da
ciéncia, e em seguida os alunos leram (sozinhos) a parte correspondente a ciéncia normal. Terminada a leitura,
foram eles proprios que, assumindo o papel de professores, e eu de aluno, me explicaram o que leram.
Infelizmente, por motivos de tempo, o exercicio ndo se pode prolongar para todas as fases da ciéncia, pois s6
tinha duas aulas para lecionar Kuhn. Mesmo assim a amostra pareceu-me prometedora: eles esforgaram-se
realmente, em didlogo, adicionando algo ou corrigindo o que acabou de ser dito (por exemplo), por me explicar
bem os contetidos. Ainda nesta aula, que contemplou as restantes fases da ciéncia, gostaria de destacar o uso de
um exemplo de para o conceito de “anomalia”, que suscitou o interesse ¢ a aderéncia dos alunos: trata-se do
caso de Ignaz Semmelweis, 0 médico hungaro, pioneiros dos procedimentos antissépticos, que foi ridicularizado
por ter descoberto que lavar as maos, num certo contexto, podia salvar vidas, pois o paradigma médico do seu
tempo ndo reconhecia a possibilidade de transmissdo de doengas por contacto. Desta aula, os alunos levaram
também um trabalho para casa (questdes do manual), cuja leitura e corregdo, na aula seguinte, revelou ser uma
boa fora de rever os contetudos.®*

A sexta aula (segunda e ultima aula de Kuhn), debrugou-se sobre a nogdo algo polémica da
incomensurabilidade dos paradigmas, sobre os critérios objetivos — e insuficientes — para a escolha de teorias e
ainda sobre algumas criticas as ideias de Kuhn. Na ultima aula, a sétima, os alunos fizeram uma ficha de revisoes
que durou cerca de 50 minutos. Antes disso, fizemos um exercicio de revisdes, que, além de ter suscitado
gargalhas, creio ter cumprido a sua funcdo. Este consistiu na visualizagdo de um video, criado por um professor
de Filosofia, que compara as posigoes de Popper e Kuhn acerca dos topicos essenciais desta tematica. O video
¢ uma colagem de fragmentos, muito bem selecionados, de Reality Shows portugueses, onde os participantes
aparecem por norma em apaixonadas discussdes. O tema de todas as discussdes, agora sem o som original,
substituido por diferentes modula¢des da voz do professor, era as divergéncias entre as posturas de Popper e

Kuhn. Estes momentos eram contextualizados e os seus conteudos cientificos explicitados pelo professor.

63 Um texto de Alvaro Nunes, cuja ligagdo esté na planificagio desta aula, no Anexo 28, pp. 133-134.
% As questdes e respetiva corregdo, que foi projetada na aula, encontra-se no Anexo 29, pp. 135-136.
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Enquanto assistiam a este video, dei aos alunos a tarefa de preencher uma tabela comparativa de Popper-Kuhn,
sobre os mesmos topicos. No final, os alunos foram partilhando e discutindo com a turma o que tinham escrito
em cada lugar na tabela.® A escolha deste video reflecte aquela que foi sempre a minha primeira preocupacio:
cativar os alunos para a discussdo das problematicas filosoficas sem sacrificar para além do que ¢é desejavel o
rigor cientifico que possibilita uma verdadeira exploracdo dessas problematicas.

Quanto a ficha de revisoes sobre estes conteudos, foi elaborada e corrigida por mim, em dialogo com a
professora Helena e o meu colega Clayton. A escolha multipla foi realizada no Forms (através do Teams); o
resto foi iniciado na aula e terminado em casa.®® O teste, a que voltarei adiante, também foi elaborado em

conjunto.

1.4.f. A Filosofia da Arte [11°B]

De seguida lecionei quatro aulas do mddulo “A dimensdo estética — analise e compreensdo da
experiéncia estética [Filosofia da Arte].”®

Segundo as Aprendizagens Essenciais, o problema central desta subunidade ¢ o da definigdo da arte: o
que ¢ aarte? Além de colocarem esta questdo e de refletirem sobre a sua pertinéncia filosofica, os alunos devem,
em ultima analise, tomar uma posicdo critica acerca dela. Para isso, ¢ importante que conhegam algumas das
respostas (teorias) ja existentes, comecando por distinguir entre as que sdo essencialistas € as que sdo ndo
essencialistas. No primeiro grupo, situa-se a teoria da arte como representacado, a teoria da arte como expressao,
¢ a teoria da arte como forma significante; no segundo, a teoria institucional da arte e a teoria histdrico-
intencional da arte. O que distingue estes dois grupos, simplificando, é que as teorias essencialistas olham para
os objetos a procura daquilo que (neles) os torna objetos de arte, e as ndo essencialistas olham para o contexto
dos objetos — como sdo produzidos, mostrados, comercializados, a sua relagcdo com o passado da arte, etc — para
descobrirem aquilo que os torna arte.

Esta subunidade foi aquela que mais gozo me deu lecionar e cujos contetidos mais me dizem. Contudo,
ao planear as aulas, e especialmente a de introducdo ao tema, onde a professora Helena nos incentivou a fazer
algo de diferente, confrontei-me com varios problemas, cuja fonte comum me pareceu ser a dire¢do que €
suposto seguirmos nesta temadtica, e que advém da eleicdo da questdo da definicdo da arte como questdo
orientadora, o que de resto me pareceu algo desadequado e talvez pouco produtivo. Destacaria um dos aspetos
problematicos desta questdo e do programa que a envolve: a assuncao de que os alunos conhecem minimamente

a Historia da Arte.®® Como é normal, raramente sera esse o caso, o que dificulta muito a reflexdo ambicionada.

% No Anexo 30 deixo a tabela como preenchida por mim, p. 137-139. Esta versdo foi depois disponibilizada para os alunos
estudarem para o teste.

% A ficha de revisdes e respetiva corre¢do pode ser consultada no Anexo 31, pp. 140-144.

67 A planificacdo temdtica pode ser consultada no Anexo 32, p. 145-147.

% Ou entdo, 0 que me parece pior, o dar a entender que os diversissimos objetos que perfazem essa historia — que na verdade
ndo € s6 uma, mas sdo antes multiplas — vém depois de cada defini¢@o (cuja natureza meramente descritiva e historicamente
situada nem sempre ¢ realgada) apoiando-a ou refutando-a.
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Confrontado com isto, decidi fazer algo diferente na primeira aula, que iniciou com uma caracterizagao
genérica do conceito de “happening”. A medida que os alunos iam entrando na sala eu fui-lhes apresentando
esse conceito da arte contemporanea, anunciando-lhes que fizéssemos todos algo como um “happening”, cujo
tema central seria a Arte. Como co-criadores da aula enquanto obra de arte, disse-lhes que podiam e deviam
levantar-se dos lugares e participar, mostrando algo relacionado com o que conhecessem de Arte, por exemplo.
Uma forma de fazerem isso consistiu em irem até ao computador pesquisar nomes de artistas ¢ de obras,
projetando-as para toda a turma. Eu fui comentando e localizando esses artistas e obras no contexto mais largo
da Historia da Arte. Verifiquei que quase todas as obras selecionadas pelos alunos eram obras pictoricas, do
século XX ou XIX (ou anterior, como a Mona Lisa). Verifiquei ainda que a grande maioria dos alunos ndo havia
nunca tido contacto com a chamada arte contemporanea, excluindo um ou outro caso mais emblematico, como
¢ o de Marcel Duchamp. Coube-me a mim, portanto, mostrar € comentar obras mais contemporaneas (mas nao
$0), que foram desde as performances de Francis Alys e Santiago Sierra, passando por um clip da cena do
“beijo” no filme “A Infancia de Ivan” de Tarkovsky, até, por exemplo, um anuncio de um perfume, que por
desafiar o género e ter uma coreografia de danga incrivel, alguns criticos, de modo algo provocador, consideram
uma obra de arte.®” Sera? Os alunos foram encorajados, desde logo, a tomar uma posi¢do sobre as obras
visualizadas.

Além de tentar dar um passo mais longe no que concerne a participagdo dos alunos na aula, este
exercicio foi pensado para lhes dar uma ideia, de resto muito telepatica, da complexidade e diversidade de obras
que sdo consideradas arte desde o ultimo século e meio — sejam elas pictoricas, esculturais, performaticas,
conceptuais, etc —, de modo a perceberam também a dificuldade que teriamos de enfrentar ao procurarmos uma
definicdo de arte. Neste sentido, também foram encorajados a tomar uma posi¢do sobre as obras mais
contemporaneas. Quis ainda tentar evitar de antemdo certas simplifica¢des que as teorias, como estdo
formuladas, parecem promover em demasia, chamando especialmente a aten¢do dos alunos para a relagdo intima
que ha entre o seu aparecimento — ¢ desde logo da grande distingdo entre essencialistas e ndo essencialistas — e
as obras de arte que se faziam quando essas teorias foram pensadas.

Procurei, ndo s6 na primeira aula, mas em todas, usar uma amostra variada de obras, situando-as no seu
tempo historico, e, em dialogo com os alunos, refletir sobre o seu valor artistico. Essas obras relacionavam-se
diretamente com as teorias, ilustrando-as ou colocando-as em causa. Estou ciente de que alguns exemplos ou
contra-exemplos podem ndo ser consensuais, sendo alguns propositadamente provocadores, mas nunca
arbitrariamente selecionados. Nao imagino lecionar esta tematica sem essas ilustracdes e ademais quis
aproveitar esta oportunidade para dar a conhecer aos alunos algumas referéncias artisticas que considero
importantes.

Resta dizer que os alunos nao tinham os contetidos desta subunidade no manual, pelo que os

apontamentos das aulas e os PowerPoints foram os seus recursos primarios. Decido, por isso, deixar na integra

% Na planificagdo desta aula, que deixo no Anexo 33 (pp. 148-149) estdo referidos alguns dos diversos artistas cujas
obras de arte acabamos por visualizar, situar na Historia de Arte, e comentar ao longo do “Happening”.
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(em Anexo) as apresentagoes aqui usadas.

Na segunda aula, entramos mais diretamente nos contetidos: distinguimos as teorias essencialistas das
ndo essencialistas, debrugamo-nos sobre a teoria da arte como imitacdo (e com algumas modificagdes, como
representacdo), € possiveis criticas, € também sobre a teoria da arte como expressdo (como desenvolvida por
R. G. Collingwood). Pelo efeito de surpresa suscitado nos alunos, destacaria a visualizagdo/audi¢cdo de um
excerto do Helikopter-Streichquartett, de K. Stockhausen, como um contra-exemplo a teoria da arte como
representa¢do.’”® Como exemplo a essa teoria escutdmos também uma composi¢do melancolica de Tchaikovsky.

Apos as usuais leituras do relatorio da aula anterior e do resumo de texto, na terceira comegamos por
entender e refletir sobre as criticas mais comuns a teoria expressivista. Para isso foi lido e comentado um excerto
de uma entrevista a John Cage, onde ele se opde frontalmente as ideias que essa teoria defende. Antes disso,
porém, “escutamos” a sua célebre pega 4°33. Depois abordamos outros contra-exemplos a teoria expressivista,
de diferentes areas da arte, e os alunos puderam contribuir com as suas opinides. Debru¢amo-nos entdo sobre a
teoria formalista da arte, como formulada por Clive Bell, e ainda sobre as suas fragilidades. Nesta aula destacaria
a visualizagdo de um video, que me pareceu muito rigoroso e didatico, onde ¢ feita uma analise formalista (por
especialistas) ao quadro “A Madona do Prado”, de G. Bellini.”!

Na quarta e Gltima aula, apds termos clarificado as possiveis criticas a teoria formalista, passamos as
teorias ndo essencialistas: a teoria institucional e a teoria historico-intencional. Além dos necessarios momentos
de exposigdo, recorri, uma vez mais, ao dialogo com os alunos, motivado pelos exemplos que trouxe para a
aula. Aqui destacaria, pelas questdes levantadas e pelo debate gerado, nomeadamente sobre a abertura destas
ultimas teorias, aquele que me pareceu ser um exemplo direto da teoria historico-intencional: a instalacao
denominada de “Cloaca” (2000), de Wim Delvoye, uma maquina que simula o sistema digestivo humano,
criando fezes, que dialoga intencionalmente com uma obra pioneira da arte conceptual, a “Artist’s Shit” (1961),
de Piero Manzoni.”? A discussdo foi também enformada por excertos de uma entrevista a Wim Delvoye, onde
o artista revela algumas linhas de sentido da sua obra.

Como balango final desta subunidade, verificaram-se, creio, algumas alteragdes nas concegoes quanto
ao que pode ou ndo ser arte: se no inicio a maioria da turma estava inclinada para defender a arte como expressao,
no final, houve uma maior divisdo de opinido, com alguns alunos a apoiarem mais a teoria formalista e alguns
uma das teorias nao essencialistas.

O teste de avaliagdo, onde constaram os contetidos desta ¢ da unidade anterior, a de Filosofia da Ciéncia,
seguiu a diretrizes da professora Helena, e foi elaborado em didlogo com ela e com o meu colega de estagio.”

Antes de descrever as duas ultimas aulas lecionadas no estagio, gostaria de deixar uma nota geral sobre
a avaliagdo e correg¢do. Sempre que me foi possivel, quer nos testes, quer nas fichas, tentei alcangar algum tipo

de equilibrio entre as perguntas e a sua cotagdo. Além disso, fiz os testes tendo em mente ndo s6 os conteudos,

70 Planificacdo e diapositivos desta aula nos Anexos 34 e 35, respetivamente, pp. 150-157.

7! Planificacdo e diapositivos desta aula nos Anexos 36 e 37, respetivamente, pp. 158-164

72 Planifica¢do e diapositivos desta aula nos Anexos 38 e 39, respetivamente, pp. 166-169

3 Vide a matriz, o teste e a corregdo, no Anexo 40, 41 € 42, respetivamente (pp. 170-181) A escolha multipla foi feita em
conjunto com o meu colega; a questdo n° 3 do grupo II € da sua autoria; a questdo n°1 do grupo I foi da professora Helena.
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mas aquilo que se passou em aula, quer dizer, a forma como esses contetidos foram trabalhados.” Para o
momento da correcdo, fui desenvolvendo um método que consistia em corrigir ¢ cotar (numa folha de rascunho,
¢ de acordo com os critérios estabelecidos) a mesma pergunta em todos os testes, fazendo o balango de cada
pergunta (no global da turma) a medida que avangava. Nesta comparagdo acontecia-me quase sempre ter de
retificar algumas cotacdes, de forma a tentar ser maximamente justo. Depois disto, numa terceira volta, olhava
para cada teste de forma individual, comparando como se saiu determinado aluno. Este método, algo moroso,
permitiu-se ir tendo uma ideia de como estava a turma no geral (em relag@o a cada pergunta em concreto), mas
também como estava cada aluno em particular (em relagdo ao geral dos contetidos).” Quanto a avaliagdo
formativa, estive mais atento, neste segundo semestre, do que no primeiro; apontei com mais frequéncia a
oralidade, a realizagio dos trabalhos para casa e as notas dos relatorios de aula e resumos de textos.”

Também com uma aplicag@o transversal, gostaria de referir o uso da plataforma Teams. Foi 14 que
partilhei as apresentacdes de PowerPoint, algumas vezes o0s textos para resumo, mas também textos
complementares, e outros recursos, como videos de resumo da matéria. Por exemplo, no caso da Filosofia da
Arte, alguns alunos assistiram a gravagdo de um webinar, organizado por grupo de docentes, onde Nigel
Warburton resumiu de forma muito clara as diversas teorias da arte presentes nas Aprendizagens Essenciais.”’
Além disso, foi também ai que respondi a davidas particulares, com um desenvolvimento que ndo seria possivel

no contexto da aula.

1.4.g. Filosofia da Religido [11°B]

Estas duas ultimas aulas ndo estavam inicialmente previstas. A professora Helena, infelizmente, ficou
em isolamento profilatico, e nds, eu ¢ 0 meu colega, substituimo-la. Foram duas aulas de “Filosofia da Religido”,
¢ apesar da professora nos ter dado os seus materiais, devido ao pouco tempo que teriamos para preparar 0s
nossos, eu achei mais enriquecedor tentar lidar com o imprevisto e preparar-me normalmente, fazendo as
planificagdes e apresentagdes, selecionando os textos para resumo, etc.

As aulas foram dadas essencialmente através dos PowerPoints, sempre em didlogo com os alunos.
Também foram lidos alguns excertos de textos previamente selecionamos pela professora. A primeira aula
iniciou-se com uma revisdo ao Argumento Ontoldgico (Santo Anselmo), seguindo-se depois uma analise a
algumas criticas feitas a esse argumento: a de Gaunilo, com o caso da /lha Perfeita; ¢ a de Kant: serd que a
existéncia ¢ um atributo da perfei¢ao? Depois debrugamo-nos sobre o Argumento Cosmologico (Sao Tomas de

Aquino) e respetivas criticas. Como fui fazendo ao longo do estdgio, essa aula terminou com a visualizagdo e

7 A questdo n° 2 do Grupo II deste ultimo teste ¢ um exemplo direto disso: os alunos observaram em video como ¢é feita
uma analise formalista a um quadro e agora foi-lhes pedido que explicassem o que € a forma significante recorrendo para
isso a um quadro em concreto. Na corre¢do verifiquei que varios alunos aplicaram o que aprenderam no video (além do
conhecimento do conceito) a analise desse quadro.

75 No Anexo 43 estd 0 exemplo do tipo de tabela final que resulta deste processo, p. 182-184.

76 No Anexo 44 esta a grelha dos instrumentos de avaliagdo com os registos de sala de aula, relativos ao segundo semestre
com a turma do 11°B, pp. 185-186

77 Pode ser consultado em: https://www.youtube.com/watch?v=pxbGLyoEsJ8&t=1201s.
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comentario de um video-sintese dos contetidos lecionados. A segunda foi sobre o Argumento Teleoldgico (ou
argumento do designio). Comeg¢amos por ler ¢ comentar uma passagem da Biblia (Job 38, 1-7), onde apareceu
uma descri¢do de “Deus arquiteto”. Foi a partir desta imagem que formulamos a comparagdo entre o Universo
¢ um artefacto (maquina) humano (ex: reldgio) que constitui o cerne deste argumento por analogia. Para o
tornar mais explicito visualizamos um video onde William Lane Craig descreve o argumento teleologico.
Depois analisamos algumas criticas, como aquela que aponta para a fraca sustentabilidade da analogia e a que
faz uso da teoria do evolucionismo de C. Darwin. Por fim, para demonstrar uma visdo totalmente oposta da de
W. L. Craig, visualizamos um video onde o renomado fisico Lawrence Krauss sintetiza a sua tese de que ¢é
muito plausivel conceptualizarmos a existéncia e desenvolvimento do Universo sem postular a necessidade de

um designio anterior.

1.5. Atividades

A escola ¢ muito mais do que aquilo que se passa dentro das salas de aula. Neste sentido, a organizagéo de
atividades, por parte dos docentes, que convoquem e desloquem os alunos para outros ambientes,
proporcionando-lhes experiéncias distintas das habituais, € algo importante. Por isso, eu ¢ 0 meu colega Clayton
decidimos tentar proporcionar uma experiéncia diferente aos alunos do 11° ano. Ambas as turmas foram
convocadas, mas s6 uma, o 11° B, conseguiu participar, devido a uma incompatibilidade de horarios. Essa
experiéncia consistiu numa aula de meditagdo, no anfiteatro do jardim do Parque dos Poetas, facultada pelo
maior especialista e divulgador portugués de pensamento e praticas orientais, o Prof. Dr. Paulo Borges. Nos
conhecemos o professor durante a Licenciatura, na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, onde ele
lecionava varias cadeiras, de Pensamento Oriental a Filosofia da Religido, sendo de destacar Filosofia e
Meditagao, onde as aulas eram teorico-praticas. O professor conversou com os alunos sobre diversas praticas
contemplativas e fé-lo do ponto de vista da ciéncia e da satide mental. Para isso partiu de um recente relatorio
da Organizacdo Mundial de Saude sobre a depressdo, a ansiedade e os estados de tristeza nos jovens, e depois
apontou dados empiricos, provenientes, entre outros, do laboratério do neurocientista Richard Davidson, sobre
os efeitos positivos dessas praticas contemplativas ao nivel da saude mental. Esta dimensdo mais teorica foi
sendo acompanhada pela pratica do tipo de exercicios que estavam a ser discutidos. Os alunos tiveram um
comportamento exemplar e no geral mostraram-se interessados, fazendo e comentando todos os exercicios.
Depois, elaborei um pequeno questionario, com questdes orientadoras, € pedimos aos alunos que escrevessem
uma pequena reflexdo em torno dessa experiéncia. O resultado foi no geral muito positivo, havendo varios
alunos a manifestar vontade de que esses tipos de praticas fossem integrados no inicio das aulas — essa era uma
das questdes. Houve um reconhecimento geral de uma melhoria no estado de agitacdo mental que, mutos deles,
s0 ai, na pratica, ao estarem atentos aos seus pensamentos, sem emitirem qualquer tipo de juizo sobre eles, se
conseguiram aperceber dessa agitagdo. Alguns, mais pragmaticos, disseram que se sentiram muito tranquilos,
escutando com atencdo plena tudo o que se passava em seu redor, e que, segundo os dados a que tiveram acesso,

até podiam concordar nas vantagens para a saide mental e para a diminuicao da ansiedade geral (que todos
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reconhecem sentir), mas que nio haveria tempo para a sua inclusdo na sala de aula.”™

Uma segunda atividade que fora pensada em torno da criagdo de um cineclube filosofico acabou por ndao
se concretizar. A facto de termos poucas aulas para os contetidos a lecionar

Além da criagdo desta atividade, colaboramos ativamente noutras duas. A primeira, no ambito da Filosofia
do Conhecimento, mormente da filosofia de Descartes, e também no Parque dos Poetas. Os alunos, divididos
em grupos, e tendo previamente lido alguns excertos do Discurso do Método, tiveram de procurar conceitos que
se pudessem relacionar com a obra de Descarte nos poemas que se encontram gravados em varias localizagdes
do Parque. Além desta atividade também nos deslocamos com os alunos do 11° ano ao Museu de Arte Antiga,
precisamente no contexto da Filosofia da Arte. Eu fiquei responsavel por uma das turmas (11°B) e o meu colega
Clayton pela outra (11°A). A nossa tarefa foi ir ajudando os alunos na leitura das obras de arte e também

supervisionar o trabalho que eles iam fazendo num guido para isso elaborado.

2. A Filosofia como Modo de Vida: uma alternativa a desfiguracio da atividade concetual

critica?

2.1. Atividade concetual critica e Perfil dos Alunos: um problema de expetativas.

A problematica da didatica é sempre complexa: atrai outros problemas e desloca aquele que pensa para
areas de estudo limitrofes a esta.”” Ndo obstante, no nosso caso, essa complexidade parece ser redobrada, pois
que “(...) a filosofia tem uma relagdo privilegiada com a sua didatica, ndo se desviando do seu campo quando
reflete sobre “o que ensinar” ¢ “como fazé-lo”.” (Cerletti, 2012, 16).

Aqui foram ja enunciadas as duas questdes que estardo no centro da nossa reflexdo: a questdo
metafilosofica por exceléncia — “O que ¢ a Filosofia” — e a questdo propriamente didatica — “como ensinar
Filosofia?”. Foi a partir da ultima, no contexto do estagio, que me vi obrigado a refletir sobre a primeira. O
problema que me assaltou foi precisamente este: “como se poderia transmitir algo cujo identificagdo ¢ ja um
problema filos6fico?” E isto importa ao professor de filosofia porque “(...) o como esta intimamente ligado a
concepgdo que se tenha da filosofia e do filosofar, e cobrara o seu sentido pleno no contexto real do ensino.”
(18).

E o significado disto ¢ claro:

“(...) para levar adiante a tarefa de ensinar filosofia devem tomar-se uma série de decisdes que sdo, em primeiro
lugar, filosoficas, e s6 depois — e de maneira coerente com elas — se podera elaborar recursos mais convenientes
para tornar possivel e significativa aquela tarefa.” (17).

8 Nos anexos 45 e 46, respetivamente, estd a planificagdo da atividade e o cartaz que elaborei para o seu efeito e que foi
colado pela escola. (pp. 187-189)

7 Nao € por acaso que muitas dessas dreas figuram no curriculo deste Mestrado. Por exemplo: Filosofia da Educagdo,
Psicologia da Educagéo, Sociologia da Educagio, Pedagogia, entre outras.
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O problema surge porque ndo parece haver um fora da Filosofia a partir do qual possamos tomar
decisGes didaticas neutras. Qualquer tentativa séria de reflexdo nesse sentido estd ja contaminada, pois
pressupde (por definicdo) a ocorréncia de um filosofar, e este, por sua vez, um conjunto de decisdes sobre ele
proprio (i.e., a Filosofia), assumidas ou ndo enquanto tais, que se manifestardo de formas concretas na sala de
aula (através das estratégias usadas, dos recursos, etc).

O topico da didatica deslocou-me, por conseguinte, para o da metafilosofia. Mas decisivo para este
deslocamento, mais do que esta dimensao teorica, foi a impressao geral, que permeou toda a minha experiéncia,
reiterada por pontuais conversas informais com alunos, de que, no geral, estes ndo tém interesse pela atividade
filosofica, ndao lhe encontrando grande utilidade, uma vez que esta lhe aparece, apesar daquilo que possamos
dizer em contrario, como algo muito afastado das suas vidas e daquilo que desejam para si.

Ora, de que foram tomadas certas decisdes metafilosoficas, no contexto das Aprendizagens Essenciais
(AE), com implicagdes diretas nas sugestoes didaticas dai decorrentes, foi algo com o qual me deparei desde o
inicio do estagio. E que devera exigir-se a observancia de coeréncia entre uma esfera e a outra € algo que — a
par de Cerletti — também subscrevemos. Isso parece-nos, no entanto, insuficiente. Para considerarmos este
problema em toda a sua extensdo ¢ necessario ter em conta um outro documento — a partir do qual, e em
articulagdo com o qual — existem as AE: trata-se do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade obrigatoria (PA)
— 0 “documento de referéncia para a organizagao de todo o sistema educativo”, cuja finalidade ¢ contribuir com
“orientacdes significativas” para a “organizacdo e gestdo curriculares e, ainda, para a definicdo de estratégias,
metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica letiva.” (PA, 2017, 8)

Se esta descricdo ¢ clara quanto a presenca deste documento no inicio e no meio do sistema educativo,
o seu titulo ndo poderia ser mais explicito quanto a sua ubiquidade: €, de facto, a “matriz para decisdes a adotar
por gestores e atores educativos”, cujo objetivo sera recortar um certo Perfil dos Alunos — “que se pretende que
os jovens alcancem no final da escolaridade obrigatoria.” (9). Esta intensdo formativa, apandgio de qualquer
“perfil de base humanista” (6), ¢ assumida logo no Prefdcio ao documento — “Trata-se de formar pessoas
autonomas e responsaveis e cidaddos ativos” (5). Nao ¢ motivo de espanto que indissociavel desta missao
encontremos uma vontade disciplinadora, ou mesmo domesticadora. (9). Talvez menos comum, e por boas
razdes, € tomar essa missdo e vontade verdadeiramente a sério. Mas ¢€ isso mesmo que pretendemos fazer neste
trabalho — afinal ¢ este documento que aparece como orientador da composicdo dos manuais e das decisdes
didaticas dos docentes.

Para o fazermos € necessario reconhecer a existéncia de uma terceira esfera, para la da metafilosofica e
da didatica, também ela constituinte do problema da didatica da Filosofia, pensado ndo em abstrato, mas
ancorado no nosso contexto: chamemos-lhe de esfera (frans)formativa. Esta tem representagdo material no PA,
devera refletir-se nas AE, e diz respeito aos efeitos transformativos, expectaveis e desejados, que a
aprendizagem e pratica filosofica operara sobre os alunos. Note-se que esta ¢ uma dimensdo absolutamente
fundamental: ¢ ela que, em grande medida, justifica a presenca da Filosofia no ensino obrigatdrio, e, no limite, a
importancia e utilidade da Filosofia em geral. Este reconhecimento confere outra camada ao que se pretende

investigar: num nivel superior, mais
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contextualizado, teremos de tentar garantir a maxima coeréncia possivel entre as esferas metafilosofica, didatica, e
esta ultima, a (trans)formativa. E num inferior, igualmente importante, encontra-se o problema da justificagdo e
da importancia da atividade filosofica no geral (e por isso também no Ensino Secundario).

Devera, por conseguinte, haver uma articulagdio maximamente coerente a trés niveis: concecdo
metafilosofica; didatica da filosofia; efeitos (trans)formativos desejados/expectaveis. A questdo é: sera que ela
existe? E até que ponto? Podera ser melhorada?

Como num trio amoroso, os vetores de influéncia e interdependéncia entre as trés esferas serdo por certo
mais complexos do que aquilo que assumiremos. Simplificando, teriamos: no inicio ¢ no fim, como matriz
fundacional e como concretizagdo idealizada, a figura do aluno formado (mas nunca acabado) pelo sistema de
ensino, e no meio uma concecdo de Filosofia que, através da determinagdo de uma certa didatica (estratégias,
recursos, exercicios), promoveria essa transformagdo. A crenca de base aqui implicita, e de resto pedra angular
de qualquer projeto educativo, coletivo ou individual, ¢ a de que aquele que se envolve em determinadas
praticas ¢ alterado por elas: ndo ha como fugir aos efeitos retroativos daquilo que se faz. O grau, a intensidade
modeladora, com que se sentem e operam esses efeitos, depende dos contornos que assume a pratica. Isto
reflete-se na importancia que a escolha e diversificacdo de estratégias e recursos assume para a concretizagao
real dessa figura de aluno. Mas decorrendo estas de anteriores decisdes filosoficas sobre a propria Filosofia
(nivel metafilos6fico) € para ai que devemos primeiramente olhar. Por sua vez, estas estdo sujeitas a um
funambulismo exigente — entre o rigor historiografico da propria disciplina desde o seu alvor grego, e o perfil
oficial delineado pelas entidades responsaveis pela educagao obrigatdria em Portugal.

Tendo como grelha de referéncia o PA, comegaremos por fazer uma brevissima analise do rosto que
toma a Filosofia nas AE, através do que nesse documento nos € dito. O objetivo € verificar até que ponto parece
haver ou ndo, e em que grau e de que forma, a necessaria coeréncia entre as trés instancias.

Eis como ¢ introduzida a Filosofia nas Aprendizagens Essenciais, 10° ano:

“(...) a disciplina de Filosofia deve ser considerada como atividade intelectual, na qual os problemas, conceitos
e teorias filoséficas sdo a base do desenvolvimento de um pensamento autonomo, consciente das suas estruturas
logicas e cognitivas, e capaz de mobilizar o conhecimento filosoéfico para uma leitura critica da realidade e o

fundamento sélido da acio individual e na sua relacdo como os outros humanos e ndo humanos.” (AE, 2018, 1)

Adiante, no quadro da “Operacionalizagdo das Aprendizagens Essenciais”, mormente na coluna “AE:
Conhecimentos, Capacidades e atitudes”, a questdo “O que ¢ a filosofia?”, o aluno deve ser capaz de a caraterizar
como uma “atividade concetual critica” (6) — eis o rosto que ele devera conseguir reconhecer e com qual
devera interagir. Retomando o lugar da defini¢do metafilosofica, € acrescentado que essa atividade, colocando
o aluno numa posigdo de “aprendente ativo e responsavel”, vai contribuir para que ele se torne “questionador,
investigador, critico, organizador, informado e auto-avaliativo” — carateristicas que constam no PA e que so
“ A ~ . e s

competéncias imprescindiveis a constru¢do de uma cidadania ativa.”. A motivacdo (trans)formativa ¢ ja

visivel desde o inicio: afirma-se que esta atividade concetual critica, na medida em que proporciona ao aluno

28



os “instrumentos necessarios para o exercicio pessoal da razdo”, ¢ o ajuda a desenvolver “o raciocinio ¢ as
capacidades da reflexdo”, vai agir sobre ele proprio, (trans)formando-o em “questionador”, “através do exercicio
de um pensamento critico”, mas também, e aqui note-se a amplitude desses efeitos no aluno: “cuidador de si e

dos outros” — como?

“(...) através de um pensamento ¢ acdo éticos e politicos que mobilizam com crescente complexidade o
conhecimento para compreender, formular e refletir sobre os problemas sociais, éticos, politicos e tecno-
cientificos (...), discutindo criticamente as teorias que se apresentam para a resolu¢do desses problemas e
assumindo, gradualmente, posi¢des auténomas, devidamente fundamentadas e capazes de sustentar uma

cidadania ativa.” (AE, 2018, 2).

Espera-se ainda que a filosofia, entendida daquela forma, contribua para que o aluno se torne
“respeitador da diferenga, ao ser capaz de um pensamento a agdes inclusivos (...) a partir da compreensdo das
razdes axiologicas pelas quais as pessoas pensam e agem de formas diferentes.” (2).

Para levar a cabo a visada (trans)formagdo, e dessa forma cumprir com maior plenitude a tarefa do
projeto educativo delineado no PA®, é-nos dito que, quaisquer que sejam as agdes estratégicas adotadas, elas
devem “ser orientadas para que o aluno desenvolva competéncias de problematizacido, conceptualizacio ¢
argumentacio” — o culminar desse desenvolvimento? — “a producao de um ensaio filosofico.” (AE, 2018, 3).

Estas sdo as competéncias que decorrem da concecdo de Filosofia como atividade concetual critica: na
medida em que enformam e orientam as escolhas ao nivel da didatica supde-se que sejam capazes de possibilitar
¢ fomentar a desejada (trans)formagao.

Ora, apesar de panoramica, a visdo até aqui esbogada da-nos uma ideia dos tragos gerais da relagdo
suposta entre as trés instancias. Encetemos agora uma breve leitura critica ao exposto — € a partir daqui que o
corpo desta segunda parte ganhara sentido ¢ fundamento.

A coeréncia entre o nivel metafiloséfico e didatico ndo oferece problemas: os trés grupos de
competéncias orientadoras das acdes estratégias refletem a Filosofia entendida como “atividade concetual
critica”.®! Nio obstante a necessidade de uma anélise mais detalhada, podemos dizer que esta condigo,
apontada por Cerletti, parece verificar-se. E a preocupagdo (trans)formativa, como esperado, também aparece.
Porém, e ¢ aqui que situamos a nossa atengdo critica, ¢ necessario questionar: serd que essa concecao
metafilosofica e a sua contraparte didatica tém — de facto — condi¢des de promogao de uma (trans)formagio
com o escopo e o alcance benigno que se afirma? Isto é: estara justificada a crenca de que o envolvimento ativo

dos alunos nessa “atividade concetual critica” é conducente a uma (trans)formacao integral do seu modo de ser

80 “A acdo educativa ¢, pois, compreendida como uma ac¢do formativa especializada, fundada no ensino, que implica a
adocdo de principios e estratégias pedagdgicas e didaticas que visam a concretizacdo das aprendizagens.” — PA, 2017, 32.
81 Como exemplo concreto de exercicio sugerido com vista a caraterizacdo da Filosofia como “atividade concetual critica”,
temos: “Elaboracdo, pelos alunos e ao longo do ano, de um dicionario de termos filosoficos” (AE, 6). Sendo os “termos
filosoficos” essencialmente conceitos, verifica-se a coeréncia desejavel. Poder-se-ia argumentar que seria maior a coeréncia
caso estivesse incluido nas sugestdes a dimensdo “critica”, mas isso pressupde um contato prévio dos alunos com os
instrumentos filosoficos, o que nio ¢ o caso.

29



— tal como descrita no PA?

Cremos que ndo, ou que ndo totalmente. A premissa de que partimos para a nossa leitura é que a
Filosofia é aqui concebida como sendo essencialmente uma atividade do intelecto — pelo exposto, tal premissa
ndo parece problematica. Assim, ¢ no limite, poderiamos aceitar que o tipo de exercicios/estratégias didaticas
que derivam deste modo de conceber a Filosofia possam de facto agir retroativamente sobre o intelecto,
operando ai uma (trans)formacdo. Munidos das ferramentas logicas e de pensamento critico, e apos prolongada
pratica orientada para o desenvolvimento daquelas competéncias intelectuais, nao é absurdo julgar que alguns
alunos vejam, de facto, o seu intelecto (enquanto capacidade ldgica, analitica, critica) de algum modo
(trans)formado, no sentido de se tornar mais capaz, pelos efeitos retroativos da pratica, no exercicio de tarefas
semelhantes. Até podemos conceder isso, mas o que ¢ tracado no PA parece ir muito mais longe: assume-se
que a (trans)formacdo ocorre, e devera ocorrer, no aluno enquanto tal, na sua totalidade, ¢ ndo apenas ao nivel
das faculdades do seu intelecto.®

Uma vez que o documento das AE ¢é elaborado em articulagdo com o PA, olhando para ele torna-se
visivel o problema: da-se ai como 6bvia e ndo problematica essa passagem da esfera do intelecto para uma
esfera existencial — onde o aluno se torna “cuidador de si e dos outros” e ator de uma “cidadania ativa”, devendo
“saber agir eticamente”, “ser interventivo”, etc (AE, 2018, 6). Por outras palavras: parece assumir-se que um
entendimento tedrico-concetual dos contetidos, associado a um dominio das ferramentas logicas e criticas, que
devem ser exercitadas na formula¢do de problemas e analise de linhas argumentativas, e que advém do
entendimento da filosofia como atividade concetual critica, ¢ condigdo suficiente para garantir a
(trans)formagdo integral daquele que entende e domina esses instrumentos. E este salto da esfera do intelecto
para a esfera existencial que parece carecer de justificacdo conceptual. O ambito da ultima, na medida em que
abarca o modo como o aluno se relaciona consigo, com os outros, ¢ com o mundo, inclui e ultrapassa o da
primeira. E aqui, nesta passagem, que nio cremos verificar-se a necessaria coeréncia. A corrente concegdo de
Filosofia, como ¢é apresentada nas AE, apesar de reconhecer, e chamar a si, a instancia (trans)formativa, ndo
parece conter, por defini¢do, instrumentos concetuais que possibilitem a satisfagdo plena daquilo que ¢
englobado nessa instancia. No fundo, este ¢ um problema de expetativas: parece esperar-se mais da Filosofia,
entendida como “atividade concetual critica”, do que aquilo que ela pode dar.®

Nesta esteira, surge a hipotese de que talvez precisemos de uma outra concegdo de filosofia. Uma que,
por um lado, se mostre mais apta na sua aparelhagem concetual para garantir melhores resultados

(trans)formativos, e por outro, que seja historicamente valida (o que nao significa que nao possa ser criticada).

82 Isto fica particularmente claro se olharmos para o esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria. Vide, por conseguinte, o Anexo 47, p. 190.

8 Poder-se-ia argumentar que exageramos quanto ao alcance ambicionado dessa (trans)formagdo. Ou que mesmo sendo
integral, dizendo respeito, de facto, ao modo de ser do aluno, é-o na conjuncdo sintética de todo o ensino obrigatério, ndo
recaindo esse peso todo apenas sobre a Filosofia, sendo esta responsavel apenas pela dimensao intelectual. A isto talvez
possamos responder de trés formas: 1) nas AE de Filosofia esta € explicitamente apresentada como “fundamento sélido da
acdo individual” (AE, 2018, 1), o que pressupde uma agao decisiva — (trans)formativa —, ndo s6 ao nivel do modo de pensar,
mas do modo de ser; 2) o PA apresenta-se como documento transversal, o que significa afirmar que “cada area curricular
contribui para o desenvolvimento de todas as areas de competéncias (...)” - PA, 2017, 9.
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A alternativa que encontramos com estas carateristicas, ¢ que por isso achamos que merece ser considerada, ¢
denominada de Filosofia como Modo de Vida. Apresentaremos agora uma breve sintese da leitura da historia

da Filosofia a luz dessa alternativa, relevando os seus tragos gerais de forma muito condensada.

2.2. Filosofia como Modo de Vida: uma visdo muito panorimica.

A ideia da filosofia como modo de vida tem sido desenvolvida e usada em dire¢des e de formas distintas,
ainda que interrelacionadas, constituindo hoje um vasto campo de investiga¢do.?* Reflexo disto é a publicacio,
muito recente, entre nés, de uma selecdo algo volumosa de textos que se situam nesse campo. Na sua
organizagdo sdo distinguidos trés niveis de impacto desta ideia no debate contemporaneo: o historiografico, o
metafilosofico e o didatico/psicagogico. (Faustino & Testa, 2022, 33). Os dois ultimos relacionam-se
diretamente com a nossa tarefa; o primeiro serve de fundamento para o segundo e sera o nosso ponto de partida.
Atravessaremos, muito a superficie, os trés niveis. O nosso foco estara maioritariamente orientado para as obras
que em primeiro lugar permitiram o aparecimento e desenvolvimento deste campo®’: as obras do fildlogo e
historiador da Filosofia, especialista em Filosofia Antiga e Medieval (mormente na tradicdo neoplatonica),
Pierre Hadot.

Em termos muito genéricos, a tese de Pierre Hadot ¢ que, originalmente, a atividade filosofica ndo se
reduzia a construgdo de esquemas interpretativos da realidade, a discursos concetuais e criticos, a jogos
argumentativos, que se apresentam como um fins em si mesmos, como parece acontecer hoje (nas universidades,
sobretudo)®®, mas que era uma forma de ser e estar consigo, com os outros, € no mundo em geral, uma arte e
uma técnica de viver que se constituia mediante a pratica constante ¢ dedicada de varios exercicios (muito
heterogéneos, que Hadot adjetiva de espirituais) que visavam alterar o modo ser do praticante, levando-o a
transcender certas disposigdes, habitos e inércias irrefletidamente adquiridos e indesejaveis, pois que fonte de
angustia ¢ desassossego. Em lugar disso, e dentro de uma escola filoséfica, sob orientagdo de alguém mais
experiente € em comunhdo com outros como ele, esse praticante, o filésofo, constituindo-se como objeto
privilegiado do seu filosofar, mudaria de forma radical a sua vida e aproximar-se-ia, gradualmente e num

caminho virtualmente infinito, da sabedoria, da realiza¢do da vida plena, serena e livre, consciente do seu lugar

8 Para uma visdo panordmica do estado da arte desta investigagdo, vide uma recente intervengdo de Marta Faustino,
investigadora do Instituo de Filosofia da Nova, disponivel na seguinte ligagdo:
https://www.youtube.com/watch?v=hzKMrht315Q (min: 48:30-1:20:34).

85 Teremos como referéncias principais as duas obras cuja influéncia é mais notoria: Exercies spirituels et philosophe
antique (primeira edi¢do de 1981, tendo sido depois revista e aumentada em 2002) e Qu 'est-ce que la philosophie antique?
(primeira edi¢do de 1995); a primeira chegou ao mundo angléfono como Philosophy as a Way of Life (1995) e a segunda
como What is Ancient Philosophy? (2004). Uma terceira, publicada entre essas duas, e dedicada as Medita¢ées de Marco
Aurélio, La Citadelle Intérieurei (1992), traduzida em 1998 para o inglés, também ja contém as linhas gerais da sua
concecdo de Filosofia Antiga. No entanto, por estar mais orientada para uma obra em particular, s6 recorremos a ela se
estritamente necessario. Faremos uso, isso sim, de outros textos, uma entrevista, e pequenos ensaios, nomeadamente alguns
dos que foram reunidos na antologia — The Selected Writing of Pierre Hadot, “Philosophy as Practice”, trad. Matthew
Sharpe & Federico Testa, 2020. Sempre que possivel faremos uso das versdes em lingua inglesa.

8 Esta critica atravessa a obra toda de Hadot. Um exemplo: “The task of the philosopher was not primarly one of the
communicating “an encyclopedic knowledge in the form of a system of propositions and of concepts that would reflect,
more or lesswell, the system of the world.” — Hadot, 1995, 20-21.
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no cosmos € em harmonia com a razdo universal, algo nunca definitivamente alcancado, mas um ideal a
perseguir.” A dire¢do e o modo concreto disto se dar varia de escola para escola. A dimensdo mais discursiva
¢ analitica da Filosofia, que hoje, como quando Hadot pensou e escreveu, é cada vez mais omnipotente, também
14 estava, e era necessario estar, mas nem valia por si propria, nem teria primazia face a pratica, sendo que,
como veremos, uma parte importante dessa dimensao discursiva era também pratica.

Esta seria o rosto original da Filosofia, segundo Hadot, ainda que telepaticamente composto e
condensado. Mas o historiador ndo se fica por aqui e traga também a rota da sua desfiguracdo, que parece
culminar no seu entendimento como exclusivamente atividade concetual critica. Dois aspetos sdo de destacar:
o primeiro, conatural a filosofia, diz respeito a tendéncia que os filosofos sempre tiveram, desde a Antiguidade,
de se satisfazerem com o discurso tedrico, abstrato e organizado, refugiando-se assim num castelo de conceitos,
que ndo coloca as suas vidas, o modo como as conduzem, e fundamentalmente eles proprios em questdo. O
segundo, mais controverso, encontra-se na evolucao historica da filosofia, mormente na sua relacdo complexa
com o cristianismo. Desde os seus primordios, o cristianismo identificou-se como uma filosofia (o modo de
vida cristdo), incorporando em si exercicios tipicos de escolas filosoficas antigas, orientados para alguns fins
semelhantes, algo que se torna particularmente explicito no movimento monastico. (Hadot, 1995, 270).*® E se
aqui os elementos teoldgicos e filosoficos ainda estavam misturados, é na Idade Média, especificamente nas
Universidades ai surgidas, que a Filosofia, fundada na razdo, ¢ a Teologia, fundada na fé, tomadas como
disciplinas, sdo distinguidas e colocadas em lugares hierarquicos diferentes: a primeira é relegada, face a
segunda, para um lugar secundario: torna-se dela subserviente, da-lhe os instrumentos de que necessita: os
elementos logicos, concetuais, metafisicos — sendo assim muitissimo diminuida na sua dimenséo existencial e
pratica: os exercicios espirituais provenientes da filosofia integram-se completamente na espiritualidade cristd

¢ deixam de fazer parte desta, que se reduz a um exercicio tedrico e discursivo. (Hadot, 1995, 270). ¥

87 “During this period, philoisophy was a way of life. (...) it means that philosophy was a mode of existing-in-the-world,
which had to be practiced at each instante, and the goal of which was to transform the whole of the individual’s life. (...)
Philosophy thus took the form of na exercise of the thought, will, and the totality of one’s being, the goal of which was to
achieve a state practically inaccessible to mankind: wisdom. Philosophy was a method of spiritual progress whichn
demanded a radical conversion and transformation of the individual’s way of being. (...) Thus, philosophy was a way of
life, both in its exercise and effort to achieve wisdom, and in its goal, wisdom itself. For real wisdom does not merely cause
us to know: it makes us “be” in a diferente way.” (Hadot, 1995, 265)

8 Para exemplos concretos de exercicios, alguns dos quais abordaremos adiante, vide: Hadot, 1995, 270.

Repare-se ainda que este argumento, a ser aceite, também ajuda a fortalecer, retroativamente, a leitura que Hadot faz da
filosofia antiga: “The Christians adopted the Greek word filosofia to designate monasticismo as the perfection of the
Christian life, and were able to do so because the word filosofia designated a way of life.” (...) “Christianity was
indsisputably a way of life, so there is no problema about the fact that it presented itself as a philosophy.” (Hadot, 2004,
247-248). Mas também abre espago a criticas: “[John] Cooper acusa Hadot de projetar algo que se encontra apenas nas
filosofias helenisticas tardias — a seu ver ja decadentes e «contaminadas» pelo cristianismo — para filésofos anteriores,
fornecendo assim uma imagem deturpada da filosofia antiga como um todo” (Faustino & Testa, 2022, p. 35). O “algo” sdo
0s exercicios espirituais: ao fazer a sua critica, Cooper diz-nos que o primeiro exemplo que Hadot apresenta encontra-se
em Séneca. (Cooper, 2012, 20). Porém, apesar de algo vago, com muitas alusdes, Hadot traca uma “pré-histdria” desses
exercicios. (Hadot, 2004, 180-188).

8 E ainda: ““Philosophy”, when placed in the servisse of theology, was henceforth no more than a theoretical discourse;”
(Hadot, 2004, 254) Esta ideia de que houve um corte radical no modo como a filosofia aparece a si mesma na Idade Média
em comparagdo com a antiguidade também ndo € completamente pacifica. Vide: Cottingham, J., 2013, 154-156.
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No entanto, apesar da obliteracdo geral, o golpe ndo foi decisivo, uma vez que essa dimensdo existencial,
pragmatica e (trans)formativa do modo de ser estar no mundo, radicando no alvor da Filosofia, lhe ¢
essencialmente constituinte. Assim, segundo Hadot, podemos ver o seu ressurgimento, sendo nos mesmo
moldes antigos, nas suas motivagdes basilares, ao longo do tempo: Petrarca, Erasmo, Montaigne (nos Ensaios),
Descartes (nas Meditacées), Espinosa (na Etica), Rousseau, Shaftesbury, ¢ mesmo um certo Kant (com a
filosofia “cosmica”), Kierkegaard, Schopenhauer, Nietzsche, Emerson e Thoreau, William James, ¢ mais
préximo de nds, Bergson, Wittgenstein ou Merleau-Ponty. (Hadot, 2020, 40).”° Apesar destes ressurgimentos
pontuais, Hadot é peremtério: “Ancient philosophy proposed to mankind na art of living. By contrast, modern
philosophy appears above all as the construction of a technical jargon reserved for specialists.” (Hadot, 1995,
272).%

Apesar de muito me dizer, a critica que Hadot enderegca ao modo contemporaneo de conceber a Filosofia

(que de resto esta longe de surgir com ele) — caracterizando-a como uma saber abstracto, teorico, afastado da

vida pratica concreta, e das grandes questdes existenciais que advém da nossa condi¢do — ndo nos interessa em

si mesma, mas na medida em que: a) ilumina a insuficiéncia apontada a concec¢do de Filosofia que vigora nas

AE (atividade concetual critica), que é — nesta leitura — um resultado dessa desfiguragdo redutora, e b) o facto,

a ser relevado, de que Hadot faz essa critica amitude, o que ¢ indicativo da sua vontade de procurar uma

alternativa, revitalizando certos aspetos esquecidos da Filosofia. E também isso que se afirma ao defender-se a

existéncia de uma linhagem movida pelas motivagdes basilares da filosofia como modo de vida. Nas palavras

de John Sellars:

“O ponto importante neste contexto ¢ que isto ndo ¢ apenas a forma como a filosofia foi concebida ha muito
tempo atras, mas também uma opgdo metafilosofica viva que foi retomada por filésofos ao longo da historia da

filosofia e que pode ser retomada ainda hoje.” (Sellars, 2022, p. 66)

2.3. O rosto da filosofia nos manuais: um caso de desfiguracao?

Caraterizamos, a partir da leitura de Hadot, o rosto da filosofia como desfigurado, e ndo decepado ou
mutilado, pois se aceitarmos que essa vocagdo (trans)formativa integral lhe esta na origem, entdo é natural que
alguns sinais ténues dessa vontade, desse rosto original, mesmo que frageis, deslocados e pouco visiveis, tentem

emergir ainda hoje, uma vez que lhe sao inerentes. O facto de se esperar tanto desta atividade, segundo vimos

% «All, in one way or another, were influenced by the model of ancient philosophy, and conceived of philosophy not only
as a concrete, practical activity but also as a transformation of our way of inhabiting and perceiving the world.” (Hadot,
2004, 270). Uma das linhas de investigagdo mais perseguidas tem sido precisamente tragar essa genealogia dessa linhagem.
Até ao momento, a obra que mais longe levou esses esforgos foi — Ure, M., & Matthew, S., Philosophy as a Way of Life:
from Antiquity to Modernity, Bloomsbury Academic, 2021.

No entanto, hd quem se oponha a essa possibilidade. Vide, Cooper, 2012, pp.15-16. Marta Faustino responde
convincentemente a essa oposi¢do, em: “Philosophy as a Way of Life Today: History, Criticism, and Apology” em
METAPHILOSOPHY, Vol. 51. Nos. 2-3. April 2020.

1 “In modern university, philosophy is obviously no longer a way of life or form of life — unless it be the form of life of a
professor of philosophy.” (Hadot, 1995, 271).
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nas AE, em articulacdo com o PA, parece apoiar esta hipotese. Sendo um desdobramento das AE, os Manuais
devem refletir essa concecdo de filosofia, aquando da sua apresentacdo, na unidade inicial do 10° ano, aos
alunos: se for esse o caso, cremos que a hipotese se fortalece. Assim, olharemos agora, com brevidade, para trés
manuais, a titulo ilustrativo, destacando alguns pontos onde a hipétese da desfiguragdo parece verificar-se. Um
¢ o adotado pela escola cooperante, os outros foram selecionados aleatoriamente.

No Agora (Sousa et al, 2021,10), manual adotado pela escola, o primeiro texto com que se encontram
os alunos deixa claro que “A filosofia ndo € um desporto para espetadores”. O envolvimento ativo daquele que
a estuda aparece como requisito necessario: “Estudar filosofia envolve aprender a filosofar” (10). A ideia ¢é
antiga e a sua contraparte repercute de ecos kantianos: ndo se ensina filosofia, ensina-se a filosofar. A Filosofia
aparece entdo como uma atividade, uma pratica, e ndo como um saber acabado que o professor deve transmitir
e o aluno receber. Mas o que significa praticar filosofia? Nigel Warburton, autor do texto, esclarece-nos (e aos
alunos): significa estar “envolvido no debate filos6fico”, isto €, “aprender a pensar como um filésofo” — ou seja,
em ultima analise, “o processo de nos tornarmos filésofos.”* Eis o desdobramento concreto do que foi dito
anteriormente: a Filosofia pensada como uma atividade que se situa ao nivel do pensamento e que tem a
capacidade de, no limite, nos transformar naquilo que ndo éramos antes. Mas tornar-se filosofo, aqui, significa
apenas pensar de uma determinada forma, fazendo uso de certos instrumentos. N30 somos nos, como seres
humanos totais, que ndo podemos ser espetadores, mas antes 0 nosso intelecto: é ele que deve envolver-se. E a
ndo ser que aceitemos a conclusdo absurda de que parece ser ele, o intelecto, que se torna fildsofo, e ndo nds,
entdo talvez tenhamos de aceitar a hipdtese de que se atribui uma capacidade (trans)formativa integral a
atividade filosofica que pode nio ser compativel com a defini¢cdo dessa atividade.

Apos esta introducdo, e a semelhanga dos outros manuais — o Duvida Metodica (Raposo et al., 2021, 8)
¢ 0 Como Pensar Tudo isto? (Faria et al, 2021, 12) —, o modulo ¢ iniciado com a analise etimoldgica da palavra
Filosofia (amor/amizade a sabedoria). Neste ponto, os trés manuais identificam sabedoria com conhecimento.”
A trajetoria que se segue, ¢ que consiste em caraterizar a Filosofia (segundo a conce¢do aceite), explanando em
que medida ¢ ela concetual e critica, é também comum aos trés. Destacaremos apenas alguns pontos que
consideramos representativos da leitura que estamos a ensaiar.

No manual Duvida Metédica, acompanhando a explanacdo encontramos pequenos e elucidativos
excertos de alguns textos. Destaca-se T. Nagel: “A preocupacdo fundamental da Filosofia consiste em
questionarmos e compreendermos ideias muito comuns que usamos todos os dias sem pensarmos nelas” (10);
e “A Filosofia faz-se colocando questdes, argumentando, ensaiando ideias e pensando em argumentos possiveis
contra elas e procurando saber como funcionam realmente os nossos conceitos.” (11). O primeiro excerto refere

a dimensao critica da Filosofia, o segundo adiciona a concetual: juntos ddo-nos a defini¢do completa, uma vez

92 O italico esta ja presente no texto. Fago a adverténcia pois, tendo em conta a nossa hipétese, poder-se-ia julgar que
estavamos a querer destacar esse aspeto (trans)formativo. Mas € o proprio autor que o faz.

93 Apesar de ser algo consensual a este nivel, esta identificagdo pode ser questionada, e ganhara, de facto, relevo no contexto
da nossa reflexdo, uma vez que reflete, ou estd em consonéncia, com a leitura ja esbocada da Filosofia reduzida a sua
dimensao mais tedrica e discursiva.
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mais situada ao nivel do intelecto: representam também, no fundo, o que faria o aluno ideal.** De seguida somos
deslocados para a prisdo, onde Socrates aguarda a cicuta. Visitado pelos amigos, dispde-se a refletir sobre a vida
¢ sobre a morte. A invocagdo desta circunstancia serve dois propoésitos: relevar o carater fundamentalmente
critico da Filosofia: ndo importa a situagdo — ele podera ter sempre lugar; e assegurar-nos de que os problemas
filosoficos “nascem da nossa vida e relacionam-se com intimeras situagdes pessoais”, € que, portanto, “nado sio
meras abstra¢des desligadas da existéncia real” (23); e como exemplo é-nos dito que “é apropriado refletir”
sobre aquilo que constitui a vida: tomamos decisdes, logo devemos refletir sobre se sdo ou ndo livres; temos
amigos, logo devemos refletir sobre a amizade (23). Aqui ¢ de notar dois pontos: 1) a dimensao existencial é
trazida a luz em funcdo da explicitagdo desse carater critico, o que torna clara a posi¢do de segunda ordem que
ocupa; 2) mais importante: essa dimensdo parece surgir somente como catalisador para a reflexdo, como algo
anterior e separado do exercicio filoso6fico, e sobre o qual este se exerce. Trata-se de refletir sobre a amizade,
ou sobre a felicidade, e ndo da pratica concreta da amizade, ou de exercicios que julguemos contribuir para a
felicidade. Aquilo que ¢ exercitado situa-se apenas ao nivel do intelecto — do discurso teorico, argumentativo,
critico. No entanto, a tal crenca que consideramos injustificada — a de que o trabalho (trans)formativo, o trabalho
de si sobre si proprio (presente mesmo na relagdo com o outro), se satisfaz, se realiza, no exercicio intelectual e
reflexivo — esta implicitamente presente: € porque queremos ser felizes que convém refletir sobre a felicidade,
& porque femos ou queremos fer amigos que convém refletir sobre a amizade. E neste sentido que, a luz da
leitura de Pierre Hadot e da filosofia como modo de vida, diagnosticamos a desfiguragao do rosto da Filosofia
— por via da redugdo da dimensdo (trans)formativa integral, onde em causa esta a alteracdo de um modo de ser,
a um discurso teodrico sobre o que ai esta envolvido. No entanto, se permanece, se resiste ainda que desfigurada,
isso parece indicar a existéncia de uma possibilidade latente de reativagao.

Também no Como Pensar Tudo Isto? a figura de Socrates é invocada. Mas aqui serve para relevar a
parte concetual da Filosofia: ele buscava acima de tudo conhecer a esséncia das coisas, o Belo ou a Justica de
que todas as coisas belas ou justas participam (por exemplo), € para isso entrava num certo tipo de dialogo com
aqueles que se gabavam de conhecer essas esséncias. Sendo o Belo ou Justica conceitos, Socrates busca acima
de tudo conhecer conceitos. E interessante notar como a figura de Sécrates nio pode ser esquecida, ainda que a
sua presenca seja cada vez mais residual, reduzindo-se, como estes dois manuais exemplificam, aquilo que pode
ser encaixado no entendimento das Filosofia como “atividade concetual critica”. O método socratico, por
exemplo, ja ndo ¢ ensinado. A mesma dinamica da desfiguracdo, uma espécie de presenca ausente, que temos
apontado a Filosofia, também parece aplicar-se a Socrates, paradigma do filésofo. Isto também ficara mais claro

adiante, quando vislumbrarmos essa figura pelas lentes de uma outra concegao de Filosofia, figura essa que lhe

% Naturalmente, a mesma ideia aparece, formulada praticamente nos mesmos termos, também nos outros manuais. No
Agora, o mesmo T. Nagel é citado: “A filosofia assenta apenas no pensamento” e “A filosofia faz-se colocando questdes,
argumentando, ensaiando ideias e pensando em argumentos” — (Sousa et al, Porto Editora, 2021, 15); e ainda: “A filosofia
¢ uma atividade concetual porque se dedica a analise de conceitos fundamentais. O seu método de trabalho faz-se
recorrendo ao pensamento.” (15). No Como Pensar Tudo Isto?: para se fazer filosofia € necessario e suficiente formular
problemas, analisar conceitos fundamentais, propor teorias, argumentar, imaginar possiveis obje¢des. (Faria et al, ASA,
2021, 16)
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esta na origem. Ainda neste manual, e ap0s caraterizar a filosofia e os problemas filosoficos, somos avisados de
que ha duas conclusdes a evitar: 1) que nio hé respostas certas para os problemas filos6ficos”; e 2) que — devido
a 1) — a discussao filosofica ¢ inatil, uma vez que as respostas ndo sdo definitivas: “isso ndo implica que seja
um esfor¢o em vao (...) ver de que lado nos parecem estar as razoes mais fortes e ir vivendo de acordo com
iss0.” (18). A mesma situa¢do pode ser entrevista: por um lado, ndo é possivel omitir por completo a questdao
existencial, e por outro, ela aparece desfigurada; e ainda, como pano de fundo implicito: a mesma crenga de que
basta filosofar no sentido intelectual e abstracto (o descortinar das “razdes mais fortes”) para que a vida se dé
de acordo com isso, isto é, para que 0 nosso modo de ser se altera e fagcamos o que de outra forma (sem refletir)
ndo fariamos.
Regressando ao Agora, gostariamos de destacar um excerto usado para enderecar o papel dos

argumentos na Filosofia, que nos parece extremamente revelador:

“Os argumentos servem para testar as nossas visdes; eles sdo para a filosofia o que os jogos-treino s@o para ao
desporto — maneiras de ver qudo bem estas preparado, quao habilidoso és, e, em filosofia, qudo convincentes

realmente sdo as tuas opinides.” (4gora, 2021, 18)

O primeiro ponto de interesse consiste no campo semantico da analogia — o desporto: a pratica, o
exercicio, o treino. Estes sdo termos especialmente caros aos que fazem a critica da redugdo da Filosofia a sua
dimensdo mais abstrata, nomeadamente porque o seu oposto, ou o seu estado original, implica de facto um
exercicio (askesis). Aqui sdo usados para dizer o contrario. Além disso, se considerarmos que essa dimensdo
mais pratica, que pode ser identificada com a (trans)formativa ou existencial, é constitutiva da Filosofia, entao
também aqui, apesar de deslocada para a esfera do intelecto, do pensamento discursivo, vemos como nao pode
ser completamente erradicada. Depois, o contetido algo ambiguo da prdopria analogia, que, se levada a sua
conclusdo extrema, ndo parece abonar em favor da Filosofia. A comparagdo da-se entre os “jogos-treino” e os
“argumentos”. Quanto aos primeiros sabemos que sdo uma preparagdo para os jogos oficiais. Mas e quanto a
Filosofia? Onde se situa a sua contraparte oficial? Ndo nos parece ilegitimo considerar que, tal como a
contraparte oficial dos jogos-treino ¢ em tudo semelhante a estes (e se ndo fosse ndo serviam de muito), também
a contraparte oficial dos argumentos devera ser algo muito parecido com esta, onde se testam as “nossas visoes”,
nao quanto a sua relacdo com a verdade, mas antes quanto ao seu carater “convincente” — talvez primeiramente
para ndés mesmos, € isso seria 0 “treino”, e depois, na realidade, como coisa oficial, para os outros. O ponto
extremo desta visdo, que alcanca um outro nivel de desfiguragdo, parece aproximar-se mais da sofistica do que
da filosofia. Ainda assim, de modo muito deturpado, essa dimensao (trans)formativa também esta presente ao

nivel do contetido: convencer o outro €, no limite, (trans)formar o outro.

% Porque tal ndo faria sentido: 0 mundo é como €, o que ndo temos é formas de garantir a veracidade das respostas aos
problemas filosoficos.

% R. Solomon, K.M. Higgins, The Big Questions: A Short Intrduction to Phiosophy, Cengage Learning, 2010, p. 6, (trad.
dos autores). A expressdes a negrito estdo ja presentes no excerto.
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2.4. Aproximando o olhar: entre dificuldades e possibilidades.

A leitura até aqui ensaiada conduziu-nos a necessidade de considerar uma outra concecdo de Filosofia,
ja genericamente apresentada. Ela parece tornar explicito, conferindo-lhe um lugar central, aquilo que na
concecdo de Filosofia presente nas AE (atividade concetual critica) esta apenas pressuposto e — porque pensado
exclusivamente na esfera intelectual ¢ discursiva — ndo justificado: em termos latos, a ideia de que a atividade
filosofica tem efeitos (trans)formativos integrais naquele que nela se envolve e na sua vida. Se isto puder ser
concetualmente justificado, conseguiremos alcangar uma maior coeréncia entre a esfera metafilosofica e a esfera
(trans)formativa — avaliada de acordo com as exigéncias do PA —, e cujo verdadeiro e mais profundo significado
pode ser um fortalecimento da importancia e utilidade da Filosofia (nomeadamente no Ensino Secundario). No
entanto, para que isso se verifique, a justificagdo concetual podera ndo ser suficiente. E necessario ponderar a
influéncia de certos fatores historicos, isto €, proprios do contexto onde surgiram as escolas cuja filosofia
denominamos um modo de vida, e tentar perceber se, face a nossa realidade concreta, a de hoje e a do Ensino
Secundario, esses fatores podem ou ndo ser um entrave. Nao se trata de tentar abstrair um modelo de uma
realidade antiga e procurar encaixa-lo a for¢a numa outra, mas também nao se pode ignorar tudo o que nao nos
agrade, uma vez que isso podera ter tido um papel importante na possibilidade daquilo que queremos recuperar.
O caso ¢ muito mais complexo do que poderei aqui explicitar. Para o aflorarmos, no entanto, ¢ preciso olhar
mais de perto para esta concegdo de Filosofia.

Em primeiro lugar ¢ importante atentar na nocao de exercicios espirituais: “l1 would define spiritual
exercises as voluntary, personal practices meant to bring about a transformation of the individual, a
transformation of the self” (Hadot, 2009, 86).

E mais concretamente:

“ By this term, I mean practices which could be physical, as in dietary regimes, or discoursive, as in dialogue and
meditation, or intuitive, as in contemplation, but which were all intended to effect a modification and a

transformation in the subject who practiced them.” (Hadot, 2004, 6)

O conceito de exercicios espirituais € o conceito operatorio que possibilita, do ponto de vista concetual
(e pratico), a concecdo da filosofia como modo de vida, na medida em que a sua “motivagdo ultima” ¢
“transformar o modo de vida de cada um.”’ De tal modo que os dois aparecem como indissociaveis: (...) it is
philosphy itself that the ancients thought of as spiritual exercise”. (Hadot, 1995, 107). E a existéncia destes
exercicios, em toda a sua heterogeneidade, que torna possivel uma (trans)formacao integral do praticante, na

medida em que, nessa sua diversidade, pdem em marcha todo o tipo de faculdades, das mais intelectuais,

97 Sellars, 2022, p. 67. Sellars identifica trés carateristicas centrais do modo da filosofia como modo de vida, sendo esta a
primeira.
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passando pela memoria e pela imaginago, aquelas que sdo mais fisicas.”® Se a sua pratica envolve o praticante
como um todo, entdo também os efeitos retroativos — isto é: (trans)formativos — dessa pratica se fardo sentir
sobre a sua totalidade. E de notar que a preocupagdo de Hadot em captar o alcance operativo proprio dos
exercicios espirituais, reflete-se no processo reflexivo que o conduziu a escolha deste adjetivo — aparentemente
pouco adequado, dadas as conotagdes religiosas. Para isso foi decisivo foi o trabalho de Paul Rabbow®’, onde
este procurou mostrar que os Exercicios Espirituais de (Santo) Inacio de Loyola foram herdados da antiguidade,
por via dos monges das ordens monadsticas, que usam essa expressao — “exercicios espirituais” — referindo-se a
sua pratica. (Hadot, 2009, 93-94). Esta referéncia importa porque responde a critica de Cooper de que Hadot
projeta exercicios que s6 aparecem com a religido cristd na filosofia antiga, tornando uma indistinguivel da
outra. (Cooper, 2012, 20.) '® No entanto, outros adjetivos, porventura mais adequadas ao momento historico,
foram consideradas: “psiquicos”, “morais”, “éticos”, “intelectuais”, “de pensamento”, “da alma”. (Hadot, 1995,
81-82). O problema com estes termos reside na insuficiéncia do seu escopo: nenhum deles consegue abranger
todos os aspetos que sdo contemplados pelo termo “espiritual”, que apesar de incluir os exercicios propriamente
intelectuais, que também t€m lugar na conceg¢ao de filosofia como atividade concetual critica, ou seja, os que
envolvem operagdes como “definir”, “raciocinar”, “investigar analiticamente” (82), vai ainda mais longe: o
termo “espiritual” pretende dar conta de um vasto e heterogéneo leque de exercicios que se caraterizam por
serem e 0 meio de uma metamorfose radical do modo de ser do praticante, da sua mundividéncia, daquilo que

ele fundamentalmente é. E por isso, diz-nos Hadot:

“The word “spiritual” is quite apt to make us understand that these exercises are the result, not merely of thought,
but of the individual’s entire psychism. Above all, the word “spiritual” reveals the true dimensions of these
exercises. (Hadot, 1995, 82).

Por conseguinte, sendo essenciais a esta concecdo de Filosofia, os exercicios espirituais parecem
capazes de — pelo menos concetualmente, mas supde-se que também na pratica — estabelecer uma ligagdo mais

coerente entre as esferas metafilosofica e (trans)formativa integral. A justificacdo concetual de que estavamos

% Como ilustracio da diversidade e sintetizando: a) praticas de meditacdo sobre os preceitos tedricos formam a
mundividéncia da escola e que sdo apresentados (por norma) sob a forma aforistica para melhor rememoragdo e
subsequente uso quotidiano; b) treino da ateng¢do no momento presente (ao que acontece, as representacdes que disso
elaboramos, etc); ¢) contemplagdo (cosmos, natureza, Ideias — Platdo); d) praticas de premeditagdo: antecipagdo dos males
como preparagdo para eles; e) exercicios de exame retrospetivo da consciéncia, do assentimento foi dado ou ndo a certos
pensamento, das agdes tomadas, etc; f) exercicios de recontextualizagdo: alteragdo de ponto de vista — do parcial para o
universal — face ao que nos atormenta: recorre-se a imaginagdo, quer no espago (visdo a partir das alturas), quer no tempo
(visdo a partir da eternidade); g) domesticacdo de paixdes nefastas, opondo-lhes, através da vontade, o seu contrario; h)
abstinéncias — alimentacgao, atividade sexual, etc — como modo de fortalecimento da vontade; i) relacdo professor-aluno:
aconselhamento, confissdes francas; j) o exercicio da amizade: partilha, auto-exame, perante um amigo: critico e
conselheiro; k) exercicios mais intelectuais: treino na arte da dialética argumentativa; treino na arte de escutar discursos e
ler textos, lembrando-os mais tarde; exercicios de retdrica, etc. (Ure & Matthew, 2021, 5-7). Vide o Anexo 48 (pp. 191-
192) para uma listagem dos diversos exercicios espirituais, divididos em 12 tipos.

% Em concreto: Seelenfuhrung: Methodik der Exerzitien in der Antike, 1954. Antes disto, Hadot leu a obra de Elisabeth
Brisson sobre Beethoven e descobriu que este denominava os exercicios de composi¢ao musical, delegados aos seus alunos
para que experienciassem uma forma de sabedoria estética, como sendo exercicios espirituais

100 Marta Faustino responde a esta e a outras criticas de Cooper, de modo bastante satisfatdrio, numa comunicagao
disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=AG43g9a0zhA&t=3338s.
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a procura reside precisamente neste conceito: € ele que possibilita a passagem de um consentimento ideal
(“notional assent”), que pode ser dado a alguma informagdo que se entende de modo puramente tedrico, a um
consentimento real (“real assent”), que ja implica um perceber tomado num sentido mais forte e profundo,
existencial, mais convidativo a agdo: isto ¢ — “with one's heart and one's imagination, just what this affirmation
means for us.” (Hadot, 1995, 277).!°! Era essencialmente esta, note-se, a insuficiéncia identificada na atividade
concetual critica: algo que fizesse a passagem de uma esfera intelectual a uma (trans)formativa integral.

Esta é a dimensdo mais concetual. Porém, esses exercicios aparecem e desenvolvem-se em contextos
concretos: as escolas filosoficas da Antiguidade, sendo mais visiveis nas do periodo Helenista, mormente no
Estoicismo e Epicurismo. Nao poderemos olhar para cada uma delas, mas trataremos (brevemente) de topicos
que lhes sdo transversais e que parecem assumir particular importancia quando se trata de pensar esta concegao
metafilosofica para hoje.

Que o contexto original tera a sua importancia, atesta-o o facto de que ¢, em primeiro lugar, dando-lhe
relevo, que Hadot chega a esta forma de conceber a Filosofia. Passemos a explicar: na base da sua leitura
pioneira repousam problemas do foro hermenéutico em relagdo aos textos antigos: a grande variedade de

)19 o tipo de vocabulario usado, algo

géneros literarios (que hoje ndo tém lugar nas academias de filosofia
retdrico e repetitivo, incoeréncias, e por vezes contradi¢des.!® Perante isto, e influenciado pela leitura de
Wittgenstein'®, Hadot compreendeu ser a escola filosofica — “the concrete conditions of life of the philosophical
school, in the institutional sense of the word.” (Hadot, 2020, 33) —, isto é, o contexto vivo de onde emergem os
textos, ndo raras vezes ecos de ensinamentos orais, a conferir-lhe sentido e funcdo. E essa funcdo, eis a
descoberta fundadora da filosofia como modo de vida, era primariamente (trans)formativa e ndo simplesmente

informativa'%:

“(...) aword, phrase or argument was not primarily intended to inform the reader or listener, but rather to produce

a certain psychical effect on them, always pedagogically considering their capacities.” (Hadot, 2020, 35)

Agindo sobre os que o liam ou escutavam, o discurso, escrito ou oral, surge como exercicio espiritual:

191 No mesmo sitio, Hadot diz-nos que esta distingdo, proveniente do livro Grammar of Assent, de John Newman, esta
também na base da sua investigacdo em torno dos exercicios espirituais.

102 Alguns exemplos: “(...) from poem sand prayers to epitomes and exhortations, via consolations, diatribes, protreptics,
dialogues and a dozen others.” (Sharpe & Testa, 2020, 1). Regressaremos a este topico adiante, quando nos deslocarmos
para a esfera da didatica.

103 T was struck by a well- known phenomenon: that of the inconsistencies, even the contradictions that one encounters in
the works of the philosophical authors of antiquity. We know that it is oft en extremely diffi cult to follow the thread of
ideas in ancient philosophical writings. (Hadot, 2020, 33).

E ainda, no inicio de um importante ensaio, “Ancient Philosophy: An Ethics or a Practice?”, na mesma selegao, p. 55.

104 Em especial com o conceito de “jogos de linguagem”, que, em termos latos, nos permite considerar o significado das
palavras a partir dos multiplos usos que delas ¢ feito num determinado contexto. Hadot aplica esta ideia a linguagem
filosofica, mormente aos textos da Antiguidade. Em 1960, escreve em “Jeux de Langage et Philosophie”: “We philosophize
within a language game, that is to say, to quote Wittgenstein’s expression, from within an attitude and a form of life which
gives its sense to our speech.” (Hadot, 2020, 33).

105 “For the Greeks, what counts is the formation of the body and the spirit. When Epictetis designates the philosopher
who has made progresso, he often says that he is pepaideumenos, that he is “formed”. This is perphaps the m ain contrast
with a certain modern philosophy, this attitude in relation to formation.” — (Hadot, 2009, 91)
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pretende-se que aja — (trans)formativamente — sobre as disposi¢des do auditorio, contribuindo assim, em Gltima

analise, para a alteracdo do seu modo de ser:

“(...) the point was always and above all not to communicate to them [alunos] some ready-made knowledge but
to form them. (...) to learn a type of know-how; to develop a habitus, or a new capacity to judge and to criticize;

and to transform — that is, to change people’s way of living and of seeing the world.” (Hadot, 2004, 274).

Assumindo que o contexto importa, vejamos melhor o que se passa nele. Sera que importa o suficiente
para impossibilitar uma reactualizagdo das atitudes fundamentais dessas escolas? Hadot julgava que ndo, como
veremos. Para ja, o primeiro topico a considerar advém do que estd na base da formacao e ades@o as escolas
filosoficas da antiguidade: uma decisdo existencial: isto €¢: uma decisdo radical de fundo, tomada livremente por
um individuo, no sentido de alterar o seu modo de vida. E dela que decorre o carater voluntdrio das praticas dos
exercicios espirituais, 0 n0sso topico, sem o0s quais ndo € possivel essa alteragdo.!” No cerne desta escolha de
vida, que faz devir filésofo o individuo, reside o paradoxo tipico de uma conversdo (metanoia): aquele que
decide trabalhar sobre si mesmo para se (trans)formar, para se libertar daquilo que lhe causa sofrimento e viver
melhor, decide submeter-se livremente. Por isso, diz-nos Hadot: “The philosophical school imposed a way of
life on its members, a way of life which engaged the whole of one’s existence.” (Hadot, 2020, 35). Ele passa a
viver voluntariamente um modo de vida que lhe ¢ imposto, ¢ que consiste na pratica de certos exercicios: mas
¢ preciso o individuo querer fazé-10.'” Como ¢ 6bvio, isto ndo poderia estar mais longe do nosso contexto do
Ensino Secundario: ndo podemos obrigar os alunos a escolherem voluntariamente mudar de vida: ninguém pode
obrigar ninguém, nem isso € possivel, a tomar uma decisdo existencial desta magnitude. De resto, algo do género
situa-se nos antipodas do nosso projeto educativo: todas as formas de doutrinagdo devem ser combatidas. Mas
sera que isto é realmente problematico? Nao sera dificil aceitar que o grau de eficicia da pratica depende da
motivagdo, do querer praticar do aluno, mas isso ndo parece impossibilitar a experimentacdo, ou fazer com que
ela ndo tenha, em absoluto, resultados desejaveis. Como veremos, na maioria das vezes, ainda que adaptados
ao curriculo, o conteudo dos exercicios relaciona-se com aspetos transversais a condi¢do humano, o que cremos
ser um fator motivacional a sua pratica; além disso, a grande variedade de exercicios possiveis permite que o
aluno possa ter alguma escolha. De resto, ¢ de notar que eles também ndo querem propriamente fazer outro tipo

de exercicios, como a construcgdo de tabelas de verdade sobre argumentos, cujo conteudo, inventado para a
ocasido, nada lhes diz: mas ndo € por isso que nao tém lugar (e que eles ndo aprendem alguma coisa com eles).
Um outro topico sobre os exercicios espirituais deriva do seu escopo: uma vez que visam uma

(trans)formacao integral da vida do praticante, esses exercicios devem ser praticados com a maior constancia

196 S30 eles os responsaveis pelo cardter performativo — “its ability to have the transformative effect on the lives and
characters of individuals.” — da filosofia como modo de vida, que Marta Faustino aponta como sendo uma das
carateristicas distintivas dessa conceg¢do. (Faustino, 2020, 364).

107 “This mode of life consisted of certain procedures or endeavours which we can more precisely call spiritual exercises:
that is, practices that aimed at a modifi cation, an improvement and a transformation of the self. At the origin of these
exercises, there is an act of choice, a fundamental option for a certain way of life.” (Hadot, 2020, 36).
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possivel. Trata-se de substituir habitos, de passar a olhar as coisas de outra forma.'®® A repetigdo, que nunca é
pura, pois ja integra os efeitos retroativos repeti¢des anteriores, ¢ um fator decisivo para a eficacia, mais ainda
do que a voluntariedade. Ndo sendo expetavel que os alunos possam repetir constantemente 0s exercicios
propostos, sera isso um fator impossibilitante? Também ndo creio. Ndo se trata, uma vez mais, de replicar o
modelo antigo, algo que seria impossivel. Também ndo ¢ expetavel que os alunos se dediquem a pratica
constante dos exercicios propostos nas outras unidades curriculares. Dai ndo se segue que ndo exista valor na
pratica possivel. Na verdade, o tipo de exercicios que se podem sugerir, sobretudo se em circunstancias
extracurriculares, onde ha menos dependéncia curricular, tm um potencial alcance no tempo que parece
coadunar-se com ideia, presente no PA, de uma aprendizagem ao longo da vida. Sdo instrumentos que podem
usar depois.

Um terceiro topico que nos importa tem que ver com o papel do professor ou mestre. Para o
iluminarmos, e também a filosofia como modo de vida no seu aspeto original, bem como na possibilidade da
sua atualizacdo, ¢ desejavel tecer umas consideragdes explicativas sobre a relacdo complexa entre aquela
decisdo existencial e o discurso filosdfico. O essencial para Hadot ¢ o seguinte: “(...) my main preoccupation
has been precisely to show that what was considered to be pure theory, abstraction, was practice in both its
mode of exposition and its finality.” % O discurso filoséfico deve ser visto como parte do modo de vida. (Hadot,
2004, 4). Aqui salta ja uma ideia importante, e potencialmente problematica: a pratica ndo aparece simplesmente
como a aplicacdo da teoria; € a propria teoria que ja tem uma natureza e fungdo praticas. O filésofo ndo era
filésofo porque vivia de acordo com os resultados de uma reflexao tedrica que precedia e fundamentava as suas
decisdes. Ele era filosofo porque havia tomado uma deciséo radical de viver de certa forma e viva de facto dessa
forma, a tempo inteiro, atualizando constantemente, na concretude da sua vida quotidiana, essa decisdo
existencial por via de exercicios destinados a (trans)formagdo de si € a0 modo como vé e se relaciona com o
mundo.''° Mas isto s6 é possivel de se realizar mediante o uso do discurso filosdfico. E que se parece ser verdade
que, num primeiro instante inaugural, é a decisdo existencial que precede o discurso filosofico, algo que causa
album embarago tedrico a nossa mente moderna, desde logo que este se mostra necessario: ele age sobre essa
decisdo, clarificando-a e fortalecendo-a, e explicita uma certa mundividéncia que esta implicita na decisdo (nem
que seja apenas em contraposi¢do a dimensdo critica que a ela conduziu); e mais: justifica-a racionalmente,
logicamente, aos olhos desse que tomou a decisdo, através da criagdo de um sistema tedrico coerente, que, no
limite, como no estoicismo, engloba todos os aspetos centrais do universo e do homem. Assim, o discurso

filosofico aparece como expressdo da decisdo de base e instrumento de persuasdo na prossecucdo das suas

108 “Hadot distinguishes between a pre-ethical self that is governed by habit which lacks consciousness of itself as na
individual, and an ideal philosophical self governed by reason.” (...) A deeper evaluation of the role and effects of spiritual
exercises must begin with an account of habit, which for Hadot is the basis of our everyday way of life as it controls the
contente of our desires and thoughts.” (Nido, 2018, 17)

199 (Hadot, 2009, 81).

110 «“Pye always believed that philosophy was a concrete act, which changed our perxception of the world, and our life: not
the construction of a system. It is a life, not a discourse.” (...) “In my view, the essential characteristic of the phenomenoin
“philosophy” in antiquity was that at the time a philosopher was, above all, someone who lived in a philosophical way. In
other words, the philosopher was someone whose life was guided by his or her reason (...).” — (Hadot, 1995, 280-281).
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implicagdes (razdo pela qual é em funcdo dessa decisdo e suas implicagdes que deve ser entendido). Mas na
medida em que também ¢ exercicio espiritual — seja como expressdo interior, onde o fildésofo dialoga consigo
mesmo, medita, rememorando as maximas da escola a que pertence, ou examina a sua consciéncia, descrevendo-
a para si mesmo, seja como expressdo exterior, em que os professores se dirigem de certas formas aos alunos
(auditoério), dialogando também com eles sobre os mais diversos topicos — aparece ainda como meio dessa
(trans)formacdo. (Hadot, 2004, 3-4).!'! Alertamos para a importancia do discurso filosdfico, também tendo em
mente a critica de Cooper que, face a centralidade concedida a pratica, o acusa de omitir “virtually altogether
the central and indispensable place in philosophy of rigorous analysis and reasoned argumentation.” (Cooper.
2012. x). Mas ndo se trata disso: o que Hadot diz é que esses aspetos mais tedricos e abstratos ndo valem por si
mesmos, mas na relagdo produtiva que estabelecem com uma escolha de vida. (Hadot, 1995, 281-282).

Aquilo que pode ser problematico, para retomar essa indicagdo, ¢ que ndo se tratando, inicialmente, de
um problema de aplicagdo, pode dar-se o caso de ser com isso que hoje nos teremos de contentar, uma vez que
se procura inserir alguns tragos da filosofia como modo de vida num contexto que ja tem uma estrutura tedrica
previamente formada, como é o caso do Ensino Secundério obrigatorio com o seu curriculo.!'?

De passagem, cruzamo-nos com o topico do professor: que o seu discurso assuma a fungdo de um
exercicio espiritual, ou pelo menos de catalisador, cujo objetivo € agir e (trans)formar ou motivar nesse sentido
aqueles que ouvem (voluntariamente), aparece como um desdobramento natural do que se disse sobre a
doutrinagdo: “In all philosophical schools, the teacher is thus a director of conscience.” (Hadot, 2020, 35).!!* Se
o objetivo fosse tentar replicar o que sucedeu na antiguidade, este poderia ser um aspeto problematico. Mas ndo
sendo, como ndo ¢, nada nos obriga a adotar essa postura, pelo contrario. O esforgo retorico do professor pode
ir numa outra dire¢do, menos normativa, como essa de que os alunos tenham vontade de, voluntariamente, se
virarem para si ¢ se colocarem a si mesmos em questdo. Mas também isto encerra problemas de complexa
resolugdo. Quando os alunos se viram para si mesmos, podera haver o perigo de, como nos alerta Steven Horst,
certos problemas do psicologicos virem a superficie, caso esse em que o professor, ndo sendo psicoterapeuta,
mas devendo estar atento aos seus sinais, devera nao interferir, mas poder encaminhar o aluno para quem estiver
disponivel com as necessarias qualificagdes. Horst fala-nos de um contexto algo diferente, pois refere-se a
cursos criados de raiz de acordo com os principios da Filosofia como Modo de Vida. Isso € mais facilitador, em

termos de liberdade de experimentacdo, mas também mais problematico no sentido acima descrito, pois que, no

"B a mesma ideia, talvez mais clara: “Theoretical discourse goes in a certain direction as a result of a fundamental
orientation of inner life, and this tendency of inner life defines itself and takes shape as a result of theoretical reflection.”
(...) In other words, theoretical reflection already supposes a certain choice of life, but this choice of life can progress and
definte itself only as a result of theoretical reflection.” (Hadot, 2009, 104).

Para uma sintese mais detalha da relacdo complexa entre o discurso ¢ a pratica — (Hadot, 2020, 70).

12 Talvez exemplo desta necessidade, mais do que de uma leitura possivelmente descuidada, parece ser a afirmagio de
Sellars, que, motivado pela tarefa de abstrair um modelo metafilosofico, nos diz que um dos aspetos centrais da filosofia
como modo de vida é que “deveria haver alguma conex@o e consisténcia entre as ideias filos6ficas que alguém afirma e o
seu comportamento.” (Sellars, 2022, 67).

13 E ainda: “The philosophy teacher’s discourse could also assume the form of a spiritual exercise, if the discourse were
presented in such a way that the disciple, as auditor, reader, or interlocutor, could make spiritual progress and transform
himself with.” (Hadot, 2004, 6).
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nosso caso, esse movimento dialégico do aluno para consigo esta circunscrito pelos contetidos programaticos.
Seja como for, o papel do professor na concegdo da filosofia como modo de vida ¢é algo que devera ser pensado.
Na literatura sobre o tema esse parece-me ser um topico muito esquecido. Se a alteragdo da concecdo de filosofia
modifica a relagdo dos alunos com esta, também sera de supor que modifique a dos professores com ela, ¢ mais
do que isso, com os proprios alunos. Partindo da ideia do professor mediador, que me orientou no estagio, ainda
sem ter em mente a filosofia como modo de vida, poder-se-ia pensar que o professor aparece aqui como um
mediador a um nivel mais espiritual, quer dizer, (trans)formativo? Isto seria assumir que o professor de algum
modo sabe mais sobre o aluno do que ele proprio, um trago carateristico das relagdes mestre-discipulo, e algo
que ndo cremos que se possa aceitar, de todo, no nosso contexto. Talvez o professor possa desempenhar, além
da sua funcdo mais tradicional, o papel de orientador na pratica de certos exercicios concretos, significando isso
apenas, e nada mais, que ele tem mais experiéncia nessa pratica. Este ¢ um problema, como tantos outros, que
teremos de deixar em aberto. Serd necessaria uma maior reflexdo.

Ainda em relagdo a este topico do discurso filosofico, e apesar de ndo podermos entrar em detalhes,
mas porque ja nos deparamos atras com a figura de Socrates vista segundo a lente metafiloséfica presente nas
AE, ¢ de relevar que, para Hadot, os dialogos socraticos, tomados como exercicios espirituais, constituem o
exemplo paradigmatico da fungdo (trans)formativa do discurso filosofico. A luz da leitura de Hadot, o objetivo
primacial e ultimo do método socratico ndo se situa, nem na sua dimensdo critica, nem sequer na concetual,
apesar da moldura do idealismo platonico, mas existencial: o grande papel de Socrates, nos seus didlogos, e da
filosofia que na sua esteira se desenvolve ¢ — mostrando ao seu interlocutor que ele ndo sabe o que julga saber
— leva-lo a questionar-se a si mesmo e a sua vida.!'"* E ele vai atras, segue Socrates, mesmo achando-o chato,
porque sente e reconhece, dentro de si, como talvez cada um de nos, ¢ perante fildsofo, que ndo é aquilo que
poderia ser, que ndo vive como poderia viver — isto €, neste contexto: que ndo vive de acordo com o logos
universal, uma razdo cosmica, impessoal, secular, que tudo atravessa e tudo faz ser o que é. A sabedoria consiste
em viver harmoniosamente com essa razdo universal, que também esta em nos, apesar de, quase sempre, nao
ser essa a parte que predomina. E € isso, essa harmonia, que o filosofo ama e deseja, isso que ndo possui, mas
procura alcangar. Os dialogos (e a dialética platonica no geral) sdo exercicios espirituais precisamente na medida
em que sdao mediados pela razdo. Por outras palavras, o dialogo exige que cada envolvido tente superar a sua
perspetiva pessoal e particular, a sua individualidade, submetendo-se as exigéncias universais da razdo, que ¢
precisamente o que os interlocutores tém em comum, o que possibilita a emergéncia de um verdadeiro cuidado

perante nds e os outros.''> Aqui ndo ha egoismo: essa ¢ uma critica infundada: o que se pretende combater &

114 Citando uma longa passagem do Lagques de Platdo (197¢6), onde uma personagem diz a certa altura que “(...) Socrates
brought his interlocutors to examine and become aware of themselves.” —, comenta Hadot: “The point was thus not so
much to quesiton the apparent knowledge we think we have, as to question ourselves and the values which guide our own
lives”, explicitando depois, a esta luz, o método socratico. (Hadot, 2004, pp. 29-30).

115 “In order for a dialogue to be established which, as Nicias says, can lead the individual to give na account of himself
and of his life, the person who talks with Socrates must submit, along with Socrates, to the demands of rational discourse
— that is, to the demands of reason. In other words, caring for ourselves and questioning ourselves occur only when our
individuality is transcended and we rise to the level of universality, which is represented by what the two interlocutors have
in common.” (Hadot, 1995, 32):
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precisamente tudo aquilo que pode contribuir para o egoismo: sejam 0s prazeres, a excessiva preocupacao com
o corpo, etc, identificando-nos com algo que, estando em noés, ultrapassa-nos, sendo assim, um ponto de
encontro com os outros. Esta ideia, aqui condensada, é transversal aos exercicios espirituais, ¢ algo que nos
parece muito desejavel para hoje e coerente com o PA.

Um ultimo aspeto que consideramos central na filosofia como modo de vida, e particularmente no que
concerne a possibilidade de ela ser pensado para os dias de hoje, € para o Ensino Secundario, tem que ver com

aquilo que ¢ a sua premissa critica:

“All the ancient philosophical schools, each in its own way, offer a critique of the habitual condition of human
beings, a state of suffering, disorder and unawareness, and a method to cure them from this state.” (Hadot, 2020,

35)

Segundo a leitura de Hadot, a filosofia entendida como modo de vida, nos seus multiplos
desdobramentos, aparece como resposta(s) a esta premissa. Quanto a isto poder-se-a tecer alguns apontamentos.
Desde logo, ¢ contribuindo para a referida possibilidade, parece-nos inegavel que esta condi¢do, por mais
vestimentas que possa assumir, se mantém hoje; de facto, talvez ainda mais do que nunca, e particularmente
nos adolescentes, que apresentam niveis inauditos de ansiedade. Ora, dizendo respeito a condigdo humana, o
alcance, o objeto da critica, ¢ a existéncia da pessoa na sua totalidade: e por isso também a finalidade terapéutica
que a acompanha (possibilitada pelos exercicios espirituais) se dirige a pessoa na sua totalidade; ¢ mais ainda:
nessa sua dimensao, filosofias como o estoicismo ou o epicurismo, na medida em que propdem “aos homens a
arte de viver como homens, elas dirigiam-se a todos os seres humanos: escravos, mulheres, estrangeiros.”
(Hadot, 2019, 331). Este seu carater universal para abonar a favor da possibilidade de uma reactualizagao da
filosofia como modo de vida hoje. Outro apontamento consiste em reconhecer que, segundo a concegdo de
Filosofia presente nas AE, no inicio do filosofar encontra-se igualmente uma dimensdo critica, explicita em
qualquer manual, e que aparece como justificacdo da sua utilidade e importancia; a grande diferenca, € que ela
¢ deslocada (e reduzida) desse nivel mais amplo da condi¢cdo humana em geral para dimensao mais restrita das
nossas representagdes mentais do mundo, recebidas acriticamente sob a forma de preconceitos!'®: da mesma
forma, poder-se-ia argumentar, também ha nas AE uma finalidade terapéutica, ainda que situada ao nivel das
competéncias visadas pela atividade concetual critica: é o pensamento que deve ser curado: ndo obstante, este
¢ um tom complacente, paternalista, e dogmatico, de que a nossa escola — e com boas razdes — se pretende
afastar. E de notar ainda que alguns autores, como John Sellars, tém argumentado que a finalidade terapéutica
ndo ¢ essencial a nogdo de filosofia como modo de vida, enquanto posi¢do metafilosofica, pelo que, segundo
eles, poderemos abdicar dela. (Sellars, 2022, 67). Também podemos aceitar esta posi¢do desde que isso ndo
implique abdicar do ponto de partida critico. E ndo parece fazé-lo. S6 nos leva a reconhecer que nem sempre

poderemos conseguir antecipar a direg@o ¢ os resultados da pratica que aparece, sejam quais forem os moldes,

116 Deixamos em Apéndice uma breve reflexdo onde pretendemos mostrar isto, feita a partir de um texto do manual
Agora, onde se defende que a Filosofia ndo é um luxo.
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cOmo necessaria.
Em suma, sobre os exercicios espirituais, e antecipando o que vem:
“What’s interesting about the idea of spiritual exercises is precisely that it is not a matter of a purely rational
consideration, but putting in action of all kinds of means, intended to act upon one’s self. Imagination and
affectiviy play a capital role here: we must represente to ourselfves in vivid colors de dangers of such-and-such
passion, and use striking formulations of ideas in order to exhort ourselves. We must also create habits, and fortify
ourselves against hardships in advance.” (Hadot, 1995, 284),
Para pensarmos as implicagdes didaticas da filosofia como modo de vida, uma pratica que visa
sobretudo a (trans)formag¢do de si mesmo, no contexto do Ensino Secundario, é necessario termos em conta as

palavras de Hadot, quando questionado sobre a possibilidade de reactualizagido deste modelo de filosofia:

“One must distinguish form the ideology that justified the attitude in the past, the concrete attitude that can be

actualized. (...) One must attempt to isolate the inner reasoning, the concredte attitude it implies.” (Hadot, 2009,

69).

E isto porque:

“The same spiritual exercise can be justified after the fact (a decisdo existencial) by widely diferente philosophical
discourses in order to describe and justify experiences whose existential density ultimatrely escapes all attempts

at theoreticizing and systematizing.” (Hadot, 2004, 275).

A possibilidade de serem justificados por discursos filosoficos distintos, ainda que ndo se esgotem nisso,
explica por que razdo encontramos exercicios muito semelhantes em escolas com mundividéncias distintas (algo
que aqui ndo podemos mostrar com detalhe). Outra explica¢do para isso, mais importante e produtiva, reside
precisamente nisso que impossibilita o esgotamento ou redugio tedrica — essa densidade existencial. E ela que
os torna transversais, ndo so entre escolas de um mesmo tempo historico, mas ao longo do proprio tempo da
historia, sendo que esse carater trans-historico radica naquilo ao qual procuram dar resposta: aspetos
indissociaveis da condi¢cdo humana. A presenca de sofrimento mental e fisico, as paixdes desreguladas fonte
daqueles, o peso do tempo que passa, a morte, habitos e inércias culturalmente herdados, o imperativo de nos
relacionarmos connosco — através da consciéncia reflexiva —, mas também com os outros — uma ponte nem
sempre facil de atravessar entre duas esferas de fronteiras pouco fixas, e ainda o facto de termos de lidar com
as expetativas e os sonhos, nossos e dos outros, tantas vezes gorados, € com o que nos acontece € nao depende
de nds, e com a confusdo e ansiedade geral causadas por tudo isto, enredados que estamos quase sempre em
representagdes erroneas do mundo, que ou ndo questionamos, pois nem disso nos apercebemos, ou tentamos
fazé-lo mas sem as melhores ferramentas, o que pode ter o efeito oposto ao desejado: aumentar a confusao, a
ansiedade e as mas decisdes. Esta ¢ uma condigdo geral que todos — em maior ou menor medida — conhecemos,
e cujo agravamento, devido a uma multiplicidade de fatores, nas ultimas décadas, ¢ amplamente reconhecido.
Isto significa, claro, que essa condi¢do parece ter algo como um astuto ontologico misto: sendo conatural ao

homem ¢ também suscetivel de variagdes em grau ¢ modos ao longo do tempo e dos contextos humanos: ainda
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que a sua absoluta superagdo possa ser impossivel, dai que a sabedoria seja quase sempre um ideal, parece haver
espaco para melhorar alguns aspetos dessa condigdo. Esta ¢ a dimensdo terapéutica que esta na raiz dos
exercicios espirituais, o que também nao significa que se reduzam a ¢la.

Reitere-se que a densidade existencial desses exercicios, bem como a possibilidade e desejabilidade da
sua recuperacdo, reside precisamente no facto de procurarem dar resposta a uma condi¢do que permanece ao
longo do tempo. Isto é significativo porque parece afastar, assim, grande parte dos problemas que advinham do
contexto historico onde primeiramente se desenvolveram os exercicios espirituais. E também para Hadot o

contexto ndo aparece como condi¢do necessaria a replicagdo ou reactualizagdo dos exercicios na sua esséncia:

“Spiritual exercises do not correspond to specific social structures or material conditions. They have beenm and
continue to be, practiced in every age, in the most widely diverse milieusd, and in widely diferent latitudes: China,

Japam india; among the Christians, Muslims, and Jews.” (Hadot, 1995, 282)

Alias, em alguns momentos, e inspirado por aquele que primeiro descobriu, ainda que por lentes criticas,
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o planeta Terra enquanto astro ascético''’, Hadot diz-nos que:

“(...) to consider that philisophy is a mode of life, as the Greek philosophers thought, does not mean that one must
accept all the attitudes and especially all the assertions of ancient philosophers with servility. Nietzsche was right
when he said that these attitudes are experiences as experiments. As such, there can be both sucess and failure in

them.” (Hadot, 2009, 153).

Hadot advoga que tenhamos uma relagdo eclética, mas ndo obstante seletiva, com a experiéncia
acumulada por essas escolas: trata-se de fazer uso dela: selecionar o que nos parece mais adequado hoje, dentro
das diversas escolas, excluir o que nao parece ter lugar. Mas aquilo que se selecione, tera de ser levado a sério:
esse parece ser o inico requisito.

De algum modo assim licenciados, avancaremos para a exploracdo, breve e superficial, de alguns
exercicios espirituais em concreto, abstraindo deles os temas gerais, cuja pertinéncia para o Ensino Secundario
deverd ser pensada a luz do Perfil do Aluno... E em simultineo pretendemos ensaiar formas concretas de os
tornar operativos no nosso contexto, a partir das unidades que lecionei no estagio.!'®

Aqui teremos de observar, como nao poderia deixar de ser, aquilo que é proposto nas Aprendizagens
Essenciais. Além disso, e porque o argumento desenvolvido neste trabalho ndo nos aparece como a tnica (nem

possivelmente a mais forte) razdo para considerar esta concecdo metafilosofica, sempre que for pertinente vamos

7 Para uma leitura muito interessante de Nietzsche neste sentido, que também tem as suas dividas para com Hadot, vide:
Sloterdijk, Peter., (2018). Tens de Mudar de Vida, Relogio D’Agua Editores, pp. 45-59. Na verdade, o livro inteiro ¢ uma
releitura da historia da humanidade a luz do que esta no cerne das descobertas de Hadot, e mais ainda de Foucault: o ser
humano como ser que necessariamente se envolve em exercicios (ascetismos), de modo consciente e declarado, ou nao,
trans(formando-se) a partir dos efeitos retroativos da repeticao desses exercicios.

118 Tivemos de selecionar apenas dois ou trés, dada a economia de espago, e escolhemos o estoicismo como fonte central,
mas isso € algo que pode ser feito usando outras escolas, nomeadamente o Epicurismo.
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real¢ando outros aspetos que possam abonar em seu favor. Isso ndo significa excluir o seu reverso: também os

aspetos que possam aparecer mais problematicos, para além dos relativos ao contexto, serdo tidos em conta.

3. A possibilidade da Filosofia como Modo de Vida dentro e fora da sala de aula.

Como vimos no inicio, tomar certar decisdes ndo marginais na esfera metafilosofica devera ter
implicagdes diretas na esfera da didatica; isto é: no modo como a filosofia é apresentada e praticada, nas
estratégias e recursos usados. E para ela que nos deslocaremos, nio abandonado a atitude reflexiva. E importante
nao esquecer que a filosofia como modo de vida incorpora a filosofia como atividade concetual critica —
tentando ir, ndo obstante, para la dela: a intencdo ¢ de complementar, ndo de substituir, de articular as dimensdes
mais teodricas e abstratas, que agem sobretudo sobre o intelecto, com aquelas que, ndo excluindo estas, mas
orientadas para questdes mais existenciais, e fazendo uso também de outras faculdades, possam operar sobre o
aluno efeitos (trans)formativos mais amplos.

Uma das areas de desenvolvimento da filosofia como modo de vida tem sido precisamente esta
associada a pedagogia e a didatica. Aqui destaca-se sobretudo o trabalho desenvolvido pela Mellon Philosophy
as a Way of Life Network, sediada na Universidade de Notre Dame, no Estados Unidos.!"” No entanto, ha outros
investigadores/professores, alguns dos quais ja aqui citados, como Javier Hidalgo ou Steven Horst, que tém
desenvolvido trabalho teodrico e pratico nesse sentido. O que € comum a este tipo de iniciativas é que consistem
na criacdo de cursos pensados de raiz de acordo com as ideias basicas da filosofia como modo de vida. E isso é
radicalmente diferente do que se passa no nosso caso, onde ha um curriculo que deve ser lecionado. Ndo
obstante, ¢ apesar de reconhecer as dificuldades (muitas) e de saber que isto deixa muito a desejar, irei tentar
inscrever as motivagdes base desta forma de conceber a filosofia nos contetidos que lecionei no estagio. Além
da ja discutida razdo concetual, e como motivacdo de base, aparece-me como tarefa inadiavel o pensar-se em
novas formas de fazer os alunos perceberem e experienciarem o papel benigno que a atividade filoséfica pode

ter nas suas vidas.

3.1. Apresentar um outro rosto da Filosofia.

Em primeiro lugar poder-se-ia comegar por apresentar a Filosofia, aos alunos do 10° ano, em toda a sua
extensdo, e ndo s6 como uma atividade concetual critica: nao s6 como algo que lhes providencia uma série de
ferramentas para melhor pensar, mas também como algo que diz respeito as grandes interrogagdes e
inquietagdes que pautam a existéncia humana. A pouca experiéncia que tenho mostra-me ndo se deve

desvalorizar a capacidade que os adolescentes tém de sentir e de se envolverem, por vezes com uma

7

119 «A convicgdo fundamental desta rede é a de que uma educagdo filoséfica baseada neste modelo ndo s6 facilita a
aprendizagem dos contetidos propostos como promove o seu questionamento e aplicagdo pratica, permitindo assim
responder de forma mais direta e eficaz as questdes, expetativas e aspiragdes que levam os alunos a escolher o um curso
de filosofia.” (Faustino & Testa, 2022, 42. Vide: https://philife.nd.edu/.
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sensibilidade surpreendente, neste tipo de interrogagdes. Alias, certas atitudes que associados a estas idades
talvez sejam mesmo um reflexo da auséncia de ferramentas para lidar com questdes de ordem existencial que
ai se agudizam — como a questdo do sentido, por exemplo. '?° Introduzir essa dimensio existencial parece-nos
possivel, na medida em que, de algum modo, ela esta 1a pressuposta, ainda que, como vimos, desfigurada.
Dizemos aos alunos que a filosofia ¢ uma atividade critica. Dizemos também que o objeto da filosofia é o real
no seu todo. Ora, porqué apontar a lente critica apenas para um certo tipo de representagdes? Porque ndo incluir
nessa exigéncia critica as representagdes que cada um tem de si proprio e do que significa viver uma vida plena?
Nao faz também isso parte do real? Além do valor que em si mesmas encerram, as questoes desta natureza,
quando colocadas em sala de aula, parecem ter uma outra vantagem pedagogica: como teriamos uma grande
gama de respostas, os alunos teriam nado so de lidar com essa diversidade, mas também com as pessoas, os seus
colegas, que estdo por tras dessas respostas: sdo formas de estar e ver o mundo que ali sdo convocadas: o trabalho
colaborativo dar-se-ia aqui a uma dimensdo mais profunda, porque existencial. (Wright, 2020, 445). Nao s6
teriam mais oportunidades, mediante as interrogacdes de cariz existencial, de clarificarem para si proprios a sua
posicao, que provavelmente s6 comecardo a descobrir ali, como o fariam num contexto em que a diferenca se
afirmaria, tornando-os assim conscientes dela e do seu valor: algo que vai muito claramente ao encontro das AE
e do PA: o aluno deve tornar-se “respeitador da diferenca” (AE, 2018, 2), através de uma “educacdo para a
compreensao mutua entre as pessoas, de pertencas e culturas diferentes(...)”’(PA, 2017, 6), um dos sete pilares
que Edgar Morin considera necessarios para o desenvolvimento de uma cultura de autonomia e
responsabilidade.'?!

Uma forma possivel de introduzir estas questdes na unidade inicial, que pude experimentar no ano letivo
subsequente ao estagio, € através da figura de Socrates, onde a filosofia aparece em toda a sua extensdo. O seu
método e a sua historia (muito simbolica), que podem ser sumariamente apresentados em sala de aula, através
da Alegoria da caverna e/ou da Apologia (por exemplo), mostram-nos claramente como a dimensdo mais
concetual da filosofia pode ser inscrita num horizonte existencial que lhe serve de motivagéo e finalidade. No
limite, a apresentagdo desta figura poderia produzir em alguns alunos algo que se aproximasse daquilo que
produzia nos seus interlocutores: fazer com que eles se virem para si proprios, se questionem a si proprios ¢ a
sua vida. Um olhar critico dirigido a si mesmo parece-me ser uma condigdo necessaria para se tentar desenvolver
realmente aqueles tragos delineados no Perfil do Aluno...e nas AE: ser realmente “questionador”, “cuidador de
si e dos outros”, etc (AE, 2018, 2). O cultivo de valores como a da “liberdade”, ou do “respeito e integridade”
(PA, 2017, 11), parecem pressupor, em primeiro lugar, o cultivo de uma atencao critica ¢ de um cuidado a si
mesmo — algo para o qual a filosofia como modo de vida podera ser util. Em ltima analise, esse sair de si que
se vira para si, tomando-se ai como objeto de analise e labor, ¢ a esséncia dos exercicios espirituais: o didlogo

consigo mesmo, que implica sempre uma dose de atrito, de dificuldade, é condi¢ao necessaria a transformagao

120 Um dos principios da aprendizagem dialogica era precisamente o da criagdo de sentido. Talvez a filosofia como modo
de vida possa ser util também neste aspeto.

121 Aqui trata-se verdadeiramente de promover uma escuta ativa, séria, entre os alunos na partilha da diferenca. Como nos
diz Wright a partir de Kuh (2008): “(...) there is a great deal of benefit in students listeningh seriously to theiur fellow
students, especially when those students’ experiences are diferente from their own (...).” — (Wright, 2020, 445)
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de si mesmo. Mas levar em conta as experié€ncias subjetivas dos alunos ndo pde em causa a busca pela verdade
¢ a valorizag@o do pensamento racional. Nao se cai em subjetivismos: o objetivo, como nos dialogos socraticos,
¢ que os alunos, por diversos meios, se submetam a razao universal, que esta em cada um de nds, e pela qual se
pauta a investigagdo na nossa disciplina. Trata-se, antes, de inscrever essa busca pela verdade no contexto mais
alargado da busca pela vida boa e plena. Para os Antigos, a busca pela verdade, ou pelo conhecimento, ndo era
um fim em si mesmo. Conhecer a verdade significava viver bem: se os estoicos, por exemplo, queria conhecer
0 universo, era para poderem viver de acordo com ele, pois entendiam algo muito ébvio (que a modernidade
tendeu a esquecer): nos e a totalidade onde estamos inseridos ndo somos fundamentalmente diferentes. A
filosofia como modo de vida ndo s6 ndo ignora a busca pelo conhecimento, entendimento em sentido lato como
a descri¢do verdadeira da realidade, mas pretende dar-lhe uma outra camada, mais pratica, existencial, onde se
pretende experimentar um estado maximamente duradouro e tranquilidasde: “Knowledge is not just plain
knowing, butr knowing-what-ought-to-be-preferred, and hence knowing how to live.” (Hadot, 2004, 32). Isto ¢
algo que, assim cremos, s6 a filosofia pode dar aos alunos, ainda que possa ser exercitado a partir de outras

areas, como a fisica ou a biologia, algo que foi feito no passado.

3.2. A filosofia como modo de vida nos conteudos lecionados.

Mas mais do que apresentar estes aspetos no inicio do 10° ano, aquando da apresentagdo propria da
unidade curricular, a proposta didatica seria que fizéssemos um esforco, para que, a cada tema abordado, e
sempre de acordo com o curriculo e as Aprendizagens Essenciais, se procurasse focar a sua problematica, e as
teses abordadas, na tematica da vida plena (levando em conta as primeiras respostas/reflexdes dos alunos),
pensando as questoes que, orbitando essa tematica geral, também tenham relevancia no contexto de determinado
tema em estudo. Adiante, e a partir de alguns exercicios espirituais em concreto, procuraremos ensaiar isto a
luz das unidades que lecionei no estagio, ainda que, porventura, possam ndo ser as mais obviamente relacionadas
com este horizonte existencial. Mas é disso mesmo que se trata: pensar as tematicas tendo em conta esse
horizonte. Ou melhor, em rigor: ndo s6 pensd-las, mas também as exercitar. Um horizonte existencial como
ponto comum, de coesdo, ¢ de algum modo aglutinador, pode também ajudar a colmatar alguns problemas que
Jake Wright identifica nos cursos de Introdugdo Geral de Filosofia, que ndo sendo o equivalente a Filosofia no
nosso Ensino Secundario, sdo muito parecidos: trata-se, em ambos os casos, do primeiro — ¢ possivelmente
ultimo — contato que os alunos t€ém com a filosofia, feito a partir de uma amostra vasta de temas, respetivos
problemas e algumas teses. Daqui decorrem dois problemas: 1) o aluno ndo consegue compreender como € que
a sua posi¢ao filoséfica numa determinada area pode afetar a sua posigao filosofica numa outra; 2) ndo consegue
perceber como ¢ que esses problemas da filosofia afetam a sua vida. (Wright, 2020, 439). Ora, uma vez que se
sugere, e isso ficard mais claro, que se procure exercitar, na escola, mas também na vida quotidiana, certas
atitudes existenciais, relacionadas com os temas do curriculo, entdo — se isso for possivel de concretizar —, o
segundo problema sera diminuido. Quanto ao primeiro, se esses problemas se inscrevem num mesmo horizonte,

que € em ultima andlise o desenvolvimento pessoal do aluno — enquanto “pessoa auténoma e responsavel e
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cidaddo ativo” (PA, 2017, 5) —, entdo essa referéncia, da qual devera estar consciente, pode servir como
elemento de aglutinacdo de sentido. Uma forma de estar consciente do seu progresso sera, por exemplo,
praticando um exercicio de escrita, de inspiragdo estoica, 0 auto-exame restrospetivo. Aqui procurar-se-ia que
o aluno dialogasse consigo mesmo, fazendo um esfor¢o para descortinar qual o alcance (trans)formativo que os
problemas filosoficos abordados em aula tém sobre a sua percecdo face as grandes questdes da existéncia
humana (a vida plena, a finitude, etc). Ao ter-se introduzido, como pano de fundo, as problematicas existenciais,
acerca das quais os alunos haviam descoberto os seus pontos de vida de base, aquando da realizagdo destes
exercicios de auto-exame ja teriam um ponto de referéncia (diferente para cada um), em relagcdo ao qual
poderiam pensar esses efeitos (trans)formativos. As trés competéncias presentes nas AE (problematiza¢do,
concetualizagdo e argumentagdo) ndo sdo excluidas deste tipo de exercicios, sendo de facto necessarias para a
sua concretizagao plena, mas sdo inseridas nesse contexto existencial e pessoal mais alargado, concedendo aos
alunos ““(...) an opportunity to develop a clearer sense of what they value and how they should live in accordance
with those values.” (Wright, 2020, 442). Esta sugestdo estd intimamente relacionada um terceiro problema:
segundo o autor, os alunos que pela primeira vez contatam com a Filosofia, na sua maioria, por falta de
conhecimentos prévios, ndo consegue entrar realmente nos debates filosdficos. Contrariamente ao que se supde
nos documentos, diz-nos, a maioria das vezes ndo conseguirdo apresentar argumentos ou antecipar objegdes
(isto esta de acordo, com uma ou outra exce¢do, com a minha experiéncia). Mas tal ndo significa que o seu
esforco ¢ inglorio, que nada aprendam. Wright usa esta observacdo para defender que um curso orientado pela
filosofia como modo de vida espera dos alunos algo mais sensato, acessivel e impactante: “(...) to make
meaningful personal or subjetive progress, in terms both of their individual understanding of various
philosophical positions and their view of these positions.” (439). Daqui segue-se que o sucesso do curso reside
— mais do que na aparente aprendizagem de contetidos (muitas vezes esquecidos depois dos testes) — na
capacidade de alterar a disposicao geral dos alunos para pensarem, de modo critico, essas questdes existenciais.
(440). Nao querendo substituir um medidor por outro, até porque tal ndo seria possivel no nosso contexto, ndo
nos parece ma ideia integrar essa motivacao — ainda que, do ponto de vista da avaliagdo dos alunos, um topico
problematico para a filosofia como modo de vida, ndo possamos (nem desejamos) defender que ela se faga de
modo sumativo nos exercicios diretamente decorrentes desta concegao de filosofia.

Uma possivel vantagem de adotar, logo desde inicio, esta direcao existencial como horizonte de insercao
das problematicas, podera também verificar-se ao nivel da motivagdo dos alunos. E expectavel que tenham
interesse em assuntos e praticas cujo envolvimento se reflita nas suas vidas, ndo s6 no que decidem e fazem
diariamente, mas naquilo que ha de mais profundo nas nossas vidas interiores. E aqui implicito esta algo de
interessante que talvez possa ser pedagogicamente consequente: esta concegao de filosofia da relevo a ideia de
que o filésofo é verdadeiramente aquele que se pde a caminho, independentemente de ir ou ndo dando sinais da
viagem, isto é, de ir escrevendo livros, dando conferéncias, etc. O filésofo ¢é filésofo porque vive
filosoficamente. Porque pratica certos exercicios com o objetivo de se transformar a si mesmo, de ser cada vez
melhor, de se ultrapassar. Apresentar assim a figura do filésofo aos alunos podera ser benéfico pois permite que

eles se vejam como filésofos. Nao quer dizer que deixem de ser alunos, que deixem de ser tudo aquilo que
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também sdo — a radicalidade histdrica da decis@o existencial ndo necessita de ser transposta para este contexto.
A cada exercicio que fagam, propriamente intelectual ou ndo, dentro ou fora da escola, ¢ por menor que seja, 0s
alunos podem ver-se verdadeiramente como fildsofos. Basta assumirem a atitude de quererem ser melhores do
que sdo ¢ manterem isso em mente no decorrer dos dias. E este horizonte existencial que o permite: sem ele,
cada novo exercicio é apenas isso: mais um exercicio que eles, enquanto alunos, tém de fazer, seja em filosofia,
seja em fisico-quimica, e cuja finalidade ¢ em grande medida obter uma nota que contribui para uma média.
Talvez que a filosofia como modo de vida possa contribuir para alterar este modo de ver as coisas. Para isso
cabera ao professor, fazendo uso dos seus melhores meios retoricos, convencer os alunos de que, se ndo estdo
absolutamente satisfeitos com a sua vida, ¢ se acham que a podem melhorar, ¢ se vdo praticar certos exercicios
que podem contribuir para isso, entdo sao filosofos — e um filésofo (aluno) que ndo tem interesse em filosofia
parece ser um fendmeno muito estranho!

Ensaiemos agora, telegraficamente, algumas formas possiveis de inscrever algumas partes do que
lecionei durante este estdgio num horizonte existencial e pratico, a partir de alguns exercicios espirituais em
concreto, sobretudo estoicos, mas cujos temas, segundo Hadot, atravessam e sdo representativos da filosofia
como modo de vida na antiguidade.'”> Como dissemos, trata-se de incorporar, numa articulagdo produtiva, a
filosofia como € correntemente definida nas AE e apresentada nos manuais, com a filosofia como modo de vida.
Onde essa articulacdo € mais visivel, pois que a distingdo entre teoria e pratica esta ai mais explicita, €
precisamente no estoicismo. A abordagem a estes topicos sera necessariamente muito sintética.

Ignoraremos, por ndo ser absolutamente necessario, toda a mundividéncia estoica, que forma um
sistema complexo, ainda que, té-la em conta ajudasse a perceber a razdo de ser dos exercicios, uma vez que os
justifica e motiva a sua pratica. Mas basta sabermos que esta escola adota uma divisdo tripartida da filosofia
que vem de tras: Logica, Fisica e Etica. Esta divisdo ¢ teoricamente sistematizada para fins pedagogicos. E isso
faz parte do discurso sobre a filosofia, que como ja referimos esta intimamente ligado a filosofia, mas esta ndo
se reduz aquele. Ha, portanto, como discurso, uma teoria da logica, uma teoria da fisica e uma teoria da ética.
Porém, a filosofia em si mesma ndo € isso: € antes o exercicio concreto e constante da 16gica, da fisica e da ética
na vida quotidiana — o0 que, em termos reais, se traduz num sé e continuo ato: numa arte de viver. (Hadot, 2020,
68)'2. Isto também significa que em cada uma destas partes da filosofia tem em si, de modo articulado, em
coexisténcia permanente, uma dimensao tedrica e uma pratica. Vejamos brevemente como € que os estoicos se
exercitavam nestas disciplinas e o que dai podemos retirar para o nosso contexto.

Comecemos pela Logica, a arte de pensar com corre¢do, que foi uma das unidades que lecionei no
estagio. Segundo Hadot, € necessario distinguir ai quatro etapas: 1) teoria logica abstrata; 2) aplicagdo da teoria
em exercicios escolares, criados para esse efeito; 3) aplicacdo das regras tedricas da logica a discursos

provenientes das outras partes da filosofia (a fisica e a ética); 4) aplicacdo das regras da logica 4 vida diaria,

122 Infelizmente ndo poderemos olhar de perto cada exercicio espiritual. Podemos ter uma ideia da sua imensiddo
heterogénea olhando para a distingdo em 12 tipos gerais elaborada naquela que ¢ até a data a obra de maior folego
historiografico dedicada a filosofia como modo de vida. (Ure & Sharpe, 2021, 5-7). Vide ainda o Anexo 48 para uma
listagem de exercicios espirituais organizada por escolas/filésofos.

123 E ainda: Hadot, 1995, 83. Ou: Hadot, 2004, 135.
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quotidiana, nomeadamente no respeitante ao julgamento e assentimento face as representagdes, desejos e
paixdes que identificamos em nés.'>* E a quarta etapa que confere a dimenséo pratica e existencial a Logica. E
também ela que ¢ fundamental para os estoicos, uma vez que consiste no dominio do discurso interno. E isso ¢
importante pois as paixdes humanas, que nos desviam da razdo e sdo fonte de sofrimento, correspondem a um
mau uso desse discurso: ¢ porque conferimos sentidos errdéneos as representacdes que criamos da realidade que
somos escravos das paixdes. Acontece A € eu crio em mim um discurso em que B surge como consequéncia de
A. B é terrivel e por isso sofro antecipadamente. Mas talvez Y nem se siga de X, ou talvez ndo necessariamente.
E s6 se eu corrigir essa falha logica é que consigo procurar uma alternativa e ndo sofrer. As paixdes, 0
sofrimento, aparecem aqui como resultado de erros logicos, erros de raciocinio! A detecdo de um erro logico,
neste contexto, pode significar uma alteragdo radical do valor que conferimos a uma situagao e, por conseguinte,
a nossa disposi¢do animica, o que se refletira nas acdes que dai se seguem. Muitas vezes agimos mal porque
agimos cegos pelas paixdes. Esta quarta etapa, que coloca como objeto de andlise 16gica o proprio sujeito na
sua vida quotidiana, esta totalmente ausente da Logica como ela ¢ hoje apresentada no Secundario. Também eu
no estagio ndo tive oportunidade de experimentar inscrevé-la neste horizonte existencial. Alids, esta reflexao
teve como impeto, precisamente, a falta de interesse dos alunos perante esta parte do programa, resultado da
sua aparente distanciacdo face a vida concreta. As primeiras trés etapas estdo representadas, sendo a terceira, a
da aplicagdo da logica ao resto da filosofia, uma das mais vincadas, pois que justificagdo da recente alteracdo
da logica para o 10° ano. Aqui a sugestao didatica seria criar estratégias e exercicios de modo a incluir a quarta
etapa. Depois de explicado o que se pretendia, os alunos teriam a tarefa de, fora da sala de aula, na sua vida
diaria, ao confrontarem-se com alguma cadeia de pensamentos (representacdes) acerca de alguma situagdo,
entre eles, com familiares, fosse o que fosse, tentarem isolar a linha de raciocinio desse pensamento e procurar
ver a sua validade logica. Isto depois seria trabalhado em sala de aula e os exercicios, que por norma sio
claramente inventados, seriam agora (também) feitos a partir das experiéncias concretas dos alunos. Talvez isto
nem sempre fosse conseguido, pois ndo ¢ facil, mas creio valera a pena tentar. A alternativa, em que os alunos
decoram uma série de regras para aplicar em casos abstratos, sem disso pouco ou nada retirarem (sobretudo na
logica formal), ndo me parece muito melhor. O exercicio didrio da logica aplicado a si proprios, possibilitado
pela concegdo de filosofia como modo de vida, terd expectavelmente efeitos (trans)formativos mais amplos
sobre o aluno como um todo, contribuindo em particular para a “prevencao do conhecimento contra o erro e a
ilusdo” (PA, 2017, 5)!%, um dos referidos pilares enunciados por Edgar Morin para uma cultura de autonomia
e responsabilidade, que também esta na base do Perfil do Aluno...

Antes de avangarmos para a parte da fisica, gostaria de deixar uma nota sobre uma atitude estoica

124 "Indeed, this fourth level of logic was essential for the Stoics, since for them our desires, passions and active impulses
are all situated, fundamentally, at the level [of our faculties] of judgement adn assent. Our desires, passions and impulses
are, indeed, shaped by our capacity to give or to refuse assente to a representation, according to whether it is comprehensive
and adequate.” (Hadot, 2020, 64).

Esta pratica fica mais clara se tivermos em conta aquilo a que se poderia chamar de teoria do conhecimento no estoicismo
— para um apanho geral, vide: Hadot, 2004, 130-132.

125 %(,..) Thus, in everyday life also, there will be a practiced logic, which will consist in withholding our assente to
anything that is false or dubious.” — (Hadot, 2020, 65).
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fundamental, que num certo sentido ¢ a chave dos exercicios espirituais, a condi¢do de possibilidade ¢ cerne
essencial de que todos participam, e que portanto também ¢é essencial para este exercicio da logica vivida: trata-
se da aten¢do a si mesmo: (prosoche): “a continous vigilance and presence of mind, self consciousness which
never sleeps, and a constant tension of the spirit.” (Hadot, 1995, 84).!?° Este ¢ um toépico que merecia
desenvolvimento, nomeadamente em comparagdo com 0 mesmo exercicio mas no Epicurismo, onde assume
outra forma, possivelmente mais apelativa para os nossos alunos.'?” Mas neste particular, a ideia é que pare nos
apercebermos dos raciocinios que estamos a fazer ¢ necessario estarmos atentos a isso que se passa na nossa
cabega: ha aqui uma certa tensdo, consequéncia de uma vigilancia permanentemente renovada, que carateriza a
atitude estoica. No entanto, os beneficios do treino da aten¢do ao que se passa no instante presente parecem ser
transversais a qualquer coisa que os alunos possam fazer.'”® Muitos deles advém, como ¢ dito no contexto
estoico, da alteragdo que provocam no modo como nos relacionamos com o tempo: quando deixamos de
considerar o passado e o futuro, conseguimos ver mais claramente, isto €, sem interferéncia das paixodes, o que
¢ que realmente temos a nossa disposi¢do no instante presente € agir mais racionalmente.'” Também para o
modo como nos relacionamos com os outros este pode ser um exercicio fundamental, uma vez que nos vai
permitir estar atentos ao que vamos dizer, ao que vamos fazer, etc. Além disso, fazendo-nos reconhecer o valor
infinito de cada instante, desejando que tudo (o que ndo depende de nds) seja realmente como &, este exercicio
da aten¢@o constante pode ainda resultar num sentimento profundo de deslumbramento e tranquilidade. Além
de uma outra relagdo com o tempo, esta atitude implica ainda outra relagdo com o espaco: ao concentrarmo-nos
no instante presente também nos damos conta da presen¢a do mundo, do Todo, do Universo, e do facto de que
estamos inseridos nele, de que somos parte dele. E isto conduz-nos a dimensdo pratica, vivida, da fisica.!*

Associado ao exercicio da logica vivida esta também o da fisica, que consiste, essencialmente, em
desenvolver uma certa atitude perante o cosmos: uma atitude de objetividade e imparcialidade, livre de qualquer
juizo de valor subjetivo:

“This lived physics consists, first of all, in seeing things such as they are — not from anthropological and egoistical

126 Para uma boa sintese sobre os diversos aspetos envolvidos nesta atitude, vide: Hadot, 2009, 167. Para um maior
desenvolvimento, nomeadamente em relagao a felicidade, vide: Hadot, 1995, 226-232.

Hadot cita Marco Aurélio, que nos diz: “Everywhere and all times, it is up to you to rejoice piously at what is occuring at
the presente moment, to conduct yourself with justice towards the people who are present here and now, and to apply rules
of discernment to your present representations, so that nothing slips in that is not objetive.” (Hadot, 1995, 84).

127 Onde aparece como “(...) an invitation to relaxation and serenity.” (Hadot, 1995, 88).

128 Ndo podemos entrar neste tema, mas hé varios exercicios, muitos dos quais provenientes de praticas milenares orientais
(mas ndo s6), que visam precisamente treinar essa capacidade de atengdo ao que se esta a passar, dentro e fora de nds, em
cada instante. Os beneficios na satide mental e fisica, bem como na aprendizagem, tém sido constantemente demonstrados
por estudos empiricos sérios. A introdugdo destas praticas, como instrumentos de potencializacdo das aprendizagens,
coaduna-se perfeitamente com a filosofia como modo de vida. A atividade que eu e o meu colega realizdmos com o
professor Paulo Borges inseriu-se precisamente neste contexto.

129 It should be specified that this concentration on the presente implies a double liberation: form the weight of the past
and from the fear of the future. This does not mean that life becomes in a sense instantaneous, without the presente being
related to what has been and what will be. But more precisely, this concentration on the presente is a concentration on what
we can really do; we can no longer change the past, nor can we act on what is not yet. The presente is the only moment in
which we can act. Consequently, concentration on the presente is a requirement of action. The presente here is not a
mathematical and infinitesimal moment; it is, for exemple, the duration in which the action is exercised, the duration of the
sentence one utters, of the movement that one executes, or of the melody one hears.” (Hadot, 2009, 163).

130 (..) the realization of the presente of the world and of our belonging to the world.” (Hadot, 2009, 95).
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point of view, but from the perspective of the cosmos and nature.” (Hadot, 2009, 94).
Ou ainda:

“The goal of physics as a spiritual exercise was to relocate human existence within the infinity of time and space,

and the perspective of the great laws of nature.” (Hadot, 1995, 244).

Um dos exercicios que visa (trans)formar desta forma aquele que o pratica consiste na formulacao de
descri¢des ou definigdes objetivas: isto €: do ponto de vista da natureza. Marco Aurélio recorre amitide a este
exercicio nas suas Meditagdes."’! Uma descrigio objetiva de algo que historicamente tem sido muito sublimado,
€ que nao resistimos em partilhar € a seguinte: “Sexual union is the rubbing together of abdomens, with the
spasmodic ejaculation of a sticky fluid.” (Hadot, 2004, 136).!*> Como dissemos, este tipo de exercicio tem como
objetivo levar aquele que o pratica a reconhecer-se como apenas mais uma parte, um constituinte, do Todo:
elevating oneself to cosmic consciousness, or immersing oneself witihin the totality of the cosmos.” (136).
Deve-se, por conseguinte, deixar de tentar controlar o desenrolar desse Todo, e de contra ele nos revoltarmos,
uma vez que ele em muito nos ultrapassa. Ao mesmo tempo devemos contempla-lo na sua desmesurada beleza,
visivel em tudo o que existe, por mais pequeno que seja, como cada um de nés. Um exercicio mais orientado
para isto, ¢ um dos mais importantes, ¢ conhecido como “a visao a partir do alto/das alturas”. Aqui a faculdade
da imaginacdo ¢é central: consiste, literalmente!*3, em imaginarmos os assuntos humanos a partir da vastiddo do
universo, de onde aparecem mais pequenos € em constante metamorfose. Isto permitir-nos-a4 aproximar de um
vislumbre das coisas como elas sdo em si mesmas, compreendo dessa forma o supérfluo que € inserirmos juizos
de valor em assuntos que ndo dependem de nods, como o natural perecimento de tudo o que existe, e que tanto
nos atormenta.'** Neste exercicio o praticante procura (trans)formar a sua perce¢do dos assuntos humanos,
vendo-os do ponto de vista da razdo universal, e assim ganhar alguma serenidade. (Hadot, 1995, 242-247).1%
Neste exercicio estd uma vez mais patente um esfor¢o para se sair de si proprio, para ver as coisas, € 0S Outros,
a partir delas, e deles — algo absolutamente necessario ao desenvolvimento de uma “(...) capacidade de
participagdo civica, ativa, consciente e responsavel.” (PA, 2017, 10). Essa ultrapassagem ou superagdo de si
proprio, que se da, paradoxalmente, através de um mergulho no que em si ha de mais profundo (e impessoal),

visa em ultima andlise alcangar a perspetiva do Todo, do cosmos.!** O que motiva isto, na antiguidade, € no

131 Para uma analise mais detalhada deste exercicio, vide: Hadot, 1995, 187-198.

132 Ou entdo, diz o Imperador para si: “This [Imperial] purple is sheepskin soaked in the blood of a sellfish.” — Marco Aurélio, citado
em: (Hadot, 2004, 136).

133 “Watch and see the courses of the stars as if you were running alonside them, and continually dwell in your mind uponthe changes
of the elements into one another; for these imaginations wash away the fouldness of life on the earth. When you are reasoning about
mankind, look upon earthly things bellow as if from some vantage point above them.” — Marco Aurélio, citado em: (Hadot, 1995, 244).
134 Isto também esta relacionado com a meditagdo sobre a morte, um dos temas principais do estoicismo: “Acquire a method or
contemplating how all things transform themselves into another. (...) Observe every object, and imagine that it is dissolving and in full
transformation; it is rotting and wasting away.” (Hadot, 2004, 136).

135 “The view from above thus leads us to consider the whole of human reality, in all its social, geographical, and emotional aspects, as na
anonymous, swarming mass, and it teaches us to relocate human existence within the immesurable dimensions of the cosmos. (Hadot,
1995, 245)

“A alma passa a compreender a pequenez das coisas humanas, a vanidade da gloria, o verdadeiro sentido do destino do homem,
chamado a viver, ndo sobre a terra, mas na imensidade do cosmos.” (Hadot, 2019, 68).

136 »(_..) the individual raises himself up to the life of the objetive Spirit; that is to say, he re-places himself within the perspective of
the Whole.” (Hadot, 1995, 82).
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particular estoico ¢ a for¢a de um logos universal, razdo do universo, que tudo permeia ¢ orienta, incluindo a
nossa melhor parte. Estarmos em harmonia com ele é estarmos em harmonia connosco: eis a sabedoria. Aqui
podemos questionar: serd que ainda faz sentido falarmos hoje nessa razdo universal capaz de nos motivar a agao,
isto ¢é, a (trans)formagdo de nds mesmos? Cooper diz que ndo, que essa ¢ uma ideia ja longinqua, € é um dos
aspetos que aponta com barreira a possibilidade da filosofia como modo de vida hoje.!3” A nossa resposta mais
imediata é concordar, acrescentando, contudo, que ndo é necessario acreditar nessa razdo que tudo permeia: a
conjuntura global que atravessamos, onde a crise climatica global ditara o futuro humano na Terra, parece-nos
forca de motivagdo suficiente para praticarmos este tipo de exercicios em que, deslocando o ponto de vista do
particular para o universal, poderemos mais facilmente tomar as decisdes certas. O estoicismo mostra-se atual
neste sentido: € que ao tomarmos decisdes do ponto de vista do Todo, que serdo as mais racionais porque
imparciais e objetivas, também estamos a tomar as melhores decisdes pera nos enquanto espécie. A urgéncia de
nos assumirmos plenamente parte de algo muito maior, cujo equilibrio ténue deve ser necessariamente
observado, ¢ também uma das razdes por que me parece que estes exercicios, elaborados com estas intengdes,
teriam lugar na escola: a filosofia como modo de vida pode ser uma porta entrada para a sua pratica em geral —
através de atividades extracurriculares, por exemplo, como sugeriremos adiante. Os efeitos (trans)formativos
esperados pela pratica regular destes exercicios de deslocamento de ponto de vista, que agem, note-se, sobre o
modo de ser integral do praticante, a sua forma de se relacionar consigo, com os outros € com o mundo,
relaciona-se diretamente com trés dos sete pilares enunciados por Edgar Morin e que estdo na base do PA: o
“(...) ensino de métodos que permitam ver o contexto ¢ o conjunto, em lugar do conhecimento fragmentado”; o
“reconhecimento do elo indissociavel entre unidade e diversidade da condi¢do humana;” ¢ “a aprendizagem
duma identidade planetaria considerando a humanidade como comunidade de destino”. (PA, 2017, 5-6). Além
disso, ¢ pretendido que os alunos se preparem para lidar com o “inesperado e o incerto”, na medida em que
essas sdo “marcas do nosso tempo” (6). Praticar regularmente este tipo de exercicios, que pressupde e envolvem
um treino da atengdo, podera talvez ajudar neste sentido.

Quanto ao nosso curriculo, e em particular em relagdo ao que lecionei, vimos que também para a logica,
na sua dimensao de critica das representagdes, estes exercicios de olhar objetivo seriam importantes. Mas para
la disso, olhemos para a Teoria do Conhecimento, onde lecionei duas aulas sobre D. Hume, e para a Filosofia
da Ciéncia, unidade lecionada no seu conjunto. Serd que poderiamos inscrever as tematicas aqui envolvidas
num horizonte existencial e fazer uso deste tipo de exercicios? E isso seria benéfico, em termos didaticos, para
os alunos?'*® Quanto a Hume, e limito-me aos temas lecionados, parece-me que ambas as respostas podem ser
afirmativas. Em relag@o ao problema da justificac¢do do principio da causalidade creio que € possivel apresenta-
lo ndo s6 em fungdo da teoria do conhecimento de Hume, como esta no programa, mas procurar indagar com

os alunos, de que forma é que podermos ou nao justificar esse principio pode alterar as nossas ideias sobre o

137 (Cooper, 12, 11-12). Marta Faustino enderega esta critica em (Faustino, 2020, 370-372).

138 Aqui € necessario recordar sob o prisma da filosofia como modo de vida, o sucesso didético real medir-se-4 ndo sé pela
aquisi¢do (aparente ou ndo) de conhecimentos, algo que se verifica nos exames, mas também na (trans)formacdo de si,
ainda que, nesta ultima parte, no nosso contexto, nao possa ser sumativamente avaliada.
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que ¢ a vida plena, sobre a possibilidade (ou ndo) de alcangar, bem como os meios disponiveis para esse fim.
Num outro nivel, de modo a experienciarem (¢ ndo s6 a compreender) a justificagdo de Hume para a
impossibilidade de se justificar esse principio recorrendo (neste caso) a experiéncia, os alunos podem exercitar-
se precisamente na descricdo maximamente objetiva do que estdo a ver — em momentos da vida quotidiana —
quando julgam estar perante uma relagdo de causalidade. Por exemplo: observar minuciosamente ¢ descrever
de forma objetiva o aquecimento da agua e subsequente fervura hoje a noite, quando a alguém for fazer o jantar.
Seria um exercicio divertido, que poderia ser depois explorado com a turma toda em sala de aula, em que varias
faculdades do aluno estariam a ser desenvolvidas. Outra hipdtese seria fazerem este exercicio, mas tendo como
objeto o video que mostrei nessa aula. Estes exercicios, dado o seu carater lago transversal, ganham se forem
usados em trabalhos desenvolvidos com outras areas curriculares, da cidadania a fisico-quimica, como ¢
recomendado que se faca. Os jogos didaticos que estamos habituados a fazer, com aquele que fiz na aula de
revisoes de Teoria do Conhecimento, poderiam passar a integrar, sempre que pertinente, exercicios inspirados
nos exercicios espirituais da antiguidade, fazendo os alunos usarem outras faculdades para 14 do intelecto.
Também relacdo a Filosofia da Ciéncia, onde os topicos da objetividade e da imparcialidade sdo
especialmente importantes, se pode ver a pertinéncia deste tipo de exercicios. Mas desde logo a inscrigcdo da
problematica num horizonte existencial. Queremos distinguir entre conhecimento cientifico e conhecimento nédo
cientifico. Mas agora podemos questionar: de que modo € um conhecimento cientifico, que possamos justificar
criteriosamente, através da analise filosofica dos seus métodos, nos pode ajudar a viver melhor? E qual a
diferenga, face a esse horizonte, entre o conhecimento cientifico € o ndo cientifico? Porque sera que, apesar de
ndo haver justifica¢do racional, muita gente prefere seguir as indicagdes da pseudociéncia? Isso levar-nos-ia
para outras questdes, mas creio que os alunos perceberiam que € importante justificarmos a ci€ncia que fazemos
precisamente porque ¢ importante usarmos os seus resultados para vivermos melhor.'** Em termos concretos,
exercicios como o da descrigdo objetiva podem também ter lugar. Na introducdo das criticas de Popper a
possibilidade da observagao pura, fiz algo parecido, que foi pedir aos alunos para escreverem exatamente o que
estavam a ver. Aqui o exercicio sé foi feito uma vez, estava apenas ao servigo dos conteudos, e nao foi pensado
a partir da ideia de exercicios espirituais. Além disso, servia o fim oposto daquele que vimos no estoicismo:
pretendia mostrar que a observagao ¢ necessariamente seletiva por via da comparagdo das descrigdes. Ja no
subtema que problematiza a evolugdo e a objetividade do conhecimento cientifico parece fazer mais sentido
usar o tipo de exercicios até aqui descritos. A sua pratica podera ajudar os alunos a compreendem melhor o

conceito de objetividade, em relagdo ao de subjetividade. Os alunos podiam também exercitar-se na visdo a

139 A titulo de exemplo, Andrew D. Huberman, reputado neurocientista da Stanford University School of Medicine, criou
um podcast onde da a conhecer ao publico, de forma aprofundada, mas inteligivel, de que modo os resultados da ciéncia
podem contribuir para que alteremos certas praticas e possamos viver melhor no geral. Apesar do formato longo é um dos
podcast’s mais vistos/escutados do mundo. A sua abordagem envolve sempre a pratica dos mais variados exercicios,
elaborados a partir de dados empiricos, muitos dos quais orientado para a aprendizagem, sendo que alguns aproxima-se de
exercicios espirituais. O sucesso deste modelo ¢ de algum modo representativo da necessidade que ha desse horizonte
existencial, e no caso da ciéncia isso parece-nos evidente. Ter em conta os resultados dos estudos feitos ao cérbero humano
(por exemplo) pode também ser uma mais-valia para os professores que melhor querem ensinar. Vide:
https://www.youtube.com/@hubermanlab/about.
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partir do alto, imaginando os assuntos humano desse ponto de vista, ¢ tentar questionar a partir dai o proprio
empreendimento cientifico, aquilo que o orienta, as suas motivagdes e aspiracoes. Isso, claro, guiado pelo
professor. Aqui poderiam surgir questdes interessantes, relacionadas com a questdo climatica: vendo a partir
dai de cima, deslocados do ponto de vista antropoldgico, qual o rumo que a ciéncia devera tomar?'*°A filosofia
da ciéncia inscrita num horizonte existencial também poderia levar os alunos a questionarem o modo de vida
do cientista — ¢ de que forma isso tera ou ndo impacto na ciéncia que se faz? Kuhn, por exemplo, diz-nos que
tem. Popper acha que nem por isso. Este exercicio faz também uso da imaginagdo, pois que impele os alunos a
colocarem-se nos pés de algo que lhes ¢é estranho (com orienta¢do do professor)'*!, desenvolvendo desse modo
uma abertura a diferenca.

Quanto a Filosofia da Arte, onde a questdo central € a de se perceber o que ¢ faz um determinado objeto
ser ou ndo ser arte, também me parece possivel, e desejavel, a sua inscrigdo num horizonte existencial, ainda
que isso parega fugir um pouco a circunscri¢ao analitica em que surge o tema. Aqui o tema podia ser introduzido
relevando essa dimensdo existencial da arte: apesar de nem todas as formas de arte estrarem igualmente
acessiveis aos alunos, a musica ¢ algo com que a maioria tem uma relagdo de grande intimidade, essa foi a
minha experiéncia, quer no estagio, quer depois, quando pude partilhar com alguns alunos essa paixdo. O que é
que ha na arte, ou em determinadas obras consideradas arte, que parece tornar melhor a nossa vida? Sera que a
vida sem arte seria igual? De onde vem essa necessidade humana de criar isso a que chamamos objetos
artisticos? E, em tlltima instancia, o topico classico da filosofia como modo de vida, que talvez assim colocado
pudesse ndo agradar a Hadot (tendo em contas as suas criticas, algo precipitadas talvez, a Foucault): sera que
nos podemos esculpir, isto €, a nossa vida, a nossa existéncia, como se de uma obra de arte se tratasse? Esta
imagem aparece em Epicuro, por exemplo, e esta na base da ideia da filosofia como modo de vida: o filosofo é
aquele que decidiu esculpir-se, retirar de si o0 que estava a mais, o supérfluo, desenvolver um outro modo de ser,
(trans)formar-se. Isto também nos conduz para o questionamento acerca do modo de ser do proprio artista: de
que modo ¢ um determinado artista (trans)formada pelas suas obras de arte? Este tipo de questdes, possibilitadas
por esta concegao de filosofia, talvez pudessem atrair com maior eficacia os alunos para a tematica da filosofia
da arte, sendo que, ao analisarem as diferentes teorias, ja o fariam dentro de outra moldura, que inclui a busca
pelas tais condigOes necessarias e suficientes para algo ser arte, mas que o ultrapassa, até porque, como ¢
atualmente colocada a questdo, em si tdo interessante e fundamental, parece-me ser de uma gratuidade e
aborrecimento gritantes. Foi também por isso que iniciei a lecionagdo desta unidade propondo aos alunos que,
todos juntos, fizéssemos da aula um happening, uma obra de arte. Em termos mais praticos, os alunos podem
contruir objetos artisticos que representem alguma das teorias, € que requeira deles uma atengdo focada no
presente, mas também a imaginacgdo, e os conhecimentos conceituais, e depois refletir sobre o processo e o

objeto final dentro dessa moldura existencial. Fiz isso na escola em que lecionei apos o estagio, neste ano letivo

140 Esta é j4 uma problematica que se insere mais na Etica, mas talvez possa ter lugar, sem prejuizo do programa, neste
contexto. Claro que, como sabemos, se o tempo disponivel ja € tdo pouco, isto s6 pode ser muito otimista.

141 Para os efeitos retroativos, isto &, (trans)formativos, se puderem notar, o que é também muito otimista, este tipo de
movimento de saida de si em diregdo a diferenca devera ser algo a fazer sempre que possivel.
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que agora finda, e os resultados foram muito positivos. O central é que também aqui os alunos estdo envolvidos
na sua totalidade, no seu modo de ser, sendo também a esse nivel que poderdo ser (trans)formados.

A Filosofia Politica parece favorecer a integracdo das problematicas num horizonte existencial,
especialmente quanto pensadas na relagio individuo-comunidade. E inegavel que o modo como se organiza
uma determinada sociedade molda quem nela vive, quem a constitui. Ha varios caminhos a explorar: alguns
serdo transversais a todas as turmas, outros poderdo ser tragados a partir do contexto de cada turma. Caso
tenhamos alunos provenientes de contextos politicos distantes do nosso, temos ja ai uma boa forma de situar a
questdo, com a devida sensibilidade, que se devera adaptar ao contexto especifico. Mas sobretudo em Portugal,
¢ isso € bom sinal, é provavel que os alunos, que nunca viveram numa ditadura, nunca tenham pensado de que
forma a organizacdo social lhes pode afetar a vida pessoal, limitar caminhos, possibilitar outros, etc. Explorar
isto, criando situagdes hipotéticas, através da imaginacao, mas também de casos que todos conhecemos, parece-
me ser uma boa forma de iniciar o tema. Na sua esteira, poder-se-ia praticar um exercicio estoico muito
conhecido, que consiste na premeditacdo dos males. Tentar antecipar, imaginativamente, o que de mal poderia
acontecer caso vivéssemos, por exemplo, numa ditadura. Este exercicio tem uma dupla fun¢do: aquela
propriamente estoica — ajudar-nos a estarmos preparados para a eventualidade disso acontecer; e colocar-nos no
lugar daqueles que realmente estdo nessa situagdo, desenvolvendo assim a nossa sensibilidade para esses casos.
Outro exercicio que poderia ser benéfico seria organizar as relagdes na sala de aula de acordo com os conteudos,
experimentando com as varias teses acerca do que ¢ uma sociedade justa. Haveria classes sociais e dinheiro
ficticio (digital, por exemplo) e tentariamos ver, ao longo dessas aulas, como na pratica isso funcionaria. A
filosofia como modo de vida incentiva este tipo de exercicios que agem sobre a totalidade do aluno e ndo
somente sobre a sua capacidade intelectual e critica. Ao desempenharem estes papéis sdo muitas as faculdades
que estdo envolvidas para além dessas, ¢ a sala de aula passa a ser também mais préxima do mundo real. Os
efeitos (trans)formativos estardo assim mais de acordo com os valores e as competéncias que segundo o PA
devemos promover. Como descrevi na primeira parte, organizei um debate nesta subunidade, cuja problematica
da politica e social estava inscrita em contextos existenciais concretos, de pessoas ficticias, que os alunos
interpretaram. O bom resultado, em termos de aderéncia, motivagdo e reflexdo filosé6fica, foi um dos fatores que
me fez investigar a existéncia de outra concecdo de Filosofia que promovesse mais essa dimensdo. Quanto a
Filosofia da Religido, e ndo me posso alongar mais, creio sinceramente que seria uma das areas cuja insercao
num horizonte existencial mais vantagens traria para o debate. A questdo acerca da existéncia de Deus, dizia
Deleuze no seu Abecedario (se bem me recordo), ¢ tudo menos uma questdo filoséfica. Importaria mais
investigarmos, deste ponto de vista, o que significa, para o Homem, e também para cada um de nds, postular ou
ndo a existéncia de Deus; e que tipo de Deus — isso também nos poderia elucidar quanto a nés mesmos.
Poderiamos criar, imaginativamente, ¢ concetualmente, a figura ideal (para nés) de Deus, independentemente
de termos ou ndo argumentos racionais para a sua existéncia, e a partir dela — sendo isso o importante — tentar
perceber de que modo ela nos elucida sobre a concegdo que de vida plena que temos, sobre o que é que realmente
valorizamos, € que pensando diretamente sobre isso 0 ndo consigamos reconhecer. Isto € s6 um exemplo geral.

A sua realizacdo teria de ser pensada a luz do curriculo.

58



Por fim, e onde a filosofia como modo de vida poderia ganhar mais desenvolvimentos, seria através de
atividades extracurriculares. Uma sugestdo seria a organizacdo de grupos de leitura dos textos mais
emblematicos das filosofias do periodo helenista (grego e romano), sobretudo de Epicteto, Séneca, M. Aurélio.
Sé que estas leituras seriam acompanhas pela adogdo do modo de vida proveniente dessas escolas — neste caso
do estoicismo. Assim, o desafio seria, por exemplo, viver durante uma semana como um estoico, ou como um
epicurista, ou como cinico, etc. A ideia € depois que cada aluno, em didlogo consigo mesmo, reflita de que
forma a pratica dos exercicios dessa escola, que sdo muito mais do que aqueles (poucos) que referimos, agiu
sobre a sua vida e sobre eles proprios.'#? Isto permitiria que os alunos, de algum modo, vivessem realmente
como um filésofo, entendido no sentido proveniente da filosofia como modo de vida.!*? E estas atividades ndo
necessitam de ser circunscritas ao contexto da escola: podem ser realizas com outros grupos da comunidade
onde estamos inseridos — para ganho de todos. De facto, ¢ de relevar a importancia que a filosofia como modo
de vida concede a dimensdo comunitaria.'* Este ¢ um dos aspetos que Hidalgo aponta como essenciais para
combater o problema da desmotivagdo.'* Convivendo com outros grupos, teriam também acesso a diferenga,
crescendo enquanto pessoas. Outro tipo de atividade extracurricular poderia ser, por exemplo: uma visita a um
lar de idosos, onde os mais velhos partilhariam as suas experiéncias e os seus conselhos connosco, algo sobre o
qual refletiriamos mais tarde. Este tipo de atividades, assim creio, podem ser altamente pedagogicas e podem
ser depois inseridas em diversas problematicas que atravessam o curriculo. Como vimos na primeira parte, as
comunidades de aprendizagem tém mostrado resultados muito positivos: a filosofia como modo de vida parece

incentivar esse tipo de atividades.

Breve nota final

Depois desta experiéncia, e do relatorio que dela da conta e a pretende pensar (o que significa também
ir para 14 dela), a sensacdo mais forte com que fico, enquanto professor que ambiciona procurar novos € mais
produtivos caminhos para explorar a Filosofia com os alunos, ¢ de que tudo esta ainda por fazer. Mas o primeiro
passo sera motivar os alunos: creio que uma outra concecao de Filosofia o pode fazer. Nao me refiro a uma
motivacdo efémera e leviana. Mas a algo que tem raizes mais profundas, e que advém desta condigdo, essa sim

efémera e carregada de incertezas e medos, que € a nossa. Se essa concecdo € ou ndo esta que apresentei muito

142 Isto ja é feito, com grande aderéncia por parte de pessoas do mundo inteiro, pelo Modern Stoicism, uma organizagio
criada por académicos e psicoterapeutas e que tem como objetivo “tornar as praticas terap€uticas estoicas acessiveis para
o grande publico”. Eles t€ém anualmente a “Semana estoica” em que qualquer pessoa interessada ¢ convidada a viver como
um estoico durante essa semana e depois a avaliar as consequéncias disso para a sua vida. (Faustino & Testa, 2022, 42).
Vide: https://modernstoicism.com/.

143 «“pWOL-based general introductions give students a vital chanve to not only think like philosophers but also /ive like
them”, de modo que “they represent a particularly powerfil defense of philosophy’s value to such students via the course’s
overt focus on philosophy’s implications for their own flourishing.” (Wright, 2020, 441)

144 «“Ancient philosophy required a common effort, comnunity of research, mutual assistance, and spiritual support. (...)
The concern for living in the service of the human community and for acting in accordance with justice is an essential
element of every philosophical life. (...) the philosophical life normally entails a communitary engage. “(Hadot, 1995,
274).

145 (Hidalgo, 2020, 420).
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sumariamente, nao posso afirma-lo com algum grau de certeza. Cremos que algo por ela inspirado podera ter
lugar, e com beneficios, sim. Porém, reconhecamo-lo, isso parece implicar extirpa-la de grande parte da sua
radicalidade original. Se com isso ela perde ou ndo a sua capacidade (trans)formativa integral, é a questao a
colocar. Ndo querendo ser categorico, sim, talvez sim. Mas isso significa que ndo vale a pena? Nio, talvez nio.
Se ha dificuldades? Imensas, sem davida. Se isto corre o perigo de se tornar num plano de autoajuda, ou num
slogan vazio? E possivel. Se o professor pode correr o risco de querer ser mais do que é? Talvez, sim. Se é
possivel perder-se o rigor concetual que tanto nos agrada? Também. Mas isto sdo riscos, alguns maiores do que
outros, ¢ ndo veredictos. E talvez tenhamos de os correr em busca de revitalizar, conferindo-lhe algum sentido
aos olhos dos nossos alunos, essa atividade que ¢ porventura a mais essencial ao Homem, a do filosofar, que
ndo ¢ exclusivamente a do pensar, mas a do se por a caminho, com todas as suas faculdades ¢ possibilidades, ¢

primeiramente, € certo, com o pensamento, na sempre necessaria (re)construcio de si mesmo.
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Apéndice

Aqui reunimos algumas partes (reflexdes, apontamentos) que se relacionam de modo tangencial, mas

talvez iluminador com o relatoério.

A — Sobre estudar filosofia para pensar melhor — do ponto de vista empirico.

Na nossa reflexdo assumimos que do ponto de vista concetual faz sentido assumir que o trabalho
intelectual produz efeitos retroativos no intelecto — isto é: aquele que se dedica a este tipo de tarefa tornar-se-a
mais capaz de a voltar a realizar, e com uma maior probabilidade de sucesso, no futuro. A nossa critica ¢ que
mesmo sendo esse o caso, so o intelecto é que € (trans)formado, ndo o aluno no seu todo.

Mas mesmo isto, apesar de aparentemente evidente, é problematico. E o que nos mostra Neven Sesardic

2146 O autor cita

num artigo intitulado de “Estudar filosofia para pensar melhor — Um caso de publicidade falsa
varias fontes que poem em causa, por falta de evidéncias empiricas (e algumas em contrario), a crenga
generalizada de que as graduacdes em Filosofia — centradas “fortemente na logica, analise de argumentos,
abordagem critica, etc” (tal como no nosso Ensino Secundério) — conduzem os alunos “a alguma melhoria no
pensamento € nas competéncias de raciocinio”. (Sesardic, 2).'*” Como seria de esperar, também quanto a efetiva
transferéncia e aplicabilidade das competéncias envolvidas nesses exercicios, quer noutras profissdes, quer no
contexto mais alargado da vida em geral, o tom que atravessa a investigacdo é de grande ceticismo. Por
conseguinte, e mesmo assumindo que a reflexao filosofica nos ajuda a identificar erros de opinido sobre diversos
temas, alterando a percecdo que temos sobre as probabilidade de serem verdadeiras ou falsas (Hildago, 2020,

410-412), no respeitante a possibilidade de causarem uma alterag¢do real de disposigdes € comportamentos as

evidéncias mostram que muito dificilmente isso acontece. (417-420).!48

146 Sesardic, N., “Estudar filosofia para pensar melhor — Um caso de publicidade falsa?”, trad. Desidério Murcho, 2017,
disponivel em: https://criticanarede.com/ens_penscritico.html

147 Por exemplo, Philip N. Johnson-Laird, especialista em psicologia do conhecimento, que em jeito de balango afirma que
“No one knows whether a course in logic would improve our reasoning in life” — Johnson-Laird, Philiph., “How We
Reason”, Oxford University Press, 2006, p. 282. E ainda, ap6s a andlise de um vasto leque de estratégias para ensinar logica
informal e pensamento critico: “(...) no one appears to have demonstrated robust improvements in reasoning as a result of
any of them.” (284).

Sesardic refere também Stephen Toulmin, que considera que “a logica € na verdade inapropriada para analisar verdadeiros
argumentos” (Sesardic, 3), e, na senda deste, Gilbert Harman, que propde uma abordagem ao estudo filosofico do raciocinio
“by identifying principles of reasoning with principles for revising one's beliefs and intentions and not with principles of
logic.” — Harman, Gilbert (1986), Change in View: Principles of Reasoning. Cambridge, MA, USA: MIT Press.

148 Javier Hidalgo cita e analisa os resultados dos estudos de Eric Schwotzgebel and Joshua Rust (2014;2016), e respetivas
replicagdes nos paises de lingua alema — Philipp Schonegger and Johannes Wagner (2019), que envolvem uma analise (de
varios angulos) dos comportamentos de académicos especialistas em ética em comparagdo com outros, concluindo que em
termos gerais os comportamentos ndo diferem, ainda que, de ponto de visto tedrico e das crencas ai envolvidas, haja uma
diferenca. (Hidalgo, 2020, 417-419).
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B — Sobre a justificacio da utilidade da filosofia no manual Agora.

Por fim, no mesmo manual ¢ aflorada a questdo da “importancia da filosofia.” Esta ¢ a questdo que
habita o cerne desta nossa tarefa, constituindo-se como impeto primeiro.'#’

O titulo dado ao excerto'®

afirma que “A filosofia ndo ¢ um luxo”. A pergunta acerca do luxo da
filosofia, a que responde o titulo, ¢ fundamentalmente a pergunta acerca da utilidade pratica da filosofia. Assim,
parece-nos particularmente revelador do que temos vindo a diagnosticar, olhar para o modo como, a partir da
Filosofia entendida como atividade concetual pratica, se explicita a sua importancia pratica. Primeiro somos
remetidos para as areas onde, dados os temas iminentemente praticos dos seus contetdos, nos parece mais
natural invocar uma aplicabilidade pratica: “(...) a Filosofia examina ideias em ética e em politica que se
revestem de consequéncias praticas e imediatas.”'>!. Mas o alcance da tese estende-se a tudo o que constitui a
nossa mundividéncia: “A Filosofia influencia profundamente as nossas crencas sobre o mundo e sobre o lugar
que nele ocupamos.” (Agora, 2021, 22). E ela que nos permite, sendo uma atividade essencialmente analitica e
critica, analisarmos e questionarmos as nossas crengas ¢ ideias fundamentais — constituintes da mundividéncia
que herdamos. Mas em si mesmo isso nao teria grande valor: este encontra-se na influéncia que essa analise
tem: é a dimensdo (trans)formativa que esta em jogo. E ela esta localizada, como ndo poderia deixar de ser, na
esfera do intelecto, onde se situam as nossas crengas: sdo elas que se (trans)formam. Mas sera isso suficiente
para justificar a sua importincia? Ndo — a ndo ser que se assuma como Obvia uma causalidade entre crenga e
acdo concreta, a passagem de uma esfera a outra, como parece fazer o autor, pois que ¢ isso que decorre deste
entendimento da Filosofia. Prova dessa insuficiéncia é o argumento (algo ingénuo, talvez) que nos da para
defender que a Filosofia ndo s6 ndo ¢ um luxo, com ¢, de facto, uma necessidade: a aceitagdo acritica de certas
ideias tem tido “terriveis consequéncias no decurso da historia”, concluindo-se daqui que — ¢ assumindo a ideia
classica e emblema do iluminismo de que a razdo ¢ boa em si mesma — tivesse havido uma reflexao filosofica
critica e racional e esses desastres teriam sido evitados. E inegavel que o importante teria sido evitar os desastres,
nao as crengas que temos sobre o mundo. Se a (trans)formacao destas, mesmo que num sentido desejavel, ndo
conduzir a uma acao correspondente, entdo o valor daquilo que permite a sua alteracdo — a Filosofia — parece

diminuido. Cremos que o autor concordaria com isto. E precisamente porque ndo estamos certos de que esta

149 A impressdo que tivemos, e temos, é que a concegdo oficial de Filosofia, além de talvez ndo ser a mais adequada tendo
em conta o que dela se espera, também ndo releva plenamente a sua importancia e, consequentemente, ndo desperta o
interesse aos alunos da forma que talvez pudesse fazer. Esta é uma das principais razdes para tratarmos deste tema.

130 livro de onde ¢ retirado esse excerto: Shand, John., Philosophy and Philosophers: An Introduction to Western
Philosophy, Routledge, 1993, p. ix (trad. dos autores do manual).

1510 manual explora este ponto, escrevendo que: “Muitas questdes filosoficas, por exemplo questdes éticas e politicas,
acarretam consequéncias ou aplicacdes praticas evidentes. As nossas ideias sobre o bem e o mal, sobre os nossos direitos
e deveres, sobre religido ou politica, por exemplo, fazem parte daquilo que somos enquanto pessoas e cidaddos e explicam
muito daquilo que fazemos.” (23) Situamo-nos, uma vez mais, ao nivel das ideias, assumindo como evidente a passagem
a pratica concreta — isso que pressupde uma alteragdo, em maior ou menor nivel, do nosso modo de ser.

Uma outra razdo para considerarmos a Filosofia importante ¢ porque “escrutina livremente pressupostos e suposi¢des que
as pessoas tém e que, de outro modo, permaneceriam inquestionados;” (23).
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forma de conceber a Filosofia ¢ a mais apta a garantir isso, que achamos necessario considerar uma outra, que

engloba o que esta pde em jogo, mas parece trazer algo mais.
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Anexo 1 — Planifica¢ao do 1° Semestre 10°E Ano letivo 2021/2022

(Interrupgao de Natal: 22 a 31 Dezembro

Aula 1 Aula 2 Aula = Aula 4 Aula & Aula & Aula 7 Aula 8 Aula 9 Aula 10
23 set 24 set 30 set 1 out F out 8 out 14 out 15 out 21 out 22 out
Spresentacd | O que éa Analise e 0= problemas | Conceptualizar Teses, O quadrado Inicio da lagica | Proposicbes e Proposicbes e
o filosofia? sintese da filo=oficos e as | Arngumentar problemas, da oposicao formal conectivas conetivas
Teste Texto de Alegoria areas da Problematizar argumentos, Aula 3
diagnostico Platdo filosofia Analise logica conceitos Aula 1 Tiago Aula 2
Aula 11 Aula 12 Aula 13 Aula 14 Aula 15 Aula 16 Aula 17 Aula 18 Aula 19 Aula 20
28 out 29 out 4 nowv S now 11 mow 12 mow 18 mow 19 now 25 now 26 nov
Formas de Formas de Ficha de Correcao da Teste 1 Concluzdo da | Passagem de Passagem do Lagica informnal
inferéncia inferéncia revisies ficha de logica um filme filme. Debate. angumentos
validas Validas revisies preposicigng, | Guido do filme Inducdo
Aula 4 Aula 5 Aula & Aula 7 LCgrresdg do Analogia
teste. Autoridade
Aula B Tiago qgualificada

Aula 21 Aula 22 Aula 23 Aula 24 Aula 25 Aula 26 Aula 27 Aula 28 Aula 29 Aula 20
2 dez 3 dez o dez 10 dez 16 dez 17 dez 132 jan 14 jan 20 jan 21 jan
Exercicios Continuacd Filosofia da Rede Filosofia da acao | Teorias sobre Objecdes a5 Teste 2 Entrega e Conclusdo das
Com o das acan conceptual da | Problema do o livre arbitric | teorias correcao do teorias sobre o
argumentos. | falacias. Mcdo e acao Filosofia livre arbitrig i ri . Correcan teste livre-arbitrio -
Falacias Exercicios. aconteciment | da acdo Determinismo ficha de detenminismo

o Aula 2 Clayton | radical e Aula 4 revisdes moderado

Aula 1 Clayton moderado Aula 5 Aula 6

Aula 3
Aula 31 Aula 32
27 jan 28 jan
Autocawvaliag
g0

Debate de

Imtercultural
idade

64




Anexo 2 — Sumarios 10°E (Légica Proposicional)

Aula

Data

Sumario

15/16

15 OUT 2021

Revisdo de contetidos: argumento e proposicao. Introdugdo ao
estudo da Logica Proposicional: os conceitos de validade,
verdade e solidez.

17/18

21 OUT 2021

Revisdo de conteudos: validade/verdade; arg.
dedutivos validos/invalidos. Proposigdes
complexas, varidveis proposicionais e operadores
verofuncionais.

19/20

22 OUT 2021

Formalizagdo de proposi¢des complexas. As regras
dos operadores. Tabelas de verdade e avaliacao de
proposi¢des complexas.

21/22

28 OUT 2021

Correc¢ao do TPC. O ambito dos operadores
verofuncionais. Exercicios de tradugao. Elaboracao de tabelas
de verdade e avaliagcdo de proposicdes complexas: tautologias,

contradi¢des e contingéncias.

23/24

29 OUT 2021

Correcdo do TPC. Inspetores de
circunstancias. Formas de inferéncia
dedutiva validas.

25/26

4 NOV 2021

Correcao do TPC. Formas de inferéncia dedutiva validas e
invalidas.

27/28

5NOV 2021

Formas de inferéncia invalidas. Correcao do TPC. Ficha de
revisoes.

31/32

18 NOV 2021

Conclusao da légica proposicional. Correcao do teste.
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Anexo 3 — Planificacao anual - FILOSOFIA- 10° ano

EQUIDADE (Filosofia Politica)

* Apresentagdes digitais
* Documentarios audiovisuais

Temas Competéncias Estratégias e recursos Avaliagao Aulas (45 m)
. s Problematizacio Estratégias que envolvem aquisi¢do de conhecimento,
L. ABORDAGEM INTRODUTORIA A Identifique, formule e relacione com clareza e informacgdo e saberes
FILOSOFIA E AO FILOSOFAR rigor problemas filosoficos e justifique a sua Escrita 6
. . . . pertinéncia. Diélogo orientado professor/aluno
R.acwm:llda.de argumentatlva daF llos’oﬁa ca Analise de textos ou outros suportes visando a Teste diagndstico
dlmer!sao discursiva do trabalhor filosofico. sustentagdo de uma perspetiva pessoal Fichas formativas
I.AF 1}o§oﬁa e os problemas filosoficos. Conceptualizacio Realizagdo de debates orientados Test
2. A Légica proposicional. Identifique, clarifique e relacione com clarezae | Projecdo de filmes/documentérios estes ,
3. A Logica Informal rigor conceitos filosoficos e os mobilize na Realizacio de entrevistas Trabalhos de pesquisa 12
- compreensdo e formulagdo de problemas, teses e | Exposigdo de forma concisa a matéria e elaboragdo de Trabalho na aula
ITAACAO HUMANA E OS VALORES. argumentos filosoficos. textos coletivos Relatorios
A agdo humana — anilise e compreensdo do Exploragdo de apresentacdes digitais e outros meios | Sinteses
agir. J— audiovisuais
l.é rede conceptual da a¢io [Filosofia da Argumentaciio Recolha e tratamento de informagio

agio}. Identifique, formule teorias, teses e argumentos ~ . ‘o Oral

filosoficos, aplicando instrumentos operatorios Elaboragdo de sinteses e relatérios de aula 8

< . > ap 3 ~ .
I A DIMENSAO ETICA- ANALISE E da légica formal e informal, avaliando Estruturagio de brainmaps Respostas espontineas
COMPREENSAO DA EXPERIENCIA criticamente os seus pontos fortes ¢ fracos. Elaboragio de palavras cruzadas postas espo?
CONVIVENCIAL Elaboragdo de mapas conceptuais *Respostas s~011c1tadas
A necessidade de fundamentacgio da moral — Compare e avalie criticamente, pelo confronto Trabalho de grupo/ individual *Apresentagdo de trabalhos
analise comparativa de duas perspetivas de teses e argumentos, todas as teorias dos Realizagdo de fichas formativas
filosoficas. filosofos apresentados a estudo. Visitas de estudo
- ) ) Atitudes e valores 14

1.A ética deontologica de Kant. Determine as implicagdes filosoficas e as Elaboragdo de um, en~salo filosofico

implicagdes praticas de uma teoria ou tese Auto ¢ heteroavaliagdo * Assiduidade
2.A ética utilitarista de Mill filoséfica. + Pontualidade

« Emissdo de opinides

IV ETICA, DIREITO E POLITICA — Assqn}a posicdes pessoais com clz,ireza e rigor, * Manual escolar - Respeito pelas regras
LIBERDADE E JUSTICA SOCIAL: mob'lhzando conhecimentos filosoficos e « Quadro « Cooperago
IGUALDADE E DIFERENCAS; JUSTICAE | 2valiando teses, argumentos e contra- « Projetor « Responsabilidade

argumentos. 6
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» Power Points
* Internet
. Filmes

1.A teoria da justica de John Rawls —. As criticas
comunitarista (M. Sandel) e libertista (R. Nozick)

a Rawls.

V-TEMAS/PROBLEMAS DO MUNDO
COMTEMPORANEO
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Anexo 4 — Planificacdo Tematica de Logica Proposicional (10°E) [FORMATAR]

Tema: Racionalidade argumentativa da Filosofia e a dimensao discursiva do trabalho filosofico; Subtema: [.6gica Proposicional.

Duracao de cada aula: 90 minutos.

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacdo | Aul
as
Distinguir argumentos Argumentos com validade formal e argumentos cuja - Exposicao - Participagado
dedutivos e indutivos. forca depende do contetido. Oral. PowerPoi Oral
nt
(diapositi Participagado
VOS) nos
. . . ) exercicios
Enunciar os dois aspectos a averiguar Aspecto formal: relacdo premissas-conclusao - Apresentagao - Quadro de aula
na avaliagdo de argumentos. (argumento). Aspecto material (de contetido): de diapositivos. '
Veracida}d~e das premissas - Projector Relatorios. 1
(proposi¢des)
Definir os conceitos centrais no estudo da - Didlogo com Resumos.
logica proposicional. Validade, Verdade e Solidez. os alunos. - Textos
.. Capacidade
Reconhecer a funcdo instrumental da Eliminar a ambiguidade da linguagem natural e -Leitura de - Jogos critica.
logica proposicional. garantir a exactidao dedutiva. Clarificar o raciocinio. textos.
Demonstrar hipoteses. - Quizzes
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Definir proposicao simples e
proposicio complexa/composta.

Identificar os operadores
verofuncionais, seus simbolos e
possiveis leituras (linguagem natural).

Traduzir proposi¢des complexas
para linguagem formal.

Localizar o operador verofuncional principal.

Nao passivel de decomposi¢ao /
Passivel de decomposicao

N egacao (—, ndo); Conjungdo (A, e..., mas...,
apesar de, etc); Disjuncdo inclusiva (V, ou);
Disjuncao exclusiva (¥, ou... ou...; Condicional (->,
se...entdo);Bicondicional (<-

>, se e SO Se, se e somente se, etc)

Ex: (P) O Jodao come e (Q) a Maria
dorme;Formalizagdo: (P A Q)

O operador proposicional de maior ambito. Aquele
cujo alcance se estende a toda a formula

exercicios
(véarias
tipologias).

- Selecao de
textos para
resumo em
casa.

- Relatorio
de aula.

- Videos

- Logos
fera
(blog)

Ficha de
revisoes
final.

Atitudes e
valores.
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Definir tabela de verdade.

Elaborar tabelas de verdade para
cada operador proposicional.

Reconhecer as regras de cada
operador proposicional.

Avaliar proposicoes complexas através
de tabelas de verdade.

Definir inspetor de circunstincia.

Elaborar inspetores de circunstancias.

Avaliar argumentos através de inspetores
de circunstancias.

Dispositivo grafico que permite exibir as condi¢oes de
verdade de uma forma proposicional dada.

Formalizacdo (proposi¢des complexas). Exposicdo das
variaveis em todas as suas circunstancias. Aplicacdo das
regras dos operadores (segundo o ambito). Analise final
dos resultados.

Conjuncdo: Verdadeiras se ambas as proposigoes o forem;
Disjuncdo: Falsa se ambas as proposi¢cdes o forem;
Condicional: Falsa se a antecedente for V. e a consequente
F.; Biocondicional: Verdadeira se ambas as proposicdes
tiverem o mesmo valor de verdade. Negacdo: Inverte o
valor de verdade.

Tautologias; Contradi¢des; Contingéncias
Instrumento de afericdo da validade dos argumentos
dedutivos.

Formalizagdo (argumentos). Construgdo de tabelas de
verdade. Analise final dos resultados.

Argumentos validos ou invalidos

Visionament
o de videos.

- Jogos
de
racioci
nio
dedutiv
0.

- Construcao
de glossario.

- Trabalhos
de grupo.
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Identificar as principais formas de Modus ponens; Modus tollens; Silogismo
inferéncia dedutiva validas. hipotético; Silogismo disjuntivo, Negacdo dupla,
Contraposicao,L.eis de Morgan (primeira e
segunda).
Elaborar argumentos com as Exemplo: Constréi um argumento com a forma
principais formas de inferéncia modus ponens cuja conclusdo seja “A Josefina come
dedutiva validas. carne
ou peixe”.

Identificar as principais falacias formais.

Afirmacao do consequente. Negacao do antecedente.

Avaliar argumentos segundo as formas de
inferéncia validas ¢ invalidas (falacias) —
sem recorrer a tabelas de verdade e
inapetores de circunstancias.

Exemplo:
Se estiver bom tempo, o Antunes vai a praia.

Estava bom tempo.
Logo, o Antunes foi a praia.

R: Argumento valido segundo a forma de inferéncia
Modus Ponens.

NOTA: A estas seis aulas acabaram por ser acrescentadas mais duas.
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Anexo S - Exemplo da relagio estabelecida entre o objetivo, o conteudo, a estratégia e o recurso.

(fragmento retirado da planificacao da aula de Légica Proposicional n® 4, dia 28/10/2021 e da ficha 3, exercicio 1)

Objectivo

Conteudo

Estratégia

Recurso

Verificar em que condigdes uma
proposicdo complexa é V/F segundo
as regras dos operadores

Ficha 3. exercicio 1

A) Sabendo que P ¢ falsa e que (P v Q) é verdadeira, qual o valor de verdade de Q? Justifica.

Negacdo: Inverte o valor de verdade. Conjuncéo: Verdadeira se
ambas as proposigdes o forem; Disjuncdo: Falsa se ambas as
proposicdes o forem; Condicional: Falsa se a antecedente for V. e

a consequente F.. Bicondicional: Verdadeira se ambas as

proposicdes tiverem o mesmo valor de verdade.

Correcdo conjunta
do TPC: terminar
exercicios
comecados na aula
anterior.

[Ficha 3, exercicio

L.

B) Sabendo que Q é verdadeira e que (P A Q) é verdadeira, qual o valor de verdade de P? Justifica.

C) Sabendo que P é verdadeira e que (P = Q) ¢ falsa, qual o valor de verdade de Q? Justifica.

D) Sabendo que P ¢ falsa e que (P €2 Q) é verdadeira, qual o valor de verdade de Q? Justifica.
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Anexo 6 — Planificacoes das primeiras quatro aulas de Logica Proposicional

Tema: Logica Proposicional.

Aula 1 (15 de Outubro de 2021)

Sumario: 1. Revisdo de contetdos: argumento e proposicio; 2. Introducdo ao estudo da Logica Proposicional: os coneeitos de validade, verdade e solidez.

Competéncias Conteludos Estratégias Recursos Avaliagdo Tempo
Reconhecer a importdncia de Da necessidade de fundamentar pontos de vista - Leitura do texto 1. PP1 30
argumentar. diferentes sobre determinado problema; - Dislogo com os alunos.

Texto 1: Anthony | Participacfo oral:
Identificar as partes Premissas, conclusdo, indicadores: - Exercicio presente no Weston, A Artede | questdes e
constituintes de um argumento. PP1 Argumentar, respostas.

Gradiva, 1996, p.
Distinguir argumentos Argumentos com validade formal e - Exposicido oral 14.
dedutivos e indutivos argumentos cuja forca depende do contetido. - Analise d :

& ! 7 CeP nase ce Quadro/Projeetor. | participaca
exemplos (PP1) articipagao na

Texto 2: Desiditi resolucdo de
Indi?“" os dois m a Aspecto formal: relagio premissas-conclusio ﬁ;s'_ tzno exercicios.
averiguar na avaliagéo de (argumento). - Leitura do texto 2. dowa ':i dajit;];icz 30
argumentos. Aspecto material (de contetido): veracidade das - Exemplificacio (PP1) na Elgsoﬁa” =

premissas (proposigdes). )

(excerto) Atitudes e valores.
Definir os conceitos de Verdade: caracteristica da relacdo das - Inicio de criagdo de um https://criticanarede
M proposi¢des com a realidade. glossério de termos da com/logica? html

o coneeito (le. Validade: propriedade dos argumentos dedutivos: |Légica proposicional.

verdade com o de M@ relacio de necessidade entre a verdade das
Rellaclonar o conceito de premissas e a verdade da conclusio. - Analise de exemplos Ficha validade-
validade com o de argumento. Solidez: caracteristica do argumento dedutivo (PP1) verdade (TPC) 30

Distinguir validade de verdade

valido com premissas verdadeiras. (Argumento
sélido)
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Tema: Logica Proposicional.

Aula 2 (21 de Qutubro de 2021)
Sumndrio: 1. Revisdo de conteudos: validade/verdade; grg. dedutivos validos/invalidos. 2. Proposigdes complexas, variaveis proposicionais e operadores
Competéncias Conteudos Estratégias Recursos | Avaliacdo | Tem
PO
Distinguir validade de verdade (e Verdade: caracteristica da relacdo das proposigdes com a realidade. Leitura de relatorio e Ficha 1
vice-versa) Validade: propriedade dos argumentos dedutivos: rela¢do de necessidade  |resumo.
entre a v. das premissas e a v. da conclusio. Corre¢io em conjunto do Participaci.
TPC (ficha 1) PP2 o oral:
Identificar argumentos dedutivos Teste de validade: & possivel imaginarmos uma situagio em que todas questdes e
validos e invalidos. as premissas sdo verdadeiras e a conclusdo é falsa? (sim = arg. Apresentacdo de diapositivos. respostas 30
invalido; ndo = arg. vélido). Exercicios (PP2) Video
disponive
Reconhecer a funcio mstrumental da  [Eliminar a ambiguidade da linguagem natural e garantir a exatiddo [Exposigéo oral. lem Participacio
logica proposicional. dedutiva. Clarificar o raciocinio. Demonstrar hipoteses. app.escol na resolugdo
Video de introducdo & a de exercicios
Definir proposicéo smlplea g mmples: ndo pode ser decomposta noutra proposicdo smples l6gica formal. virtual pt
proposicio complexa/composta. Complexa resulta da ligacdo de proposigdes simples: é
decomponivel. Dialogo com os alunos. Atitudes e
Definir operador verofuncional PP2 valores
Operador que gera proposicdes complexas e € responsdvel pelo seu ) Quadro /
valor de verdade, na medida em que combina de modos distintos as Continuacgo da Drojector 30
Enunciar os operadores proposigdes simples que constituem essas proposigdes complexas. elaboracdo do glossario de
verofuncionais. os seus termos logicos-filosoficos. Relatorio de
simbolos e possiveis leituras INegacdo (=, ndo); Conjuncdo (A, e..., mas..., apesar de, gig); Disjuncdo i ula
(linguagem natural). inclusiva (v, ou); Disjunciio exclusiva (¥, ou... ou...; Condicional (-, |Andlise de exemplos
S ~ |e._entdo); Bicondicional (<->, se e 56 se, se e somente se, gtg) concretos (PP2)
Elaborar dicionirios usando varidveis Texto para o
proposicionais. Varidveis proposicionais: letras (P,Q.R) que representam um qualquer Construgdo de uma tabela Desi
contetido dado. Exemplo: O Jodio come a Maria dorme. P = O Jodo come; Q |(0peradores + simbolos + ér1io Murcho, 30
= A Maria dorme. expresses em linguagem  |Limites do
Traduzir proposi¢des complexas para natural) papel da ldgica
a linguagem formal. Formalizacdo: (P A Q) pa filosofia
Resolugdo de uma ficha: [Ficha 2.

exercicios de formalizacdo.




Tema: Logica Proposicional.
Aula 3 (22 de Outubro de 2021)
Sumario: 1. Formalizacdo de proposicdes complexas.. 2. As regras dos operadores. 3. Tabelas de verdade e avaliagio (valor de verdade) de proposi¢des

complexas.
Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacéo Tem
PO
Formalizar proposicdes Operadores yerofuncionais: Negacdo (—, ndo); Conjuncdo (A, e, mas. Leitura do resumo de texto Resumo e
complexas (ling, natural — quesm‘ de, etc); Disjuncdo mclusiva (v, ou); Disjuncéo exclusiva {V ou. e relatorio da aula anterior. relatério
. IR T ..; Condicional (-, se..entde); Bicondicional (<-=, se e 50 se, se e Participacdo
ling. formal/simbélica) somente se, gfc) Resolucdo conjunta de Ficha 2, oral:
ficha de exercicios. exercicio 1. questdes e
. . Dispositivo grafico que permite exibir as condigdes de verdade de uma ) _ respostas 5
Definir tabela de verdade. forma proposicional dada Continuacdo do glossdrio PP3 20
de termos da logica.
- 1 — Representar o comportamento dos operadores em relagfo aos valores Particinaci
R h funcgdo da ; . S ; y i pacao
taf)?ll; d;::!e:;ade_gao de verd_ade das proposi¢des simples; 2 — Distinguir entre tipos de Dialogo com os alunos. Projector na resolugdo
proposigdes complexas. . de exercicios
Apresentaciio de
Enunciar as reeras de cada Negaco: Inverte o valor de verdade. Conjuncio: Verdadeira se ambas as diapositivos. (PP3) Relatorio
erador v _ELQ L proposigdes o forem; Disjuncdo: Falsa se ambas as proposigdes o forem; . ) de aula Atitudes e
°p Condicional: Falsa se a antecedente for V. e a consequente F.; Bicondicional: [Exemplos ilustrativos valores. 50
Verdadeira se ambas as proposigdes tiverem o mesmo valor de verdade. (PP3) Texto para
resumo:!
Formalizacio (proposi¢cdes complexas). Exposigdo das varidveis em todas as .
Elaborar tabelas de Construgdo em conjunto de
suas circunstdncias Aplicagdo das regras dos operadores (segundo o dmbito). ¢ J adro
verdade para cada Aplicag °p (segun ) tabela com as regras dos Qu
operador yerofuncional. operadores.
Deduzir o valor de .
i Exemplo: Sabend P éfal W 2 verdadeira qual o val : ..
verdade c}e uma ﬁp—o | r:?e eé]??l?e.ltlfﬂc; saeque(PY Q)é o valor Resolugio de exercicios Ficha 3, 20
proposigdo simples a com 0s alunos. exercicio 1
partir do valor de . . L . ’
verdade de uma R: Q& V., pois, segundo a regra da disjuncdo, ela s6 € F quando ambas as Esclarecimento de davidas
proposicio complexa @ proposi¢des simples que a constituem (P e Q) 580 F. Logo, se a disjungdo )
da regra do seu e VesePéF, entdo Q s0 pode ser V.

operador yerofuncional

e,




Anexo 7 — Revisao da analise de um argumento (exemplo de estratégia dialogica alunos-
diapositivo-professor)

Para recordar... Exercicio

de revisoes

1° - Identificar a conclusao/tese

“Os argumentos sdo essenciais [...] porque sdo uma forma de
tentar descobrir quais os melhores pontos de vista.”
Para recordar... ot

de revisdes

Tese/Conclusao

“Os argumentos sao essenciais | ...]| porque sdo uma forma de
tentar descobrir quais os melhores pontos de vista.”

Para recordar... Exercicio

de revisoes

Indicador de
2° — Identificar premissa

o indicador de premissa. Tese/Conclusio

“Os argumentos sao essenciais | ...] porque sdo uma forma de
tentar descobrir quais os melhores pontos de vista.”
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Para recordar... Exercicio

de revisoes

Indicador de
premissa

Tese/Conclusao . . .
3? - Encontrar uma premissa implicita.

“Os argumentos sao essenciais [ ...] porque sdo uma forma de
tentar descobrir quais os melhores pontos de vista.”

Premissa
P1: Os argumentos sdo uma forma de
tentar descobrir quais os melhores
pontos de vista;

Exercicio
C: Os argumentos sd0 essenciais. de revisdes

Indicador de
premissa

Nota: Este ¢ um exercicio simples, que
s0 ocupa um diapositivo. Cada elemento
aparece quando os alunos acertam. A

forma como esta feito contempla a “Os argumentos sdo essenciais [...] porque sdo uma forma de

existéncia de pistas: por exemplo, a caixa tentar descobrir quais os melhores pontos de vista.”
que identifica cada sublinhado ¢

independente do sublinhado, o que

Tese/Conclusao

permite dizer — “o que esta a verde ¢ uma o . . Premisin
by cc i : Os argumentos sdo uma forma de

parte do argumento”’, “agora, qual € €Ssa tentar descobrir quais os melhores

parte?” — e s6 depois aparece a resposta. pontos de vista; Inferéncia

(isso nao esta aqui visivel). P2: (implicita): E essencial descobrir o

Raciocinio Passagem das
premissas para
a conclusdo

quais os melhores pontos de vista;

C: Os argumentos sd0 essenciais.
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Anexo 8 — Exercicio conducente a caracterizacio e distin¢do de argumentos dedutivos
e argumentos indutivos.

Desafio: Sera que consegues inferir as conclusdes dos respectivos argumentos a pattir das suas
premissas? Quais os mais faceis de inferir?

Arg. 1
: Todos os ursos-polares sio mamiferos;

: Todos os mamiferos respiram por pulmées;

Arg. 3

: 90% dos corvos observados até hoje sdo pretos.

Arg. 1
: Todos os ursos-polares sio mamiferos;

: Todos os mamiferos respiram por pulmdes;

: Logo, todos os ursos-polares respiram por
pulmdes.

Arg. 3

: 90% dos corvos observados até hoje sdo pretos.

: Logo, todos os corvos sio pretos.

Arg. 2
: Ha dez bolas numa caixa fechada.

: Por uma abertura, foram retiradas nove bolas
prcta&

Arg. 4

: Se temos livre-arbitrio, somos responsaveis
pelo que fazemos;
: Temos livre-arbitrio;

Arg. 2
: Ha dez bolas numa caixa fechada.

: Por uma abertura, foram retiradas nove bolas
pretas.

Logo, ha uma probabilidade elevada de a bola
restante ser preta.

Arg. 4
: Se temos livre-arbitrio, somos responsaveis

pelo que fazemos;
: Temos livre-arbitrio;

: Logo, somos responsaveis pelo que fazemos.

Nota: Este ¢ o mesmo diapositivo. A conclusdo de cada argumento aparece a vez
(do 1° ao 4°) para que os alunos possam fazer o exercicio.
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Inferéncias Argumentos
dedutivas dedutivos

Arg. 1
: Todos os ursos-polares sdo mamiferos;
: Todos os mamiferos respiram por pulmdes;

: Logo, todos os ursos-polares respiram por
pulmaes.

Arg. 4

: Se temos livre-arbitrio, somos responsaveis
pelo que fazemos;

: Temos livre-arbitrio;

: Logo, somos responsaveis pelo que fazemos.

Inferéncias Argumentos
indutivas nio-dedutivos

Arg.2

: Ha dez bolas numa caixa fechada.

: Por uma abertura, foram retiradas nove bolas
pretas.

Logo, ha uma probabilidade elevada de a bola
restante ser preta.

Arg. 3
: 90% dos corvos observados até hoje sao pretos.

: Logo, todos os corvos sdo pretos.

Por que sera?

Argumentos
dedutivos

*A conclus3o ja esta logicamente contida
premissas: ndo acrescenta nada ao argumento —
apenas torna claro (demonstra) o que ja la esta.

* A verdade da conclus&o segue-se
necessariamente da verdade das premissas,
unicamente devido a forma légica do argumento.

* Ou seja: se aceitarmos a verdade das premissas
somos obrigados a aceitar a verdade da
conclusio.

Argumentos
nao-dedutivos

* A conclus3o ndo estd logicamente contida nas
premissas: acrescenta algo de novo ao
argumento. Admite varias conclusdes!

* A conclusdo segue-se provavelmente das
premissas, em maior ou menor grau.

* Ou seja: se aceitarmos a verdade das premissas
nao somos obrigados a aceitar a verdade da
conclusio — apenas a sua maior ou menor

probabilidade.




Nota: A questdo “Por que sera?” refere-se a descoberta anteriormente feita
(pelos alunos) de que € mais facil inferir as conclusdes dos argumentos dedutivos
do que dos indutiv
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Introducido a Logica Proposicional. b) as suas premissas sdo todas verdadeiras.
¢} € valido e as suas premissas sdo falsas.

Ficha de revisdes 1; distincio validade-verdade.

1. Seleciona a tinica opcdo correta para cada um dos casos que se seguem. 1.8. A lagica formal niio tem como objeto de estudo
1.1.  Albgica é uma disciplina que estuda
a) as regras do raciocimio verdadeiro. b) a estrutura dos raciocinios.
b) o contefido das proposigbes. c) aforma dos raciocinios.

d) As regras de validade dos argumentos.

d) aszemintica e a sintaxe.

2. Estabelece as correspondéncias corretas entre os conceitos € as suas definicdes.
1.2. Eaciocinar & fazer uma inferéncia, isto &,

a) dizer algo sobre a realidade. Conceitos
b) extrair uma concluséo a partir de premissas. 2.1 Proposigio > Bj
¢} constrir um conceito. 2.2 Valor de verdade. = .
d) perguntar e argumentar. 2.3 Arpumento. > C)
2.4 Frase declarativa. > KJ
2.5 Termo. = Ej
1.3. Uma proposicio €
a) uma fraze declarativa. Definicies
b) um termo. A) Entidade linguistica que diz algo sobre a realidade; pode ser verdadeira ou falsa.
c) Uma fraze interrogativa. B} Contetdo expresso numa frase declarativa com valor de verdade.

C) Conjunto de proposigdes, das quais uma é a conclusfo e as restantes s3o as premissas.
D) A propriedade de uma proposigio ser verdadeira ou falsa.

E) Expressio de um conceito.

14. A verdade é uma propriedade

b) das proposigdes. 3. Assinala as afirmacdes como verdadeiras (V) ou (F).
c) dos raciocinios. a) A vahidade € uma propriedade de proposigbes. = I
d) damente. b) A verdade € uma propriedade de proposicbes. 2 l
c) Num argumentc dedutivo vilido, a conclusio nic é uma consequéncia necessiria das
premissas. > B
L5 A validade € uma propriedade d) Verdade e solidez s3o termos equivalentes. =+ I
_ €) Todo o argumento solido € valido, mas nem todo o argumento valido € solido. =+ I
b} dos alimentos. f) «Todo o fisico € cientista. Rigoberto € fisico. Logo, Rigoberto € cientista » & um argumento
c) damente. vilido. > ¥
d) das proposiges. g) «Toda a pessoa que estd a ler este exercicio sabe ler. André esta a ler este exercicio. Logo,

André sabe ler» é um argumento solido se, para além de a estrutora ser vilida, se verificar a

verdade das premissas. > M
16. Um argumento dedutive valido apenas ndo pode conter

a) premissas e conclusdo
b)) premissas e conclusdo falsas.

d) premissas falsas e conclusio verdadeira. Bom trabalho!

1.7. Um argumento € solido se
a) ndo e vilido




PROPOSICAQ

DICIONARIO

FORMALIZACAO

Tanto Platio como Aristoteles eram
oregos.

P =Platio era grego.
Q = Aristoteles era grego.

PaQ

Deus existe ou a Biblia estd errada.

O Pedro esta na praia ou no cinema.

A arte nio ¢ imitagao.

Nio & verdade que a arte seja imitagio.

Platio ou Aristoteles refletiram sobre a
etica.

Quem refletiu sobre a ética fo1 Platio ou
Arstoteles.

Ou Descartes era filosofo ou militar.

Descartes nasceu em Franga ou na
Alemanha.

<]

mortal.

mortal

mortal.

Socrates € um filosofo se e 50 se for

Socrates € um filosofo se e somente se for

Socrates € um filosofo se e apenas se for

2. Traduz de linguagem simbolica para linguagem natural.

AO

O conhecimento e a fé s3o estudados pela
Filosofia.

O conhecimento ¢ estudado pela Filosofia
e a fé também.

Tanto o conhecimento como a fé sdo
estudados pela Filosofia.

A Filosofia estuda quer o conhecimento,
quer a fe.

Apesar de estudar o conhecimento, a
Filosofia estuda também a fe.

A Filosofia estuda o conhecimento, mas
também estuda a fe.

O conhecimento ¢ estudado pela filosofia,
embora a fé também o seja.

Se esta Sol. ent3o vou a praia.
Desde que esteja Sol, eu vou a praia.
S0 se estrver Sol € que eu vou a praia.

Basta que esteja Sol para en ir 3 praia.

FORMALIZACAOQO DICIONARIO

PrQ

PvQ

p¥Q P = Platdo era grego
Q =Kant era alemio

P2Q

~P

TR




Ficha Z — Formalizacao de proposicoes_Lcorrecao) Ficha Z — Formalizacao de proposicoes_L{correcao)

c) Ou _ ou _ Mas Platdo ndo escreveu A Utopia.

Logo, escreveu a Republica.

il

Dicionrio: B = Platio escreveu a Republica; ] = Platio escreveu a Utopia.

Premissa 1: “Ou Platio escreveu a Repiblica ou escreven A Utopia” =B % [§

3. Formaliza os seguintes argumenos. Premissa 2: “Mas Platio ndo escreveu A Utopia == [l

Conclusio: “Logo, escreveu a Repiblica™ = B
Na horizontal: I X l___ . RS I
a) Se _, entio _ Esta a chover. Logo, fico molhado.
Dicionsio: | st a chover. [ - B o molbado, ) s RO, (o o) EERNERRSORRRRHORER S e trs0sformo mun

monstro, [entio] vou comer a cadeira. Logo, se tenho fome, [entio] vou comer a

cadeira.
Premissa 1: “Se estd a chover, entdo fico molhado " =8 — @
: & - ) L ity - - - .-
Premissa 2: “Esta a chover™ = I LD (Ctrl) Dicionario: I = Eu tenho fome; l = Eu vou-me transformar num monstro; R = Eu vou comer a
Conclusio: “Logo, fico molhado™ = § cadeira.
Na horizontal- I_' l:l . I Premissa 1: Se tenho fome, vou-me transformar num monstro = I — l

Premissa 2: “Se me transformo num monstro vou comer a cadeira™ = — R

b) [SESESERIEREEES ou . Mas ele nio toca guitarra. Logo, toca piano. Conclusio: “Logo, se tenho fome, [entiio] vou comer a cadeira™ =8 — R

Dicionrio: B = O Jodo toca guitarra; [l = O Jodo toca piano.

Premissa 1- “O Jodo toca guitarra ou piano.” =B v [§
Premissa 2: “Mas ele nio toca guitarra™ = B

Conclusdo: “Logo, toca piano™ = [

Wa hartzantal- l AV . - - = .



Anexo 10 — Ensinar as regras dos operadores verofuncionais partindo de casos concretos.

Regras dos operadores verofuncionais

e A
Disjuncao inclusiva

™

Exemplo

Agora a empresa quer recrutar um funcionario que fale inglés ou espanhol

Dicionario P Q PV Q
P = Fala inglés.
Q = Fala espanhol

F F F

Esta é a Gnica situagdo em que a empresa nio contratar o funcionario, pois aqui ele ndo
fala nem inglés nem fala espanhol. Em todas as outras situagdes ele fala uma das duas
linguas, logo pode ser contratado.

7 ™

Disjuncao inclusiva (V)

A disjunciao sé € falsa quando ambas as
disjuntas sao também falsas.

Ou seja: basta uma das disjuntas ser
verdadeira para a conjuncio também o
ser.




| Condicional (P—>Q) |

Exemplo Se o Jodo nasceu em Lisboa, entao o Jodo é portugués.

Dicionario

P = O J. nasceu
em Lisboa.

Q

Antecedente Consequente

|l Condicional (P — Q)}

A condicional so é falsa quando a antecedente
(P) é verdadeira e a consequente (Q) é falsa

Sempre que a antecedente for falsa, a condicional é
automaticamente verdadeira, seja a consequente
verdadeira ou falsa.

Nota: para cada regra foi criada uma situagdo concreta. Mais tarde os alunos
usariam essas situacoes para se lembrarem das regras.




Anexo 11 — Ficha 3 (regras dos operadores verofuncionais; maior Ambito e formalizacdes)

1. Considera que P e Q representam duas proposicoes diferentes.

A) Sabendo que P é falsa e que (P Vv Q) é verdadeira, qual o valor de verdade de
Q? Justifica.

R: Q ¢ verdadeira. Segundo a regra da disjunc¢do, basta uma das disjuntas ser

verdadeira para a disjun¢ao também o ser. Como P ¢ falsa e (P V Q) ¢ verdadeira, Q

tem de ser verdadeira.

B) Sabendo que Q é verdadeira ¢ que (P A Q) ¢ verdadeira, qual o valor de
verdade de P? Justifica.

R: P ¢ verdadeira. Segundo a regra da conjung@o, ambas as proposi¢des simples tém

de ser verdadeiras para a conjungao (proposi¢ao complexa) também o ser. Como Q ¢

verdadeira e a conjungdo de P com Q também o ¢, entdo P s6 pode ser verdadeira:

caso contrario, a conjuncao seria falsa.

C) Sabendo que P é verdadeira ¢ que (P 2> Q) ¢ falsa, qual o valor de verdade de
Q? Justifica.

R: Q ¢ falsa. Segundo a regra da condicional, a tnica situagdo em que ela ¢ falsa ¢
quando a antecedente (P) ¢ verdadeira e a consequente (Q) ¢ falsa. Como sabemos
que a condicional ¢ falsa e que a antecedente (P) ¢ verdadeira, entdo a consequente
(Q) tem de ser falsa.

D) Sabendo que P é falsa e que (P €2 Q) € verdadeira, qual o valor de verdade
de Q? Justifica.

R: Q ¢ falsa. Segundo a regra da bicondicional, para ela ser verdadeira ¢ necessario
que ambas as proposicdes simples que a constituem — a antecedente e a consequente
(P e Q) — tenham o mesmo valor de verdade. Como nos ¢ dito que a bicondicional ¢
verdadeira, entdo Q tem de ter o mesmo valor de verdade que P. Ora, se este ¢ falso,
Q também tem de ser.

2. Seleciona a op¢do correta.

2.1 — A proposigao “Se eu estudei para o teste de filosofia, entao vou tirar boa nota.”
¢ falsa quando:

A) E verdade que “eu estudei para o teste de filosofia” ¢ falso que “eu tirei boa nota”.
B) E verdade que “eu estudei para o teste de filosofia” ¢ verdade que “eu tirei boa
nota”.

C) Nao ¢ verdade que “eu estudei para o teste de filosofia”, embora seja verdade que “eu
tirei boa nota”.

D) Se for falso que “eu estudei para o teste de filosofia” e falso que “nio tirei boa
nota.”
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2.2 — A proposi¢ao “Ou estudo para o teste de filosofia ou vou tirar ma nota”, ¢
verdadeira quando:

A) E verdade que “estudo para o teste de filosofia” ¢ é verdade que “tiro ma nota”.
B) E verdade que “estudo para o teste de filosofia” e é falso que “tiro ma nota”.

C) E falso que “estudo para o teste de filosofia” ¢ é falso que “tiro ma nota.”

D) E verdade que “estudo para o teste filosofia”, apesar de ser também verdade que
“tiro ma nota.”

2.3 — A proposi¢do “Vou tirar boa nota, se e somente se estudar para o teste”, ¢
verdadeira quando:

A) E verdade que “vou tirar boa nota” e ¢ falso que “estudei para o teste”.

B) E falso que “estudei para o teste” ¢ ¢ verdade que “vou tirar boa nota”.

C) E falso que “vou tirar boa nota” ¢ ¢ falso que “estudei para o teste”.
D) E verdade que “vou tirar boa nota”, embora seja falso que “estudei para o teste.”

3. Indica o conector principal das seguintes formulas:
A) g(PVQ)AR

B) PM(R—Q)

OOP—->Q e RVS)

D)E[QV(RAS)]

E) [(PVR) — Q] A ~[(Q-R) — ~§]

F)2(PAQ)

4. Traduz para linguagem logica as seguintes proposicoes, elaborando
primeiro o seu dicionario.

A) Platao era filosofo, mas _

Dicionadrio: P = Platao era fil6sofo; l = Euclides era filosofo.

Formalizagdo: P A ~l
Operador principal: Conjungao.

B) Nio é verdade que a vida é curta  a morte € longa.

Dicionério: P = A vida ¢ curta; l = A morte ¢ longa.
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Formalizacdo: ~ (I I l)
Operador principal: Negagao.

C) Se eu'voudpraia ¢ [lilll vou 2 praia, entéio EilificoNmorend ou il fico

morena.

Dicionario: I = Eu vou a praia; l = Eu fico morena.

Formalizacio: (B A fP) 2 @ v §Q)
Operador principal: Condicional

D) A Matemitica é estimulante apesar de Serdificil

Dicionério: B = A Matematica ¢ estimulante; @ = A matematica ¢ dificil.

Formalizacao: I A l
Operador principal: Conjungao.
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Anexo 12 — Glossario dos termos de Logica Proposicional

Aulal
» Raciocinio: operacdo que consiste em inferir; isto é: em obter certas informagdes
(conclusao) a partir de outras informagdes (premissas).

* Validade: caracteristica/propriedade da relacao de justificagdo entre as proposigdes
(premissas + conclusdo) de um argumento; €, no fundo, uma caracteristica do raciocinio
que infere uma conclusdo a partir de certas premissas.

Ou seja: a validade diz respeito a uma relacdo de coeréncia interna, formal, entre as partes
constituintes do argumento (premissas + conclusdo), independentemente do conteudo
dessas mesmas partes.

* Verdade: caracteristica/propriedade de adequacdo entre o conteudo do argumento (as
suas proposi¢des, isto ¢, tanto a premissa como a conclusdo) e a realidade propriamente
dita — aquilo que dela podemos observar e saber.

* Argumento dedutivo valido: argumento em que — se as premissas forem verdadeiras —
¢ impossivel que a conclusdo seja falsa. Isto é: num argumento dedutivo vélido, a
conclusdo segue-se necessariamente das premissas — ¢ uma consequéncia logica dessas
premissas. (de certo modo esta ja contida nelas, como que implicita, “embrulhada’)

» Argumento dedutivo sélido: um argumento dedutivo sélido ¢ um argumento que além
de ser valido tem as premissas todas verdadeiras.

(Nao esquecer de que podemos ter argumentos dedutivos validos com premissas e
conclusdo falsas. Mas esses sao maus argumentos, ndo convencem ninguém que pense
sobre eles! O que queremos sdao argumentos s6lidos, argumentos validos e com premissas
e conclusdo verdadeiras!)

Aula 2

» Proposicio simples: proposicdo que ndo contém em si nenhuma outra proposi¢ao
componente. Uma proposicdo simples ndo pode ser decomponivel numa outra
proposi¢ao. Também se pode chamar de proposi¢ao “elementar”.

* Proposicio complexa: proposicao que resulta da ligacao entre proposicdes simples, ou
seja, contém em si outras proposi¢des. Por essa razdo, uma proposi¢do complexa pode
ser decomponivel noutras proposicoes simples. Também se pode chamar de proposi¢ao
“composta”.

* Varidvel propesicional: Letra do alfabeto (P, Q, R, S, etc) escolhida por convengao
que tem como fungdo representar formalmente uma dada proposicao simples da
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linguagem natural. Cada variavel proposicional pode representar qualquer proposi¢ao
simples, de modo que ¢ necessario elaborar um diciondrio para sabermos que proposi¢ao
ela representa em cada circunstancia.

* Operador verofuncional: Operador que gera proposicoes complexas e €
responsavel pelo seu valor de verdade, na medida em que combina de modos
distintos as proposi¢des simples que constituem essas proposi¢des complexas.
Os operadores verofuncionais sdo seis: negacgdo; conjungdo; disjuncao;
condicional; bicondicional.

e Formalizar ou traduzir; Colocar uma proposi¢ao que estd em linguagem
natural (ex: Se chove, entdo o chio fica molhado) em linguagem simbolica, onde
a unica coisa que se preserva ¢ a sua estrutura logica. Para isso ¢ necessario
elaborar um dicionario (P = Chove; Q = O chao fica molhado). Formalizacao ou
tradu¢ao = (P > Q)

Aula 3

e Tabela de verdade: Dispositivo grafico que elenca, na coluna da esquerda, as
combinacdes possiveis de valores de verdade das proposicdes simples que a constituem.
Depois, a direita, apresenta o valor de verdade da proposi¢do complexa em cada uma
dessas possibilidades (de acordo com a regra do operador verofuncional)

* Regras dos operadores verofuncionais: Negacdo: Inverte o valor de verdade.
Conjuncdo: Verdadeira se ambas as proposi¢des o forem; Disjuncdo: Falsa se ambas

as proposi¢des o forem; Condicional: Falsa se a antecedente for V. e a consequente
F.; Bicondicional: Verdadeira se ambas as proposi¢des tiverem o mesmo valor de
verdade.

Aula 4

* _O ambito dos operadores verofuncionais: O ambito diz respeito ao alcance ou
a abrangéncia do operador dentro de determinada férmula proposicional. Para

delimitar esse alcance ou abrangéncia usamos parénteses — sdo eles que indicam o
ambito do operador, ou seja, a proposicao ou proposigdes que o operador afeta.

 Tautologia: Proposi¢cdo complexa que ¢ sempre verdadeira — independentemente
do valor de verdade das proposigdes simples que a constituem.

» Contradicio: Proposicdo complexa que ¢ sempre falsa — independentemente do
valor de verdade das proposicdes simples que a constituem.

e _ Contingéncia: Proposicdo complexa que ¢ verdadeira em que
algumas circunstancias (ou situacdes) e falsa noutra. (esta ¢ a mais frequente de
todas).

Aula S

» _Inspetor de circunstincias: Dispositivo grafico que permite testar a validade de
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argumentos dedutivos. Consiste numa sequéncia encadeada de tabelas de verdade em que
se analisam todas as combinagdes possiveis (circunstancias) de verdade e falsidade das
premissas € da conclusao.

* Modus Ponens: Forma valida de argumento, cuja primeira premissa € uma condicional,
sendo que na segunda afirma-se que o antecedente ¢ verdadeiro, concluindo-se dai que o
consequente também ¢ verdadeiro.

* Modus Tollens : Forma valida de argumento, cuja primeira premissa ¢ uma condicional,
sendo que na segunda nega-se que o consequente ¢ verdadeiro (isto ¢: afirma-se que ele
¢ falso), concluindo-se dai que o antecedente também ¢ falso.

» Negacdo dupla: Da dupla negacdo (negagdo da negacdo) de uma premissa se pode
concluir a sua afirmagdo. (Nao ¢ verdade que ndo X, logo ¢ verdade que X)

» Silogismo Hipotético: Forma valida de argumento que contém duas ou mais premissas,
todas elas implicagdes, sendo que a antecedente de cada uma das premissas ¢ sempre a
consequente da sua anterior. A conclusdao ¢ uma implicagdo cuja antecedente ¢ a primeira
antecedente da primeira premissa e a consequente ¢ a consequente da tltima premissa.

¢ Silogismo Disjuntivo: Forma valida de argumento, cuja primeira premissa apresenta e
afirma uma disjun¢do. A segunda premissa nega (diz o oposto) de uma das disjuntas. E a
conclusao afirma (diz o mesmo que) a outra disjunta.

Aula 6

¢ Faldcia: Forma de inferéncia que aparenta ser valida, mas que contém algum erro
logico que nos impede de aceitarmos a sua conclusao como verdadeira.

¢ Falicia da afirmacfo da consequente: Forma de inferéncia invalida cuja primeira
premissa ¢ uma implicagao, sendo que a segunda premissa afirma a consequente dessa
implicagdo, de forma a concluir pela afirmagdo da antecedente da mesma premissa.

¢ Falicia da negacio da antecedente: Forma de inferéncia invalida cuja primeira
premissa ¢ uma implicagdo, sendo que a segunda premissa nega a antecedente dessa
implicacdo, de forma a concluir pela negacao da consequente dessa primeira premissa.

Aula 7 (sem novos conceitos)
Aula 8
» Contraposicio: Inferéncia valida que s6 tem uma premissa ¢ uma conclusdo. A

premissa ¢ também uma condicional, sendo que a conclusdo contrapde a ordem da
variavel e o valor de verdade da premissa. (P->Q, logo, por contraposi¢io, ~Q -> ~P)
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Anexo 13 — Critérios de avaliacao para os relatorios de aula e resumos de texto

Ponderacao
Critérios de avaliacdo envolvidos: Peso relativo (%)

e  C(Clarificar conceitos, teses e argumentos. o
20%
e Expor de forma logicamente consistente e com boa articulagao tematica. 30%
(]
o Sintetizar com liberdade e perspicacia os conteudos apresentados.(So6 para o relatorio) 30%
(V]
e Interpretar corretamente os textos filosoficos salientando as suas ideias principais (s6 para resumo de texto) 30%
(V]
e Formular exemplos originais para ilustrar o contetudo tedrico. 10%
e  Avaliar e discutir criticamente ideias/problemas 10%

Pon
de-
Critério de avaliacio rag Bom Suficiente Insuficiente
a0 14al7 10a 13 6a9
(%)
Procura definir os conceitos de forma explicita e e Nao clarifica apenas repete os conceitos dados
Cllettlene gsmesiios, 3/2 g gl}pl_iCita. . * Repete de forma mecanica sem mostrar compreender o
feses € argumentos. g istingue bem as teses dos argumentos :?-: significado
2 E
\E 8 .
Expor de forma 30 ° Congegue orde’ne.lr assuntos e temas de forma k= . Qs afsuntors/temas ocorrem de forma incoerente e sem
logicamente consistent Yo g consistente e logica. i ligacdo reciproca.
gicamente consistente 3 . . ” > . . .
e com boa articulagdo & Consegue dar uma unidade 16gica e tematica ao = e O trabalho ¢ tematicamente fragmentado e sem unidade.
tematica. 7 trabalho

Nio atinge o nivel

Insuficiente
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Pon

de-
Critério de avaliacio rag Bom Suficiente Insuficiente
5 do 14217 10a13 6a9
(%)
Sintetizar com liberdade Sintese fiel da aula sem ser so descritiva. Descreve a aula com lacunas significativas.
e perspicacia os 30 Nao seleciona os contetidos significativos.
contetdos e os textos | % Seleciona e organiza corretamente os conteudos
apresentados. significativos.
Interpretar corretamente os Interpela os textos filosoficos de modo a retirar e Na3o sabe retirar uma conclusio ou retira conclusdes
textos filosoficos 30 conclusdes corretas. erradas sobre um texto.
salientando as suas ideias o Seleciona bem as ideias principais. e Tem dificuldade em elaborar uma sintese, limita-se a
o . . (\} .
principais. copiar partes do texto.
2
=
g
Formular exemplos 5
originais para ilustrar o 30 Formula novos exemplos para ilustrar o contetido = e Repete os exemplos dados e ndo formula novos
/. o o] o . .
conteudo tedrico. Y% teodrico = exemplos para ilustrar as teorias.
>
4
e Nao desenvolve uma critica adequada.
Sl e dleani o 10 Elabora um comentario critico pertinente.
conteudo de textos e %

teorias.
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Anexo 14 — Matriz + 1° teste de avaliacio (e correcio das questoes de Logica)

Matriz para o 1° teste, 10E, Novembro de 2022

A. Estrutura e Cotacoes

A prova destina-se a avaliar trés competéncias basicas: Concetualizar, Argumentar e
Problematizar.

A competéncia transversal é a comunicagio/corre¢do escrita.

Est4 dividida em trés grupos de acordo com cada competéncia. Cada grupo tem uma
pontuagdo de 0 a 20 Valores.

Grupo I - Concetualizar: Dez perguntas de escolha multipla (10x2= 20 valores)
Grupo II - Argumentar: Inclui um texto com 4 perguntas de interpretacdo e analise
logica de um texto. Todas as perguntas implicam justificacdo e/ou analise e verificagdo

da validade de um argumento. (4x50 Pontos; Total 200 Pontos)

Grupo III - Problematizar: Inclui 3 perguntas com alineas. (1,2 - 70 Pontos cada; 3 - 60
Pontos divididos por trés alineas; Total 200 Pontos)

B. Contetidos/Competéncias

1.0 que é a Filosofia?

1.1. Caraterizar a Filosofia como forma de saber especifica.

1.2. Saber distinguir as questdes filosoéficas de outro tipo de questdes.

1.3. Identificar as questdes colocadas nas varias areas de investigacao da Filosofia.
1.3. A alegoria da caverna como metéfora da atitude do filésofo (Socrates).

1.4. Racionalidade argumentativa da Filosofia e a dimensdo discursiva do trabalho
filosofico. Analise l6gica de um texto filosofico

(Distinguir: Tema, problema, tese, argumentos e conceitos)

2. Logica
2.1. Definicao dos instrumentos do pensamento
a) Definir Conceito, Proposi¢do, Argumento, Validade, Verdade e Solidez.

c¢) Distinguir validade, verdade e solidez.
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d) Definir argumento dedutivo e indutivo.

2.2. Légica Proposicional.

a) Identificar as proposigdes e as conectivas proposicionais da conjun¢ao, disjuncao
inclusiva e exclusiva, condicional, bicondicional e negacao.

b) Formalizar proposi¢des com uma e duas conectivas recorrendo a um dicionario.

c¢) Traduzir da linguagem formal para linguagem natural.

d) Elaborar tabelas de verdade para proposi¢des complexas com uma e duas conectivas.
e) Verificar se as proposigdes sao tautologias, contradi¢des ou contingéncias.

f) Compreender o ambito das conectivas.

e) Identificar as formas de inferéncia validas Modus Ponens e Modus Tollens

f) Identificar a falacia formal da afirmacdo do consequente e da negagdo do antecedente.
g) Aplicar as tabelas de verdade (inspetores de circunstancia) para verificar se os
argumentos sao validos ou nao.

C. Competéncias gerais:

Definir os conceitos principais da Logica e da Filosofia.

Analisar logicamente um texto filosofico.

Organizar razdes para defender uma determinada posicgao.

Compreender as varias regras das conetivas proposicionais e aplica-las de forma correta.
Elaborar tabelas de verdade

Aplicar os conhecimentos adquiridos a novas situagdes.

Avaliar e identificar os argumentos.

Identificar problemas

Formular problemas
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12 PROVA DE AVALIACAO DE FILOSOFIA 102ANO
@n

j,:'ﬁ;&g';igofr%é"“ 11 de Novembro 2021 Durag3o da prova 90m

Escola Secunddria Luls de Freitas Branco
Professores: Helena Serrao e Tiago Ribeiro

Competéncias a avaliar: Grupo | - Concetualiza¢do; Grupo Il - Argumentacdo; Grupo lll:
Problematizacdo. Competéncia transversal: Comunicacdo/ Correcdo escrita.

Cotagdes: Cada grupo é avaliado de 0 a 20 Valores. Grupo |: 10x20= 200 Pontos; Grupo lI:
4x50= 200 Pontos; Grupo lll: 1 e 2 -70 pontos; 3 — 60 Pontos =200 Pontos.

Versao B
Grupo |

Escolha a opgao correta:

1. O cinema 3D ainda nao se conseguiu impor. 2. O principal defeito do cinema 3D é exigir a
utilizagdo de 6culos especiais. 3. Vai ver um filme em 3D antes de dares as tuas opiniGes! 4.
Sabes se o Guilherme ja viu algum filme em 3D com Aculos especiais?

(A) As frases 2 e 3 exprimem proposicoes; as frases 1 e 4 ndo exprimem proposicoes.
(B) As frases 2 e 4 exprimem proposicdes; as frases 1 e 3 ndo exprimem proposicées.
(C) A frase 1 exprime uma proposicdo; as frases 2, 3 e 4 ndo exprimem proposicoes.

(D) As frases 1 e 2 exprimem proposi¢oes; as frases 3 e 4 ndo exprimem proposicoes.

2. A partir de «Se a acrobacia é uma arte, entdo exprime sentimentos» e de «A acrobacia
nao exprime sentimentos», por modus tollens, infere-se que

(A) a acrobacia é uma arte, mas ndo exprime sentimentos.

(B) é falso que a acrobacia seja uma arte.

(C) se algo exprime sentimentos, entdo é arte.

(D) a acrobacia nunca podera exprimir sentimentos.

3. Uma disjungdo exclusiva é verdadeira se:

(A) Uma das proposi¢des for verdadeira e a outra falsa.
(B) Uma das proposicoes for falsa.

(C) Ambas as proposices forem falsas.

(D) Ambas as proposicdes forem verdadeiras.

4. Num argumento, denominam-se premissas:
(A) os termos das proposicées.

(B) as conclusdes da inferéncia.

(C) as proposicdes que o constituem.

(D) as proposigoes que justificam a conclusao.

5. A Filosofia distingue-se da ciéncia porque...
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(A) a primeira trata de explicar factos através de leis e a segunda nao.

(B) na verdade sdao o mesmo

(C) a ciéncia coloca problemas que podem ser verificados pela experiéncia e a Filosofia nao.
(D) a Filosofia trata de questGes mais gerais e impossiveis de racionalizar.

6. Qual das seguintes questoes é ética?

(A) Quantos anos tem o planeta Terra?

(B) O que faz de uma obra verdadeira Arte?

(C) Porque existe o ser e ndo nada?

(D) Temos obrigacdo moral de ajudar quem precisa?

7. A Légica investiga:

(A) A As condi¢Ges de validade dos argumentos.
(B) O caracter e a acdo humana

(C) (Teoria do conhecimento.

D) As condigdes de verdade das proposicoes.

8. Um operador verofuncional:

(A) E uma express3o que determina a func3o de verdade de uma proposic3o.
(B) E uma expressdo que determina a validade de um argumento.

(C) E uma expressdo que transforma uma proposicdo verdadeira em falsa.
(D) E um entimema obscuro

9. As conetivas ¢ e V sdo, respetivamente...

(A) Uma condicional e uma disjuncdo.
(B) Uma bicondicional e uma conjuncdo
(C) Uma bicondicional e uma disjungao.
(D) Uma condicional e uma conjungao.

10.0 operador principal da féormula~ [~ (P V Q) © R] é...

(A) A disjungao.

(B) A condicional.

(C) A negacao.

(D) Nenhuma das anteriores.

Grupo Il
Texto 1

“Segundo um filésofo grego que viveu hd mais de dois mil anos, a filosofia surgiu da capacidade
que os homens tém de se surpreender. O homem acha tdo estranho viver, que as perguntas
filosoficas surgem por si mesmas.

Pensa no que sucede quando observamos um truque de magia: ndo conseguimos
perceber como é possivel aquilo que estamos a ver. E perguntamo-nos: como é que o ilusionista
conseguiu transformar dois lencos brancos de seda num coelho vivo?

Para muitos homens, o mundo parece tdo inexplicdvel como o coelho que um ilusionista
retira subitamente de uma cartola até entdo vazia.

No que diz respeito ao coelho, percebemos claramente que o ilusionista nos enganou.
O que pretendemos descobrir é como nos enganou. Quando falamos sobre o mundo, a situagdo
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é diferente. Sabemos que o mundo néo é pura mentira, uma vez que nds estamos na Terra e
somos uma parte do universo. Na verdade, somos o coelho branco que é retirado da cartola. A
diferen¢a entre nds e o coelho branco é apenas o facto de o coelho néo saber que participa num
truque de magia. Connosco passa-se de modo diferente. Sentimos que tomamos parte em algo
misterioso, e gostariamos de esclarecer de que modo tudo estd relacionado.

P.S. No que diz respeito ao coelho branco, o melhor é talvez compard-lo com o conjunto
do universo. Nos, que vivemos aqui, somos parasitas minusculos que vivem na pele do coelho.
Mas os filosofos procuram trepar nos pelos finos, de modo a poderem fixar nos olhos o grande
ilusionista.”

Jostein Gaarder, O Mundo de Sofia, p. 17

1. Analise logicamente o texto salientando o tema, problema fundamental, tese, argumentos
e conceitos.

2. “Para muitos homens, o mundo parece tdo inexplicdvel como o coelho que um ilusionista retira
subitamente de uma cartola até entdo vazia.”
Relacione esta frase com a origem e natureza da Filosofia que esta presente no texto.

3. Tendo em conta o dicionario:
| P = Eu estudo para o teste. ‘ Q = Eu obtenho bom resultado. |

3.1. Traduz a seguinte férmula para linguagem natural:
P->~Q

3.2. Classifique a férmula proposicional anterior quanto ao seu valor de verdade (contingéncia,
tautologia ou contradi¢do), através da constru¢do de uma tabela de verdade.
Justifica.

4. Atente no seguinte argumento “Se tivermos cuidado na linguagem entdo escrevemos bem.
Néo escrevemos bem. Logo, ndo temos cuidado na linguagem”

4.1. Formalize o argumento anterior.
4.2. Teste a validade do argumento recorrendo a um inspetor de circunstancias.

Justifique.

4.3. Identifique a inferéncia presente no argumento anterior.
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Grupo lll

1. Na “Alegoria da caverna” Platdo conta a histéria de uns homens numa caverna apenas
iluminada por uma fogueira, onde os prisioneiros, impedidos de olhar para trds s6 veem sombras
projetadas na parede da caverna. Para que problemas nos quer alertar Platido com esta
histéria?

2. A filosofia investiga diferentes problemas que se organizam em varias areas de investigacao.
Formule alguns dos problemas estudados na Filosofia e identifique as respetivas areas de
investigacao.

3. Atenta no seguinte argumento:

“Se a Terra fosse esférica e a percorréssemos na totalidade, entdo, eventualmente,
cairemos no abismo do espaco sideral. Mas como podemos percorrer a Terra em todo o seu
diGmetro sem cairmos no abismo do espaco sideral, entdo ndo é verdade que a Terra seja
esférica. Isto é: a Terra é plana!”

A estrutura ldgica deste argumento é valida. Porém, sera isso suficiente para que o
consideremos um bom argumento? Justifica a tua posicao.

Correcao das questoes de L.ogica

Correcio da 1" prova de avaliacido de Filosofia — 10°E. (somente a parte da légica)
(11 de novembro 2021)

Versao A
Grupo 1

Escolha multipla:

1. A

2. D

3. B

4, C

5. C

6. B

7. C

8. A
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Versao B
Grupo I

Escolha multipla:

1. D

2. B

3. A

4. D

5. C

6. D

7. A

8. A

9. C

10. C
Versao A
Grupo I1

3.1. Possiveis respostas:

nao estudo para o teste, - obtenho bom resultado.
nao estude para o teste para obter bom resultado.
ndo estude para o teste, obtenho bom resultado.
nao estudar para o teste € que obtenho bom resultado.

w

< <[

]
w
N2

n—1<"r1<o

*'ﬂ<>-n<'o
< < ™

=
[

>
o

100



< <lo

.
W

Versao B
Grupo I1

3.1. Possiveis respostas:

estudo para o teste, - nao obtenho bom resultado.
estude para o teste para ndo obter bom resultado.
estude para o teste, ndo obtenho bom resultado.
estudar para o teste ¢ que ndo obtenho bom resultado.

3.2
P Q| P > ~Q
\% VIV F
v F|V \%
F V| F F
F F |F \Y

4.2

P QP> Q, ~Q .. ~P
A\ A\ \Y F F
\% F F \% F
F \Y \% F \Y
P F | VNV
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4.3 Modus Tollens

Grupo III (versiao A e B)

Possivel resposta:

Um argumento tem uma dimensdo formal, onde se insere a questdo da validade ou
invalidade, e uma dimensao material, o correspondente ao seu contetido, a isso que afirma
sobre a realidade e que pode ser verdadeiro ou falso.

Ora, o argumento em causa, tem uma estrutura formal valida, isto €, a conclusdo segue-
se logicamente das premissas. Nao obstante, falha na sua dimensao material, naquilo que
afirma sobre a realidade. Até onde sabemos, o facto de conseguirmos percorrer a Terra
na sua totalidade e o facto de ela ser esférica ndo entram em conflito: ndo caimos no
espaco sideral.

Para ser um bom argumento teria de ser um argumento sélido: isto ¢, um argumento com
uma estrutura logica valida e com premissas e conclusdo verdadeiras.
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Anexo 15 — Diapositivos iniciais da aula 1° de F. Politica; objetivo: suscitar didlogo e reflexao

* Eu sou 0 melhor empregado de mesa da regiio! :

Ganho 5 vezes mais dinheiro em gorjetas do que 08 ) ; > Qual a situa(;ao mais justa? O empregado de mesa que
meus colegas! Mas também trabalho muito melhor. :
E justo que ganhe mais! As pessoas frequentam
este restaurante sobretudo porque gostam do meu - _

atendimento! % entre s1?

ganha mais gorjetas deve ficar com elas todas? Ou sera que
todos os empregados devem juntar as suas gorjetas e dividir

* E agora o meu patrio diz que o mais justo é :

comegarmos a dividir as gorjetas por todos, T » E aqueles que ndo atendem diretamente os clientes, mas que
incluin zinheir ira! Mas isso nao é ' A n: .- : . . :

glutgda o cozmRero & cupeia. Diasiso g0 . tém outros papéis essenciais (ex: cozinheiro, copeiro, ajudante

justo! Os clientes dio-me mais gorjeta porque . ~ 2
e s e i e hany de cozinha, etc), devem ou ndo devem receber também uma

o direito de ficar com o que me dio pelo meu | e parte?
trabalho!

Estado — Individuo

> Se considerarmos que no lugar do patrao do restaurante
esta o Estado, e que no lugar do empregado que ganha mais
gorjetas estao as pessoas/empresas mais ricas da sociedade,
até que ponto pode o Estado (patrao) intervir na vida dos
individuos mais ricos, obrigando-os, por exemplo, a pagar
mais impostos, de forma a melhorar as condi¢coes dos mais
desfavorecidos?




Anexo 16 — Planificacido 1° aula de Fil. Politica (10°E)

Unidade: Como organizar uma sociedade justa?
Sub-unidade: O problema da organizagao justa.
[Aulal] Sumadrio: A critica libertarista de Robert Nozick a teoria da justica de John Rawls.

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacao Temp
0
Corrente da Filosofia Politica que entende ser a liberdade Relatorios e Realizacao
Definir a perspetiva libertarista. individual o principal valor politico e moral. Leitura de resumos. dos
relatério e resumo relatorios e
de texto. PPTFPOLITICA | resumos.
Problematizar o papel do Estado Devera o Estado intervir na vida privada dos individuos? Até 30
em relagdo as liberdades que ponto? Quais os limites? Texto (excerto) | Participagdo | - .
individuais Dialogo com os R. Nozick, oral '
O principio da diferencga afirma que a riqueza deve estar alunos. Anarquia, voluntaria.
Apontar a critica de R. Nozick a0 | distribuida de uma certa forma (maximizando o minimo). Isto Estado e Utopia.
Principio da Diferenca (Rawls) implica que o Estado tem de redistribuir constantemente a Espirito
riqueza, o que, de acordo com o libertarismo, sera sempre Apresentagdo de | Manual (Agora, | critico.
injusto. diapositivos Porto Editora,
10° ano, pp. 229- | Autonomia.
Descrever o papel do Estado Vigilancia e promogdo da seguranga e liberdades politicas dos | Analise de caso | 233)
Minimo (segundo Nozick) cidadios, mas sem interferir na vida econdmica. Cada mental. (no PPT) Atitudes e
individuo, aos olhos do Estado Minimo, ¢ titular absoluto do Projector. valores. 30.
que ganha e adquire. Leitura e i
interpretacdo de Internet.
Nesta perspetiva, ¢ dada primazia a comunidade em relagdo ao | excertos de
Caraterizar a perspetiva individuo. Este ¢é resultado daquela; é nela que ele se realiza textos. Videos.!>

133 Sintese de Filosofia Politica de R. Nozick: https://www.youtube.com/watch?v=UKaPasWsso08.
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https://www.youtube.com/watch?v=UKaPasWsso8

comunitarista.

Enunciar a critica de M. Sandel a
teoria da justica de J. Rawls.

Descrever o papel do Estado,
segundo Michael Sandel.

enquanto tal: s6 em comunidade os individuos podem escolher
a melhor forma de realizar uma vida boa, sendo o bem comum
que precede as escolhas.

O método de Rawls (posi¢ao original / véu de ignorancia) ¢
insuficiente para encontrarmos os principios de uma sociedade
justa e boa, pois ignora que os seres humanos sio seres sociais.
Os individuos colocados sob o véu de ignorancia, estdo numa
situacdo amoral: mesmo que decidam de forma racional e
imparcial, ndo podemos dizer que essa decisao conduzira a
uma sociedade justa e boa, pois ¢ feita por seres irreais,
abstracoes desprovidas de lagos morais, movidas apenas por
expetativas individuais. E esquecido o bem comum, aquilo
que, para Sandel, deve motivar qualquer decisao.

O Estado deve promover uma politica do bem comum. Para
isso, pode taxar mais os ricos € menos os pobres, de modo a
diminuir as desigualdades sociais, que fragmentam a
comunidade, bem como a garantir o acesso de todos aos bens
essenciais, tais como o emprego, a saude, a educagao, o abrigo,
e o dinheiro necessario para uma vida digna.

Visionamento de
video-sintese.

Exposicao
dialogada.

Selecao de aluno
para fazer
relatorio de aula.

Selecao de texto

para resumo. '

Texto (excerto):

M. Sandel, 4
Tirania do
Merito.

Entrevista a
Michael
Sandel.'*

Tabela-sinte-
comparativa.'>

30

Excerto de uma aula de M. Sandel sobre as reivindicagdes da comunidade:

https://www.youtube.com/watch?v=xAjJLMaGCvU&list=PLEN09sOf6M INXe94zC4yggvhi5SXYBcALx&index=21

152 Thomas Hobbes, Leviatd (excerto sobre o Estado Absoluto).
134 https://www.bbe.com/portuguese/geral-55922820

155 http://www.paginasdefilosofia.net/rawls-e-0s-seus-criticos-uma-comparacao/
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http://www.paginasdefilosofia.net/rawls-e-os-seus-criticos-uma-comparacao/

Anexo 17 — Plano para o debate (2* aula Fil. Politica)

Unidade: O problema da organiza¢do de uma sociedade justa.

Texto de introduciio ao debate: (a ser lido pelos moderadores)

O aparecimento da doenga do coronavirus (COVID-19), uma doenca com uma
vertiginosa capacidade de reproducdo e contagio, causou uma pandemia que se alastrou
por todo o mundo. Apesar de ndo ter uma taxa letalidade muito elevada — até agora causou
cerca de 6 milhoes de obitos num total de cerca de 523 milhdes de infetados —, esta € uma
doenca que pode ser muito debilitante e perigosa, especialmente para uma faixa etaria
mais envelhecida.

Neste sentido, os dirigentes dos Estados, seguindo as recomendagdes da Organizagao
Mundial de Saude, decretaram medidas especiais para conter o alastramento do virus.
Portugal nao foi excegao.

Nos momentos mais criticos houve recolher obrigatorio, onde ninguém podia ir a rua, a
ndo ser para comprar alimentos. Milhares de voos foram cancelados e centenas de
funcionarios (ex. TAP) foram colocados em licengas sem vencimentos. Os restaurantes,
os cafés, os bares e as discotecas foram encerradas. Mas também as industrias que nao
produzissem bem essenciais foram obrigadas a encerrar. Milhares de eventos (festivais,
conferéncias, etc) foram cancelados. Todos os individuos foram obrigados a usar
mascaras em qualquer local. E qualquer ajuntamento na rua com mais de 3 pessoas dava
direito a coima. Os funerais, os casamentos, os batizados foram igualmente cancelados.
Depois vieram as vacinas € quem quisesse ir a um restaurante, a um ginasio ou a qualquer
outro evento, era obrigado a mostrar o certificado de vacinag¢do. E o mesmo para viajar.
Em alguns paises as pessoas foram mesmo obrigadas a levar a vacina, sob de pena de
serem severamente autuadas.

As medidas que mais restringiram as liberdades individuais das pessoas foram decretadas
em momentos mais criticos. Porém, muitas delas, como a obrigatoriedade vacina (em
varias doses) para viajar ou o uso de mascara, prolongaram-se durante meses a fio.
Muitos concordam com estas medidas de contencdo do virus, uma vez que, além de
acreditarem na comunidade cientifica, defendem que uma sociedade justa deve priorizar
0o bem comum. Outros também concordam com as medidas, mas apenas em certos
periodos mais criticos, apds os quais a violagdo das liberdades individuais por parte do
Estado deixa de estar justificada. Outros opdem-se a certas medidas, considerando que ha
limites inultrapassaveis, mesmo em situagdes excecionais, para aquilo que o Estado pode
impor aos cidadaos. Estes consideram que os individuos s@o seres racionais e autdnomos,
capazes de decidir por si o que ¢ melhor e agir em concordancia.

O nosso debate andard, portanto, em torno destas duas questdes, que estdo intimamente
relacionadas:

- Até que ponto, e sob que circunstiancias, é justo o Estado limitar as liberdades
individuais dos cidadaos? O que é prioritario — essa liberdade individual ou o0 bem
comum?

Participantes do debate:
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A) Moderadores (2/3 alunos)

B) O casal Fonseca (2 alunos)

- Bom dia. N6s somos o Guilhermino Fonseca e a Ermelinda Fonseca, ou seja, o casal
Fonseca. Temos 67 anos e reformamo-nos, depois de uma vida de trabalho 4rduo, pouco
antes do inicio da pandemia. H4 mais de dois anos que andavamos a planear a viagem das
nossas vidas. Porém, o nosso sonho foi destruido. Sem vacinas, disseram-nos, ndo podem
viajar. Ou levam as vacinas ou ficam ou ficam em casa, foi isso que nos disseram. Além
disso, ndo héa reembolso para ninguém, a culpa ¢ vossa, acrescentaram. Mas ninguém nos
pode obrigar a tomar uma vacina em que ndo acreditamos, o corpo € nosso, a vida € nossa.
O que o Estado nos fez ¢ uma violago as nossas liberdades mais fundamentais. E por
1Ss0 que aqui estamos hoje. Isto nao ¢ justo!

C) Dois irmaos e o pai. (3 alunos)

- Bom dia. Eu chamo-me Henrique e sou pai destes dois jovens. Eu sou vitvo e eles sdo
orfaos de mae. O caso ¢ triste e forte, sim, sem duvida. Mas podia ndo ser tao revoltante,
tao indigno. Bastava para isso o pais ser outro, um pais onde os direitos mais basicos dos
seus cidadaos fossem respeitados, independentemente das circunstancias. A minha
esposa, Helena, mae dos meus filhos, faleceu durante a segunda vaga pandémica, vitima
de COVID-19. Foi-nos negada qualquer despedida. Nao pudemos ir hospital e nao
tivemos direito a funeral. E por ela, ¢ com ela, que estamos aqui hoje. Achamos que o
direito a um ultimo adeus, especialmente a um ente querido, ndo pode ser negado sob
nenhuma circunstancia. Este pais estd em divida para com os meus filhos e nunca lhes
poderé pagar. Numa sociedade justo, numa sociedade boa, este tipo de dividas ndo pode
existir.

D) Representantes das pequenas/médias empresas (restauragdo e bar, divertimento
noturno, etc) (4 alunos)

- Bom dia. Nos estamos aqui em representagdo daquela que foi a classe mais afetada pela
pandemia, e particularmente pelas medidas impostas pelo Estado. Esta ¢ a classe dos
pequenos e médios empresarios. Nos aceitamos fechar nos periodos mais graves da
pandemia. Porém, o Estado abusou e fez-nos fechar meses a fio. Muitos negocios faliram
e ndo vao conseguir regressar. Anos de vida investidos, familias inteiras dependentes de
uma mesma fonte de rendimento. As ajudas econémicas por parte do Estado foram uma
piada, tendo em conta aquilo que n6s perdemos. Nao chegam sequer para pagar as dividas
que tivemos de contrair para aguentar o café, o restaurante ou a discoteca. Muitos
hipotecaram as casas, os carros, etc. O Estado sacrificou a economia sem qualquer
hesitacdo. Mas esquece-se de que sdo as empresas, os milhares de pequenas ¢ médias
empresas em funcionamento, que fazem o Estado ter dinheiro. Sem uma economia
decente ndo ha boas reformas e bons ordenados; e também nao ha ajudas sociais a quem
mais precisa. Nuna palavra: sem economia ndo ha pais. O que o Estado fez foi violar os
direitos mais basicos das pessoas, do direito a liberdade ao direito de propriedade. Na
sociedade em que vivemos, ndo ter poder de compra, ndo ter propriedades, ndo poder
vender ou comprar, ¢ ser ostracizado. Sera isto justo?

E) Dois representantes da comunidade cientifica acompanhados por um
representante do Estado. (3 alunos)

- Bom dia. N6s somos, respetivamente, o Dr. Sarmento e a Dra. Faustino. A nossa area
de especialidade ¢ a infetologia e fomos dos primeiros a alertar para a necessidade de se
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tomarem medidas de forma a impedir o alastramento deste virus. Ao nosso lado estd o
Dr. Soares, que desde cedo estabeleceu uma ponte entre a nossa comunidade e as
discussoes no parlamento. Além de médicos, somos também seres humanos com familias
e vidas privadas. Também nos comovemos e também sofremos como todos vds. Muitos
de nos adoeceram, alguns faleceram, alguns também deixaram despedidas por fazer.
Porém, enquanto profissionais, temos de tomar decisdes, decisdes tanto mais dificeis
quanto mais excecionais forem as circunstancias. Num momento em que nos preparamos,
passados mais de dois anos, para reativar algumas das medidas que julgdvamos ter
deixado para tréas, pois parece estar a surgir uma nova vaga, paramos e reflectimos acerca
de tudo o que foi feito. Uma conclusdo a tirar ¢ que, caso ndo tivéssemos tomado as
medidas que foram tomadas, sem davida que teria havido mais mortes. Outra, talvez
demasiado dura para os que aqui estdo hoje, € que nos parece que essas medidas foram
insuficientes. Esperamos estar enganados, mas talvez o horizonte nos reserve mais e
maiores sacrificios. Serd injusto querermos o bem de todos?

F) Duas irmas que perderam a avo. (2 alunos)

Bom dia. N6s somos a Juliana e a Telma. Temos ambas 15 anos e somos irmas. De
politica e de leis e do Estado entendemos pouco. De medicina, com podem calcular, ainda
menos. Mas sabemos o que foi € o que € esta pandemia. E para nds esta pandemia foi e ¢
a morte da nossa querida avozinha. Além disso ¢ também o sofrimento da nossa mae que
ainda hoje se culpa. Ela chama-se Maria e ndo quis vir connosco. Ouvimo-la chorar de
noite. Foi ela que ficou infetada. Teve febre e muitas dores, ficou isolada, piorou, foi para
uma clinica privada. Logo que soube, a avo foi a correr e abragou a made. Mas nao foi
assim tao rapido. A avo ficou a dormir no chdo, na rua, a entrada da clinica. Ficou dois
dias sem comer. A avo levou todas as suas poupancgas e foi enfiando notas debaixo da
porta da clinica. Ao terceiro dia a porta abriu-se. A avd abragou a mae e morreu passado
duas semanas. A mae recuperou, mas nao recuperou. A mae disse-nos que faria 0 mesmo
por nés. Nos dissemos-lhe que ndo queriamos que o fizesse. Ela ficou em siléncio e depois
foi para o quarto chorar. Esses senhores dizem que um pais sem dinheiro ndo ¢ um pais.
Nos achamos que nem todas as portas que o dinheiro abre deviam ser abertas. Nos
gostdvamos que tivesse havido maior vigilancia e que alguém tivesse impedido as
avozinhas de sairem de casa. E isto que sabemos da pandemia.

Nota: os restantes alunos (5 ou 6) serio o publico do debate e poderao participar nele

tomando posicoes.
Tempo estimado para o debate: 60-70 minutos.
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Anexo 18 — Planificacio da 1" aula sobre D. Hume.

Tema: Descricdo e interpretagdo da atividade cognoscitiva.
Subtema: Teorias explicativas do conhecimento: o empirismo de David Hume.
Sumadrio: Das questdes de facto ao ceticismo: os problemas da causalidade e da indugao.

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacao Tempo
Explicitar o problema da Como justificar a crenga que temos na existéncia de um nexo entre | Leitura de resumo de Quadro.
causalidade. um facto (a causa) ¢ o que lhe sucede necessariamente (o efeito)? texto e relatorio da Realizagdo do
aula anterior. trabalho pedido

Reconhecer o habito como | A conexdo que estabelecemos entre dois acontecimentos ¢ de natureza Projetor (PPT — | (resumo e
fundamento da subjetiva/psicologica — é algo que projetamos sobre o mundo. E o | Exposi¢do oral. D. Hume) relatorio) 30
causalidade. habito de vermos determinados acontecimentos sucederem-se no min.

tempo e no espago (conjuncdo frequente/constante) no passado que | Apresentagdo de

nos leva a criar essa expectativa em relagao ao futuro. diapositivos (PPT — D. | Videos.'
Identificar o principio da Hume) Participagdo
regularidade da natureza. Crenga que afirma o comportamento uniforme/regular da natureza: Texto: oral:

esta comportar-se-a no futuro como se comportou no passado. Analise de video: é a D. Hume capacidade de

relagcdo causal Investigacdo problematizar 30

Como justificar racionalmente o raciocinio indutivo, uma vez que, | observavel? sobre o as imagens € 0 | min.
Formular o problema da para isso, somos obrigados a recorrer ao principio da regularidade da Entendimento video.
inducdo. natureza, que, por sua vez, ¢ ele proprio um raciocinio indutivo? | Analise de excertos de | Humano. (PPT)

(peticao de principio) D. Hume.

Se ndo conseguimos justificar logicamente nenhum raciocinio de tipo | Interpretacdo de Imagens. (PPT) | Iniciativa
Relacionar o problema da | indutivo, ¢ se a origem de todo o conhecimento substancial que | imagens ilustrativas propria.
inducdo com o empirismo | podemos ter acerca do mundo nos ¢ dado somente por raciocinios | (PPT) Texto para 30
€ o ceticismo. indutivos, entdo, do ponto de vista logico, estamos sempre resumo e min

injustificados ao afirmar com certeza absoluta que ha conhecimento | Didlogo com os relatorio paraa | Atitudes e

cientifico da natureza, ou mesmo que podemos saber que o mundo | alunos. proxima aula valores.

exterior existe.

I56 € 3 relagdo causal observavel? - https://www.youtube.com/watch?v=auM4fKOUByM&ab channel=VenomTrickshots
Qual o papel da nossa mente naquilo que observamos? - Your Brain Perceives Reality By Hallucinating
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https://www.youtube.com/watch?v=auM4fK0UByM&ab_channel=VenomTrickshots
https://www.youtube.com/watch?v=snR1PmvQYoY

Anexo 19 — Exemplos de diapositivos do dialogo D. Hume-Descartes.

Contexto: se, como diz D. Hume, os juizos de facto, esses que partem da experiéncia, requerem verificagdo empirica,
e se formam por indugdo, sdo os Unicos que nos dao conhecimento substancial acerca do mundo, entdo ¢ importante

questionar: serd que podemos realmente justificar esses juizos?

(e € aqui que aparece Descartes a fazer esse tipo de juizos)

+ O Sol vai nascer amanhi e eu ja estou
preparado!
* Todos os 6culos de Sol protegem a vista.
» Os oculos embaciaram porque soprei ar
__ Quente contra as lentes.

Sim sim, pareces saber muita coisa! Diz-me
la entdo:

- O David, outra vez?

Notal: Aqui, por exemplo, foi N = Ainda tu ndo eras nascido e ja eu tinha
possivel rever conteudos de Raidh > : chegado a essa resposta mediante uma
Descartes, a partir de algumas ' 7 investigagio rigorosa! S6 ndo aceitas

perguntas que levantei para a ' S porque ndo queres. Fica 1a com as tuas
turma: a) qual foi a resposta dada : : ~ questdes de facto, e s€ escravo dos
’ i ) ] 1
por Descartes? b) Por que razdo Semilso ontads e
ele ndo parece dar valor as ot » bem me parecia. E que o que
questdes de facto e ainda acusa parece a ti claro ¢ distinto, nio
Hume de ser escravo dos sentidos?

consigo eu observar em lado nenhum!

/ E sem isso “chapéu” para a tua
¢) A que se refere Hume quando | investigacdo rigorosal

diz que sem “isso” — que parece a Mas falamos depois - se for possivel!
Descartes “claro e distinto” — ndo [N Agora vou continuar a minha
ha investigacdo nenhuma? “~.__ investigacdo.

- Ora bem, onde ¢ que iamos?
- Ah, sim!

Nota2: Ao longo deste PowerPoint
também coloquei o D. Hume a dialogar
com um interlocutor que nao aparece e
que foi apresentado como sendo a

_ Relagiodecausacdeefeito - N BT R turma, dizendo aos alunos algo como
: ' “agora perguntam vocés ao nosso amigo
“Todos os raciocinios relativos a questdes de facto . b Al David...”

parecem assentar na relagdo de causa e efeito.
Somente por meio dessa relagdo podemos ir além da
evidéncia da nossa memoria e dos nossos sentidos:

[ver pagina seguinte]

(D. Hume, Investigacéo sobre o Entendimento Humano)
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[0s trés Ultimos diapositivos da apresentacdo, onde € tratada a questdo do cepticismo, ja depois dos problemas
da causalidade e inducao, e onde regressa Descartes]

Sera o mundo exterior real?

dizer “tudo o que ndo faz parte da
nossa mente”, isto &, se me estas a

perguntar se o0s objectos que
percecionamos tém uma
existéncia independente dessa
percecio, tenho de te dizer que

E “Deus”, e a “alma”, e 0 “eu”?

* Bem, terei de te dar a mesma ™
resposta:

, tive de voltar! O David, diz-me la,

mas afinal como € que tu consegues Nota;: Também aqui a
iver?? = .
Lt expressio sublinhada

serve para questionar a

turma: “Porque serd que

O Descartes, relaxa... Contrariamente a ti, eu Hume responde assim a
sei bem que o ceticismo sistematico e universal, Descartes? Qual ¢é a
= 1mpral.?1ca§fel e ndo ‘oonduz a nada. Eu néo pOSiQﬁO deste face ao
posso justificar racionalmente as minhas :

cepticismo como método

crencas intuitivas na existéncia do mundo 8 . N
exterior ou nas relagdes causais, mas isso nao ‘ pEL g/ de 1nvest1gagao‘?”
significa que eu as pretenda abandonar na

minha vida pratica. S6 digo que o

conhecimento tem limites e que temos de ser

muito cautelosos! Sou moderado, caro

Descartes.
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Anexo 20 — Planificacdo da 2* aula de Fil. Do Conhecimento + Jogo de Revisoes

Tema: Descricdo e interpretagdo da atividade cognoscitiva.

Subtema: Teorias explicativas do conhecimento: O racionalismo de R. Descartes e o empirismo de D. Hume.

Sumario: 1. Algumas criticas/limites as conclusdes céticas de Hume. 2. Sintese comparativa entre as teorias do conhecimento de R. Descartes ¢ D. Hume.

tem uma causa primeira? (i.e., uma causa que nao ¢ efeito)

plausibilidade

cap. V I, “Sobre a

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliagao Tempo
Identificar o principio da | 1. Principio da bifurcagdo: s6 ha proposi¢des relativas a | Leitura de Quadro Realizagdo do
bifurcagao. relagoes de ideias e proposicdes relativas a questoes de | resumo de texto trabalho

facto. Tudo o que podemos conhecer cabe numa dessas | e relatorio da pedido
Explicitar o problema que | categorias. aula anterior. PPT (D. Hume II) (resumo e
surge desse principio | Questdo: onde podemos situar o proprio principio da relatorio)
quando aplicado a si | bifurcagdo? Sera ele auto-refutante? (no caso de nao estar
mesmo. em nenhuma categoria) Exposi¢ao oral. | Texto:

D. Hume

2. Critica de Thomas Reid: sera que podemos realmente Investigacdo sobre o

associar a ideia de sucessdo temporal a de causalidade? Apresentagdo de | Entendimento Participagdo
Problematizar a | - Ha fenomenos (questdes de facto) que se sucedem | diapositivos Humano. oral:
explicagdo psicologica de | temporalmente, mas ndo dizemos serem a causa/efeitoum | (PPT2 — D. capacidade de | 30 min.
Hume para o problema da | do outro. (ex: o dia sucede a noite, mas ndo dizemos que | Hume II) Texto: problematizar.
causalidade. causa a noite) B.  Russell, Os

- Se ficarmos cativos desta explicagdo de causalidade, | Didlogo com os | Problemas de

como afirmar (ou colocar em hipétese) de que o Universo | alunos sobre a | Filosofia, ed. 70.,
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Reconhecer a abducido
como forma de inferéncia

alternativa a dicotomia
dedugdo/inducao.
Problematizar as

conclusoes céticas de D.
Hume recorrendo a
alternativa da abducdo.

Sintetizar as teses centrais
de D. Hume e Descartes
quanto aos problemas
principais da teoria do
conhecimento.

Comparar as posigoes de
D. Hume e Descartes face
aos mesmos problemas.

3. Contributo de Bertrand Russell: ¢ possivel justificar a
crenga que temos nos raciocinios indutivos, de modo a ndo
cairmos no ceticismo, mesmo que, logicamente, a inducao
ndo seja garantia de verdade. Como? Fazendo uso de um
raciocinio abdutivo: uma inferéncia para a melhor
explicacdo: s6 fazemos uma conjungdo constante entre
dois fendmenos se, efetivamente, um deles for a melhor
explicacdo racional para o outro, € ndo por tal sempre
assim aconteceu (habito).

Questodes estruturantes na analise comparativa dos dois
autores:

- Qual o projeto geral de D. Hume e Descartes?

- Qual a tese central de cada um sobre o conhecimento?

- Qual ¢ a origem do conhecimento para cada um?

- Sera que o conhecimento precisa de um fundamento?

- Ha algum tipo principal de raciocinio para a obtencdo de
conhecimento acerca do mundo?

- Como justificar o conhecimento? Sera isso possivel?

- Sera o conhecimento obtido valido?

- O que podemos saber? Havera limites para o
conhecimento?

- O que fazer com os céticos?

das criticas
apresentadas

Apresentacdo de
exemplos da
abducao.

Analise de
possiveis
respostas através
de um quadro
comparativo
(PPT2).

Realizacdo de
um jogo
didatico.

indugdo”

Exemplos em:

Moreira, L., Dias,
Idalina., Preparar o
Exame Nacional,

Filosofia 11, Areal
Ed., 2021, p. 140

PPT 2. (D. Hume II)

Jogo. (consultar doc.
com as regras em
“recursos’)

Iniciativa
propria.

Atitudes
valores.

€

60 min.
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Anexo 21 — Planificacio do Jogo de Revisoes

Jogo de revisoes.

Tematica: Teorias explicativas do conhecimento: O racionalismo de R. Descartes e o
empirismo de D. Hume.

Descricdo e regras do jogo:

- A turma ¢ dividia em duas equipas, que se encontram frente a frente. Cada aluno
recebe um cartdo com uma pergunta e a respectiva resposta. Metade dos cartdes
dizem respeito & filosofia de Descartes, a outra metade diz respeito a filosofia de
D. Hume. Cada aluno lera a pergunta do seu cartdo a vez. Quem 1€ o cartdo escolhe
alguém da outra equipa para responder. Cada aluno tem de ler e de responder pelo
menos uma vez.

- Cada equipa comega com 10 pontos. Jogam a vez.

- Cada aluno tem cerca de um minuto para responder. Pode consultar os
apontamentos ou o livro, mas terd de o fazer rapidamente.

- Passados trinta segundos quem responde ponde pedir ajuda a equipa. Se a equipa
acertar na resposta dentro do tempo, ganham 1 ponto. Mas se a equipa falhar,
perdem 2 pontos.

- Se o aluno responder acertadamente sem recorrer a ajuda da equipa, ganha 2
pontos.

- Se o aluno responder erradamente sem recorrer a ajuda da equipa, perde 1 ponto.

Quem ficar com mais pontos ganha.

(Nas proximas paginas estdo os cartdes. Serdo recortados e distribuidos pelos alunos.
Cada equipa ficara com o mesmo numero de cartdes referentes a cada um dos autores

estudados)
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Espécie de «luz natural» que, segundo
Descartes, permite a captagdo direta e
imediata das ideias sem a possibilidade
errar.

R: Intuicao.

O dualismo diz-nos que o ser humano ¢
constituida por duas substancias, sendo que
uma ocupa espago e outra ndo. Quais sao?

R: Corpo (res extensa) e
Alma/Pensamento(res cogitans)

Eu ca nao acredito em nenhuma crenca
basica! Seja qual for a crenca que inventem
ela vai sempre precisar de justificagao! O
que sou?

R: Cético radical.

Crenga autojustificada que é para Descarteso
principio indubitavel e fundamento racional
de todo o conhecimento.

R: Cogito.

Aquelas ideias que fazem parte da propria
razao e que nado sao adquiridas pela
experiéncia.

R: Ideias inatas.

Atitude adotada por Descartes que € apenas
proviséria, uma vez que € uma via para a
descoberta da verdade.

R: Atitude cética / Duvida metodica

O tipo de ideias que me permitem reconhecer
uma proposicao como verdadeira e certa, tal
como a do cogito.

R: Ideias claras e distintas.

Na minha investigagdo comecei por me colocar
nos pés de um cético, duvidando de tudo.
Descobri, por essa via, que posso obter
conhecimento das coisas do mundo. Quem sou?

R: R. Descartes.

Sou a garantia de que o critério de clareza e
distin¢do ndo ¢ enganador, pois sou bom. Sem
mim, Descartes nada mais poderia saber além do
cogito. Quem sou?

R: Deus.

Argumento que defende que ¢ evidente quea
existéncia de Deus est4 contida na ideia de
Deus, pois se ndo existisse nao poderia ser
pensado como «ser perfeito», uma vez que
existir € mais perfeito do que nao existir.

R: Argumento ontolégico.

Teoria que recusa que as sensagoes € a
percecdo sejam a origem do conhecimento.

R: Racionalismo.

Duas caracteristicas da diivida de Descartes.

R: Metddica / Radical / Hiperbolica
/Provisdria.
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Tipo de questdes que se debrugam sobre o
mundo e cujo contrario ndo pode ser
pensado, pois implica contradi¢ao.

R: Questdes de facto

Copias das impressdes: menos vivas e
menos intensas.

R: Ideias

Principio que esta presente em qualquer
raciocinio indutivo, apesar de, também ele,
ser um raciocinio indutivo.

R: Principio da Uniformidade da Natureza

Operacdes da mente, derivadas
exclusivamente do pensamento, cuja
negacao implica uma contradi¢do, e que,
segundo Hume, ndo nos permitem
conhecer o mundo.

R: Relagoes de ideias

Perspetiva segundo a qual ndo ¢ possivel
justificar o conhecimento de factos nem a
partir da razao nem a partir da experiéncia,
apesar podermos explicar as nossas crencas
mais bésica e de, em termos praticos, agirmos
de acordo com elas.

R: Ceticismo moderado

S6 neles, diz Hume, se podera encontrar o
fundamento para o conhecimento.

R: Sentidos
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Percegdes originais, mais vivas €
maisintensas.

R: Impressoes.

Segundo D. Hume, aquilo que explica
anossa ideia de causalidade

R: Habito / Costume

Tentei levar a cabo uma investigacao da
mente humana que pudesse revelar quais as
suas capacidade e limites, evitando
especulacdes infundadas. Alguns acusam-me
de fazer psicologia! Quem sou?

R: David Hume

Origem e limite de todo o conhecimento
substancial acerca do mundo segundo o
empirismo.

R: Experiéncia

Diz-se do que ¢ verdadeiro, mas poderia ter
sido falso.

R: Contingente

Diz-se do que ¢ verdadeiro e ndo poderia ter
sido falso.

R: Necessario




Anexo 22 — Planificacdo tematica de Filosofia da Ciéncia

Planificacdo tematica. Tiago Ribeiro.
Unidade: O Estatuto do Conhecimento cientifico.
Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacao Aulas
Duas formas de abordar o mundo:
Comparar o saber vulgar (senso | Espontinea: apreensdo imediata da realidade; subjetiva; dogmatica; fins praticos; | Apresentagdo Diapositivos. | Participa¢io
comum) e o conhecimento linguagem vulgar; de oral voluntaria.
cientifico. Sistematica: metodoldgica; objetiva; descritiva/explicativa; critica e revisivel; diapositivos. Quadro.
linguagem técnica; leis universais. Realizacdo dos
Dialogo com Proi relatorios e
. . ~ . ., . ~ rojetor.
Caraterizar os métodos indutivo | Método Indutivo: 1. Observagéo; 2. Formulagdo de hipotese; 3. Experimentagdo; | 0s alunos. resumos. 1157
¢ hipotético-dedutivo classicos. | 4. Generalizagdo (leis cientificas) e previsdo. .
M¢étodo hipotético-dedutivo: 1. Facto-problema; Formulagdo de hipotese(s); 2. | Analise de Fichas Participacdo
Dedugdo de consequéncias da hipotese; 3. Experimentagdo; 5. Conclusio. excertos de nos exercicios
textos. Textos. de aula.
dRies:i(I)llgtlleifzrs i ;i?::séizﬁ?ﬁizs 0] pr.oblema da demarcagéo: O que é que distingue uma teoria cie?ntif.'lca‘das outras Anélise de Imagens. Espirito critico
das restantes teorias. teorias? O que ¢ a torna cientifica? Qual o critério de cientificidade que | 1magens e face as
fundamenta essa demarcacao? pequenos Videos. propostas
videos. apresentadas.
Identificar o critério da Tgntq 0 Método Indutivo como o Método Hipotético—dedutivo classico tém como . Jogos. .
verificabilidade como resposta critério de demarcagio a verificabilidade: uma hipotese é passivel de se tornar lei | Analise de Autonomia 1
comum dos modelos indutivo e | cientifica se puder ser verificada empiricamente. E apesar do @ltimo método néo casos
hipotético-dedutivo cléssico ao d.ispensar a dedugdo, da verificagdo ergpiriga para o estabelecimento de leis cwl}tlﬁces Criatividade.
problema da demarcacio. cientificas, ambos os métodos procedem indutivamente. reais (EXI .
experiéncia Ficha de
Expor criticamente a concecio Pppper e as cr.iticas a copcggéo indutivista e verificacionista dqs métodos Michelson- revisoes.
cientificos classicos: a) os limites da observagdo; b) o problema da justificagdo | Morley).

indutivista e verificacionista dos
métodos cientificos classicos.

logica da indugdo; c) a insuficiéncia da verificabilidade como critério de

157 Esta primeira aula acabou por ser lecionada pela professora Helena Serrdo. A minha planificagdo e o respectivo PPT, apesar de ndo terem sido usados, figuram nos recursos como

“planificacdo 0” e “PPT 0”. Resolvi ndo eliminar um e outro, pois apesar de ndo terem sido usados para o Estdgio, foram feitos com esse proposito e de acordo com as instrugdes iniciais da

professora. Um ou outro tdpico da “planificagdo 07, e correspondente “PPT 07, repetir-se-a naquela que sera oficialmente a minha Aula 1 de F. da Ciéncia.
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demarcagao.

Articular os conceitos principais
da teoria falsificacionista de
Karl Popper

Indicar as principais criticas a
teoria de K. Popper.

Debater criticamente a teoria de
K. Popper.

Formular questdes acerca da
racionalidade, objetividade e
evolugdo na ciéncia.

Enunciar a posi¢ao de Popper
face as questdes da
racionalidade, objetividade ¢
evolugdo na ciéncia.

Articular os conceitos principais
da teoria Thomas Kuhn.

Explicitar a posicdo de T. Kuhn
face as questdes da
racionalidade, objetividade e
evolugdo na ciéncia.

Conceitos: Falsificabilidade; Conjetura; Refutagao; Corroboragao

Critica ao falsificacionismo
a) Nao corresponde ao que realmente se passa na pratica cientifica.
b) Parece insensato descartar qualquer teoria s6 porque um teste nao a
corroborou na totalidade.
c) Naio da a importancia devida aos resultados positivos das investigacdes
cientificas.
d) Sera que o método de Popper exclui por completo o recurso a indugao?

Correspondera, cada nova descoberta cientifica, a uma melhor representacao do
mundo? Isto é: ha, realmente, progresso na ciéncia? A ciéncia é, de facto,
objetiva? A ciéncia é um conhecimento verdadeiro?

Popper defende uma perspetiva racionalista da ciéncia. As conjeturas sao
corroboradas ou falsificadas mediante testes rigorosos e objetivos. O progresso
cientifico existe enquanto falsificagdo de teorias e é sempre uma continua
aproximacao a verdade.

Conceitos: Anomalia; Ciéncia extraordinaria; Ciéncia normal;
Incomensurabilidade; Paradigma; Revolugdo cientifica.

Kuhn aborda a ciéncia de um ponto de vista sociologico/historico (e ndo logico,
como Popper). As investigagdes cientificas realizam-se sempre no contexto de
um paradigma, que as permeia ou enforma, o que exclui a possibilidade da pura
objetividade. A evolugdo na ciéncia da-se nas fases da “ciéncia normal”, dentro
de um paradigma. Quando se alteram paradigmas, podemos dizer que ha
progresso, pois novos problemas serdo resolvidos, mas ele ndo corresponde a uma
aproximacao cada vez maior a um ideal de verdade.

a) Implausibilidade da ideia de que os paradigmas s@o incomensuraveis.

Jogos
didaticos.

Breves
debates.

Selegdo de
textos para
resumo.

Relatérios de
aula.

Exercicios de
escrita
filosofica.

Exercicios de
escolha
multipla.

Experimentos
mentais.

Atitudes e
valores.
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Apontar as principais criticas a b) Conduz ao irracionalismo e ao relativismo.
teoria de T. Kuhn.

Comparar as perspetivas de K. Quais as principa.is.divergénci.as gntre Popper e Kuhn no que diz respeito ao
Popper e T. Kuhn face aos progresso ¢ objetividade da ciéncia? Sera que discordam em tudo ou podem
problemas da evolucio e da concordar em algurn aspecto? Que estatuto cqnferern (cada um dos autores) ao
objetividade do conhecimento conhecimento cientifico em relagdo ao conhecimento pseudocientifico? E tendo
cientifico. em conta as suas respostas ao problema da demarcagdo — qual deles nos da mais

ferramentas para distinguir o conhecimento cientifico do pseudocientifico?

Subunidades: 1) Ciéncia e construgdo — validade e verificabilidade das hipdteses; 2) A racionalidade cientifica e a questao da objetividade.
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Anexo 23 — Exemplos de diapositivos da 1" aula de F. da Ciéncia

* K. Popper concorda com Heisenberg: qualquer observagao que fagamos € ja

sempre condicionada de antemao por um determinado “ponto de vista”, por
* Excluindo aqueles fenomenos que nio podem ser observados diretamente, sera “uma tarefa definida”, por “um problema”.

verdade que, como afirmam os indutivistas, a observacdo objetiva, neutra e : ) " .
imparcial, ¢ o ponto de partida da ciéncia? * Ha sempre, ao olharmos para o mundo, uma orientagao prévia: o nosso olhar

foca-se nuns aspetos da realidade e exclui outros.

“As vulgares divisGes em sujeito e objeto, o, : .
mundo exterior ¢ mundo interior [...] s6 » A observagao nao e o ponto de partida da ciencia.

servem para suscitar equivocos. De modo » A observacgdo nunca é completamente neutra e objetiva.
que, na ciéncia, o objeto de investigacéo » A observacdo é seletiva.
nfo ¢ a natureza em si mesma, mas a
natureza subordinada a nossa maneira de
colocar o problema [...] A ciéncia ja ndo é Segundo Popper, a teoria precede sempre a observacio
um espetador colocado em frente da
natureza.”

Ler texto A. d L, p 197.
Werner Heisenberg (1901-1976) Sr i 0 manual, p

[Exemplo |

A experiéncia Michelson-Morley

» No séc. XVII diversos naturalistas acreditavam & - » Os autores desta experi€ncia soO ;
que minusculos seres humanos completamente N conseguiram prestar  atengdo
formados (homiinculos) estavam alojados nos : : aquilo que a teoria ja previa e
espermatozoides. \
- i Y

que eles queriam provar.

» Em 1694, Nicolaus Hartsoeker, um defensor + Ela revelou outros aspetos
desta teoria, observou espermatozoides ao importantes, como o facto de que
microscopio ¢ acreditou ter testemunhado a : a velocidade da luz é constante,
existéncia dos homunculos. mas isso foi ignorado, pois a
observa¢do nio era pura: estava
condicionada pela teoria.

T ERper ment

Representagéo da aparéncia do esperma, desenhada por Nicolaus Hartsoeker, em 1694,




Anexo 24 — Dialogo entre Popper e o Aluno sobre a Falsificabilidade

Caro Popper, se rejeitas o indutivismo e o seu critério de ! 77_J Sim, até posso concordar com 1ss0. Mas entdo o que é que nos
demarcagdo (a verificabilidade), entdo como é que podemos = resta?
distinguir aquilo que é ciéncia daquilo que néo €?

~—_— SN

Bem, ¢ verdade que ndo podemos verificar
empiricamente nenhum enunciado universal (como
as teorias cientificas), pois para isso teriamos de
observar todos os casos particulares, incluindo os

Resta-nos criar teorias ou hipoteses que possam ser
falsificadas! Ora repara: ndo podemos verificar se
todos os cisnes sdo brancos, mas podemos tentar

: - S falsificar essa hipotese. Para isso basta procurarmos
que viessem a ocorrer no futuro, mas isso ndo € L : e =

, ~ um cisne que ndo seja branco!

possivel. Nao te esquecas que bastou aparecer um S ' ; ) , .
cisne negro para a teoria de que “todos os cisnes sdo Tt A Além disso, como veremos, meu método livra-se da
brancos” passar a ser falsa! ™ indugdo.

E esse, entdo, o teu critério de demarcagdo para as teorias '
. . . S cn = Hmmm... Quero exemplos!
- | cientificas? E a partir dele que podemos distinguir entre ciéncia e T
pseudociéncia?

) J A) Os metais dilatam com o calor ou nio dilatam com o calor.
Sim. O meu critério ¢ a falsificabilidade. Uma teoria 4 " = B) Todos os metais dilatam com o calor.
ou hipotese s0 € cientifica se poder ser
empiricamente testavel. Mas para mim, testar uma / T, . , porque se aquecer um metal e ele dilatar,
teoria significa procurar falsificd-la — isto é: procurar L ' : < entdo A) ¢ verdade, mas se aquecer um metal e ele néo dilatar, |
a existéncia de casos que ela proibe, casos que vio TR i A) também continua a ser verdade. Ndo pode ser refutado.
contra aquilo que ela afirma. I = i . , pois basta fazer um teste onde aquego um
metal e ele ndo dilata, para a afirmacdo ser refutada.




Entendi! Para uma teoria ser cientifica tem de fazer previsdes que
possam ser empiricamente testadas e refutadas.

Mas atencdo que isso ndo significa que essas
previsdes tenham de ser necessariamente
refutadas/falsificadas. E apenas necessirio que
possam sé-lo. Ou seja: tem de ser possivel'-
Imaginarmos alguma situacdo (uma experiéncia ou
um teste) onde a teoria seria falsificada.

Exercicio

-> A partir do critério de falsificabilidade de Popper, distingue entre os
enunciados cientificos e os pseudocientificos:

1) Todas as panteras sdo negras.

2) As pessoas do signo caranguejo sdo muito emocionais e sensiveis.
3) O tecido espago-tempo é afetado pela massa dos planetas.

4) O Sol vai nascer amanha ou o Sol n3o vai nascer amanha.

5) Todos os peixes tém escamas.

6) Todas as sardinhas tém escamas.

C = Cientifico; PC = Pseudocientifico

Em contrapartida, as teorias cujas previsdes ndo podem ser
empiricamente falsificadas, sdo pseudociéncia. E 1ss0?

do marxismo, etc. Sdo teorias tdo vagas que
conseguem incluir qualquer resultado experimental.
Isto é: ndo podem ser falsificadas.

Facamos um breve exercicio!

Boal Percebi o teu critério e ja sei distinguir enunciados
— cientificos de pseudocientificos! Mais alguma coisa que me
queiras contar?

Sim! Ha mais duas coisinhas que tens de saber!

A primeira é que h4 graus de falsificabilidade: nem
todos os enunciados cientificos sdo igualmente
falsificaveis. E antes que me pecas exemplos, -
relembra-te dos dois ultimos enunciados do
exercicio.




Isso ¢ facil!
AT extie eles: Para falsificar 1 — a hipdtese de que todos os peixes tém
1) Todos os peixes tém escamas. __|escamas — temos de en?:orntrar algum peixe sem eS(.:amas!
2) Todas as sardinhas tém escamas. - Epara falsificar 2 — a hipotese de que todas as sardinhas tém
escamas — temos de encontrar alguma sardinha sem escamas!

Sa_—

Esses dois enunciados tém diferentes graus de
falsificabilidade!

Diz-me: o que é que temos de encontrar para falsificar |
12e2? -
(O mesmo é dizer: o que € que 1 e 2 proibem?)

Muito bem! Por outras palavras: a hipotese 1 proibe que
exista qualquer peixe sem escamas, ¢ a 2 proibe que
exista qualquer sardinha sem escamas.

E agora diz-me: ha mais peixes ou mais sardinhas?

Estds a brincar comigo? E claro que hd mais peixes do que !
| sardinhas. H4 também carapaus, garupas, salmdes, tubardes, Sim, estou a perceber. Se eu encontrar um salmio sem escamas
= q atuns e, segundo a Wikipédia, mais 24 mil espécies de peixes! === falsifico a hipétese 1, mas ndo a 2. Certo?

Muito bem. Mas cuidado com a Wikipédia, nem sempre é
de fiar!

Ora bem, entéo a hipotese “Todos os peixes t€ém escamas”
proibe mais coisas do que a hipotese “Todas as sardinhas
tém escamas”, pois proibe que qualquer peixe dessas 24
mil espécies ndo tenha escamas. No segundo caso, sdo so
as sardinhas que ndo podem ndo ter escamas.

Certissimo. Podemos dizer, entdo, que a hipotese 1 —
“Todos os peixes tém escamas” — na medida em que
proibe mais coisas, tem mais conteido empirico. E
tendo mais conteiido empirico, tem também um maior '
grau de falsificabilidade.
Entendeste?




Sim, se formos testar empiricamente as hipoteses, € mais facil
falsificar a hipotese 1, porque basta-nos encontrar um peixe
sem escamas dentro dessas 24 mil espécies. Na hipotese 2, ¢ Compreendi. Mas se bem me lembro havia outra coisa que me

necessario encontrar uma sardinha. queria dizer. Fra o qué?

: ; Sim, é verdade. Deixa-me s6 dizer-te que, em principio, ¢ desde que
Precisamente. Nunca te esquegas disto: . . . .
: ; : o . : : ndo seja realmente falsificada, quanto maior for o grau de
* Quanto mais coisas a teoria proibir mais conteido - Bilcificebildng :
o alsificabilidade

o c : = de uma teoria, mais cientifica ela é. Porqué?
empirico ela tem e maior ¢ o seu grau de falsificabilidade. - = —— .
: A . ] = Porque ter um elevado grau de falsificabilidade significa também
* O contetudo empirico ¢ a informacdo que essa teoria nos

22 s ol D el s obser min que as suas previsdes sdo mais precisas, mais arriscadas.

: Isto leva-me a segunda questdo: quero alertar-te para o facto de que
ndo basta uma teoria ser falsificavel para ser cientifica. Ela também
tem de conferir boas explicacdes e permitir fazer boas previsges.

Estou a ver... Dé-me l4 exemplo de uma hipotese/teoria Estas-me a dizer, portanto, que para uma teoria ser cientifica €
— I . — | necessario ser falsificavel, mas 1sso pode nio ser suficiente. E
=y falsificavel, mas nio cientifica. e 2 p
\T \] 1ss0?

Isso mesmo. A falsificabilidade é apenas condigdo necessaria,
mas ngo suficiente, para a cientificidade de uma teoria!

Com todo o gosto: “Todos os filosofos franceses fumam

cachimbo”.

E falsificivel, pois basta encontrar um filésofo francés que nio :
fume cachimbo para a teoria ser falsificada. Porém, ndo podemos - ' Ou seja: uma teoria cientifica ¢ sempre falsificdvel, mas nem -
dizer que é uma teoria cientifica! Ela n3o nos ajuda a explicar 4 todas as teorias falsificdveis sdo cientificas, como o exemplo dos
determinados problemas, nfo se relaciona com outras teorias R filosofos franceses que fumam cachimbo! {'

existentes, nem nos permite fazer boas previsoes.




Anexo 25 — Ficha de monitorizacao sobre a falsificabilidade + resultados.

Tema: Ciéncia e construcio — validade e verificabilidade das hipéteses.
Subtema: A falsificabilidade segundo Karl Popper.

1. Identifica os enunciados que sdo falsificaveis e os que ndo sdo falsificaveis.

A) Ha esmeraldas verdes.

B) Os papagaios tém asas.

C) O pai de um aluno do 11°B da Escola Secundario Luis de Freitas Branco ira ganhar o Euromilhoes na
proxima sexta-feira, dia 11 de fevereiro de 2022.

D) As pessoas que acreditam realmente na vitoria acabam sempre por vencer.

E) As aves tém asas.

F) Ninguém ira ganhar o primeiro prémio num dos proximos sorteios do Euromilhoes.

G) As esmeraldas sdo verdes ou ndo sdo verdes.

H) Fagam o bem ou fagam o mal, as pessoas agem sempre por interesse proprio.

1) Todas as aves voam.

J) Ninguém ira ganhar o Euromilhoes na proxima sexta-feira, dia 11 de fevereiro de 2022.

2. Responde com Sim ou Nao as questdes do seguinte quadro:

Falsificavel? Cientifica?

A préxima semana sera propicia a
investimentos para aqueles que forem
do signo caranguejo.

Um aluno do 11°B ira obter valores no
proximo teste de Filosofia.

Ha pessoas com muita sorte.

Alguns pedacos de cobre dilatam
quando sdo aquecidos.

Todos os habitantes de Pago de Arcos
sao milionarios.

Os planetas tém Orbitas elipticas.

A lua ¢ feita de queijo.

(exercicios adaptados do manual: 50 Licoes de Filosofia — Filosofia 11° Ano, Platano Ed, 2014, pp. 182-

183)
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Resultados da ficha de monitorizacio (a verde)

Tabela para verificacao dos desempenhos nos instrumentos de avaliacdo 11B — 2° Semestre

Nomes Rel | Res Teste 3 Exercicios Oralidade
at um | Ficha de revisdes (Fil. Ciéncia + Fil. de aula (ficha de TP
0 Artei) monitorizacao sobre | C
a falsificabilidade)
14 | C-8 C-18 CE-12
15 P-12 A-14 18,55 I | 111
A-9 P-10
16 (15 | C-20 C-12 CE-16
P-15 A-6 15 I | 11T
A-16 P-7
17 |16 | C-10 C-16 CE-16
P-14 A -15,5 17,9 1 | III
A-18 P-16.5
12 (17 | C-12 C-16 CE-14
P-15 A -85 16 I | 1I
A-15 P-12
16 (15 | C-10 C-18 CE-15
P-17 A-10 14,5 IIII | IIIIX
A-16 P-145
I
I
16 (14 | C-20 C-18 CE-17
P-17 A-18 17,5 I | IIII
A-15 P-16
15 |12 |C-16 C-18 CE-11
P-15 A-85 11 i1 | 1I
A-14 P-4
0 15 | C-14 C-16 CE-11 11
P-8 A-85 I
A-8 P-4
7 8 C-16 C-16 CE-9
P-8 A-85 17,05 I | I
A-8 P-2
16 (17 | C-18 C-18 CE-14
P-17 A-155 16,85 I | III
A-18 P-12
17 | C-20 C-16 CE-16
- P-18 A-17 16,25 HII | III
A-18 P-18
16 C-10 C-16
- P-14 A-12 15 IIII | IIII
A-11 P-11 CE-11
17 | C-16 C-16 CE-14
P-17 A-125 16 m | 1I
A-12 P-125
1 G C-20 C-18
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C = Conceptualizacio

A = Argumentacio

P = Problematizacio
CE = Correciao escrita
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T P-14 A-13 TR
A-12 P-11 CE-13
I 16 [C-16 C-20 CE-14
[ ] P-15 A-15 13 I | I
A-17 P-16,5
1 B C-20 C-18
] P-20 A-175 17,2 I | I
A-18 P-19 CE-18
1 BEE C-20 C-18
[ ] P-12 A-15 16,9 I | TIII
A-15 P-13 CE-14
17 | C-18 C-18
P-15 A-14 13 ITIT | TITIIT
A-17 P-17 CE-17
16 C-16 C-18
P-16 A-17 17,7 m |1
A-18 P-17,5 CE-19
C-8
[ A-4
[ P-0
CE-10
Legenda:




Anexo 26 — Planificacao aula n°3 de Filosofia da Ciéncia

Unidade: O Estatuto do Conhecimento cientifico.
Subunidades: Ciéncia e construgdo — validade e verificabilidade das hipdteses.
Sumario: O método das Conjeturas ¢ Refutacdes. Criticas a teoria de Popper.

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacio Temp
0

Caracterizar o O método cientifico, segundo Popper, caracteriza-se por trés momentos centrais: Problema — | Leitura do Diapositivos. | Realizacao
método das Conjetura — Refutacdo. O primeiro € o ponto de partida da investigagdo. O segundo procura relatério da aula | PPTCIENCIA | do relatorio
Conjeturas ¢ responder ao problema, criando hipdteses/suposicoes/teorias explicativas e preditivas. Estas anterior. 3 de aulae
Refutagoes. serdo, por fim, empiricamente testadas: isto é: confrontadas com potenciais casos que as resumo de

possam falsificar/refutar. Leitura do Manual: texto.

resumo de texto. | Pensar, 30

Se uma hipotese/teoria ndo ¢ falsificada/refutada, isso nao significa que foi confirmada e que 11°ano.'® Realizacdo min.
Distinguir entre ¢ verdadeira. A confirmagdo tem um caracter definitivo, enquanto a corroboragao é sempre Apresentagdo de do TPC.
corroboracdo e provisoria. No futuro, a teoria/hipotese podera ja ndo resistir aos testes de falsificagdo. A diapositivos. O exemplo de
confirmacao corroboracdo significa, no maximo, uma aproximacdo a verdade, mas nunca a verdade Claude Participagdo

definitiva. A corroboragdo pede a realizag@o de novos testes de falsificacdo, enquanto a Exemplificagdo | Bernard, em: | oral.

verificagdo marca o seu fim. do método de Introducgdo ao

) Popper. Estudo da Iniciativa

1) E um método critico, pois procura activamente refutar/falsificar as hipdteses/teorias. Medicina propria.
Explicitar as 2) Evita o problema da indug@o: ndo posso verificar completamente teorias gerais a partir de Selecdo de um Experimental.
vantagens do casos particulares (problema da indugdo), mas posso falsificar teorias gerais, bastando para aluno para 160 Atitudes e 30
método de Popper | isso encontrar um Unico caso particular que a contradiga. escrever o valores. min.
(do seu critério) 3) Escapa as criticas a observagao, pois so recorre a ela no momento da Refutacfo e a sua relatério de aula. | Oralidade e

fungdo ndo ¢é suportar as hipoteses (conjeturas), mas tentar refuta-las encontrando quadro. Espirito

contraexemplos. Isto ¢: a observagdo néo ¢ o ponto de partida, ndo ¢ idealmente pura, Video- critico.

objetiva, desinteressa. E assumidamente direcionada para o um fim: a falsificagdo. Sintese!S8 Texto para

Inventividade

158 https://www.youtube.com/watch?v=AZkpMhg4q60 (Indutivismo e Falsificacionismo)

159 Texto A, 3. O Método das Conjeturas e Refutagdes, p. 1999.
160 Serdo lidos excertos de: Claude Bernard (1865), Introdugédo ao Estudo da Medicina Experimental. Lisboa: Europa-América, 2011.
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https://www.youtube.com/watch?v=AZkpMhg4q60

Apontar algumas
criticas a teoria de
Popper.

1) Nao corresponde ao que realmente se passa na pratica cientifica. (Kuhn)
2) Parece insensato descartar qualquer teoria s6 porque um teste ndo a corroborou na

totalidade. (ex: pode haver erro humano)
3) Nao da a importancia devida aos resultados positivos das investigagdes cientificas.

Selecdo de um
texto para
resumo

Dialogo
professor -
aluno.

resumo. ¢!

30
min.

161 C, Café, Eles ndo sabem que eu sonho. Um jovem poeta no pais da Ciéncia, Asa, 2001, pp. 108-113 (adaptado)
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Anexo 27 — Apresentacio do Método das Conjeturas e Refutacgoes.

Método das Conjeturas e Refutacoes
(Falsificacionismo)

. Refutacio
Problema Conjetura (testes

(hipotese) empiricos)

Trés etapas principais

“Trouxeram um dia, a0 meu
laboratério, coelhos do mercado.
Colocaram-nos numa mesa onde

urinaram. Observei, por acaso, que a
sua urina era clara e acida. Este facto
impressionou-me, porque os coelhos
tém geralmente a urina turva e
alcalina por serem herbivoros,
enquanto os carnivoros, como se sabe,

Claude Bernard (1865), Introducéo ao tém pElD contrario. urinas claras e
Estudo da Medicina Experimental. Lisboa: %

Europa-América, 2011. N acidas.”
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Problema

» O ponto de partida para a ciéncia, ao contrario
do que pensavam os indutivistas, nao pode ser a
observacao pura e imparcial dos factos, mas sim
um problema levantado por uma observacao que
entra em conflito com as teorias e expetativas de
que ja dispomos.

" consn

> Depois da formulacio do problema compete ao cientista
encontrar uma hipotese que seja uma possivel resposta a esse
problema.

» Essa hipotese pode ser uma suposicio arrojada, imaginativa,

mas devidamente fundamentada, concebida para tentar
explicar os factos e fazer boas previsoes.

» Popper designa por conjeturas este tipo de hipodteses.




“Isto acontece
porque os coelhos
estao em jejum.
Quando os coelhos
estdo em jejum ¢
como se 1ossem
carnivoros.”

Exemplo

Segundo Popper,
tenho de tentar
falsificar a minha
teoria... Mas como
¢ que posso fazer

isso?

131

Relutacao

> Se ja temos uma hipotese, o préximo passo é testi-la. Para isso, temos de
deduzir consequéncias (fazer previsdes) dessa teoria e confronti-las com a

experiéncia.

» Mas ao contrario do que acontece no método indutivista ou no hipotético-
dedutivo tradicional, Popper diz-nos que o cientista nao procura
confirmar/verificar a sua hipotese, mas sim refuta-la, falsifica-la.

> Um teste até pode confirmar a teoria, mas isso niio nos permite dizer, com
certeza, que ela é verdade. Porém, se um so6 teste a falsificar, isso é suficiente

para nos dar a certeza de que ela é falsa!

*Tens de alimentar um
coelho com carne e
observar se a urina ¢
clara e acida tal como
acontece com um coelho
em jejum.

*Se iss0 nao acontecer, a

“_ tua teoria é falsificada.

Exemplo




~ Imaginemos, entiio,

ue a minha teoria é
alsificada... Depois
faco o que?

~ Bem, teras de arranjar
outra teoria para
substituir essa... e
também esse tera de ser

\ submetida a testes de

. falsificacdo...

7 Perplexidade
inicial

Problema

3

E se desta vez nio
conseguir falsificar a
minha teoria? Isso
quer dizer que ela é
verdadeira?

0! Quer dizer apenas que ela
foi corroborada (fortalecida).
Teras de fazer testes ainda mais
severos para veres se ela resiste

ou nio!
\Sintese geral ‘

_ [ Tentativa de
Conjetura ‘ refutagio Resiste
) aos testes

Hipotese Observagao
(testes

(Teona) experimentais)

Nao resiste
aos testes
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Corroborada
{continuam
os testes)

Refutada
{nova
hipétese)

| Corroboragao |



Anexo 28 — Planificacdo da aula n°S de Filosofia da Ciéncia

Unidade: O Estatuto do Conhecimento cientifico.
Subunidade: A racionalidade cientifica e a questao da objetividade.
Sumario: 1. Introducdo ao estudo de Thomas Kuhn. Exercicios.

ciéncia segundo T.

paradigma aceite. Mas, por vezes, surgem problemas que nao

[Aula 5]
Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliacao Temp
0
Caracterizar a Kuhn aborda a ciéncia de um ponto de vista historico e | Correcdo do TPC Relatorio de aula. | Realizacao
abordagem de Thomas | socioldgico. Importa-lhe analisar de perto — e ao longo da historia do relatério
Kuhn a Filosofia da — as praticas das comunidades cientificas, as agdes concretas dos | Leitura de relatorio Texto para de aulae
Ciéncia cientistas, o contexto em que se dé o seu dia-a-dia. da aula anterior. resumo: Alvaro resumo de
Nunes, “Ciéncia e | texto. 3Q
Paradigma: modelo explicativo geral que orienta a pratica | Leitura de resumo de | Objetividade”, in min.
Definir o conceito de cientifica.  Inclui:  pressupostos teoricos, procedimentos | texto da aula z (parte referente | Participagdo
paradigma. exemplares, crencas, valores basicos que devem reger a pratica | anterior. a Kunh) oral.
cientificas.
Leitura e Textos.'® Iniciativa
Identificar as fases da Pré-ciéncia; ciéncia normal; acumulacdo de anomalias; crise; | explicitagdo de um propria.
evolugdo da ciéncia ciéncia extraordindria; revolugdo cientifica; texto por parte dos Manual: Pensar,
segundo T. Kuhn. alunos sobre a teoria | 11° ano. Atitudes e 30
de Kuhn. valores. min.
Pré-Ciéncia: existéncia de varias escolas de investigacdo com Diapositivos
Descrever as fases da diferentes perspetivas sobre o seu campo de estudo, desde os | Apresentacdo de PPTCIENCIAS Espirito
ciéncia segundo T. pressupostos tedricos, as metodologias e objetivos: ainda ndo hd | diapositivos. critico.
Kuhn. um paradigma que possibilite e congregue uma comunidade Oralidade e
cientifica. Ciéncia normal: pratica cientifica orientada pelo | Analise de exemplos | quadro. Inventividade
paradigma; momento de continuidade e estabilidade, onde apenas | para clarificagio das
Explicitar as fases da se pretende explicar os dados que forem surgindo a luz do | fases da ciéncia. Exemplos/

162Thomas Kuhn, “A Estrutura das Revolug¢des Cientificas”, Guerra & Paz, 2009, pp. 115-119.
Thomas Kuhn (1963), “The function of Dogma in Scientific Research”, Trad. Luis Verissimo, pp. 354-355.
Lisa Bortolotti, “Introdugdo a Filosofia da Ciéncia.”
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https://criticanarede.com/anunescienciaeobjetividade.html

Kuhn. conseguem ser resolvidos seguindo os preceitos do paradigma | Visionamento e Imagens.'®?
vigente: esses problemas sdo as anomalias. Quando surgem muitas | analise de video.

_ _ anomalias, o proprio paradigma, e a ciéncia normal que se faz a Video.!6* 30
Relacionar o conceito | partir dele, entra em crise. A ciéncia que se faz em tempo de crise, | Exercicios. min.
de revc;lug:ao c;je.ntlflca da-se o nome de ciéncia extraordiniria. Aqui reavalia-se o Exercicios para
com o de paradigma e paradigma vigente. E caso haja, de facto, uma rutura com ele, | Sele¢dao de aluno TPC: Manual, pp.
ciéncia normal. ~ S .

falamos em revolucdao cientifica. Esta inaugura um novo | para escrever o 208-209

paradigma, que traz consigo uma nova forma de compreender os | relatorio de aula.
fendmenos e de os investigar, dando origem a um novo momento
de ciéncia normal. Selecdo de texto para
resumo.

163 Representacdes ilustrativas da alteracdo de paradigmas. (Heliocentrismo, Geocentrismo, Relatividade, Evolucionismo, Revolugdo Quimica, etc)
O caso de Ignaz Semmelweis: alguém que foi ridicularizado pela comunidade cientifica ao sugerir uma hipdtese andmala face ao paradigma vigente — a hipotese de que lavar as mdos pode
salvar vidas. Ver noticia no Publico: https://www.publico.pt/2020/04/05/ciencia/noticia/homem-descobriu-lavar-maos-salvava-vidas-ridicularizado-1910146

164 video em: https://www.rtp.pt/play/estudoemcasa/p7885/e548097/filosofia-area-de-integracao-10-e-11-ano. (min: 22:45min — 27:54 min)
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https://www.rtp.pt/play/estudoemcasa/p7885/e548097/filosofia-area-de-integracao-10-e-11-ano

Anexo 29 — Exemplo de trabalho de casa e respetiva correcio.

Correciao do TPC — (manual) Pensar 11°, Filosofia, pp. 208-209.

Pagina 208.

1. Qual a relacio entre «paradigma» e «ciéncia normalb».

R: O paradigma consiste num conjunto de pressupostos tedricos gerais, leis, técnicas e
crencas que sdo partilhas pela comunidade cientifica num determinado periodo e que
orienta a sua pratica, levando essa comunidade a formular umas questdes € nao outras, a
ter umas expetativas e ndo outras, etc. Esse periodo ¢ o da ciéncia normal. Assim, a
relagdo entre os dois fica clara: o paradigma ¢ responsavel por orientar, por dirigir, a
pratica cientifica no periodo da ciéncia normal.

objetivo?

R: O periodo de ciéncia normal ¢ caracterizado pela existéncia de uma certa harmonia e
estabilidade na investigacdo cientifica, mas também por um certo conformismo ou
conservadorismo. Neste periodo pretende-se explicar os novos dados que vao surgindo, e
que Kuhn designa por enigmas, recorrendo as teorias que existem dentro do paradigma
vigente. Pretende-se, por conseguinte, aprofundar e dar continuidade a esse mesmo
paradigmas, isto €, a tudo quanto ele pressupde e implica, € ndo o criticar ou coloca-lo em
causa.

Se virmos o paradigma como uma lente que usamos para investigar o mundo, a
investigacdo que fazemos usando essa lente corresponde a ciéncia normal e o seu objetivo
¢ ir explicando e aprofundando, de acordo com essa mesma lente, aquilo que de novo
vamos encontrando.

Pagina 209.

1. Como é que se instala uma crise na histéria da ciéncia?
Uma crise instala-se quando as teorias aceites pelo paradigma vigente deixam de

conseguir explicar ou acomodar certos novos casos relevantes. Estes casos sao designados
por anomalias, precisamente na medida em que ndo se adequam ao que ¢ esperado pelo
paradigma vigente, podendo, inclusive, coloca-lo em causa. Retomando a imagem
anterior, podemos dizer que, a certa altura, encontramos varios dados que ndo podem ser
convenientemente explicados recorrendo a lente que estamos a usar, colocando em causa
certos aspectos que ela toma por certos: € esse 0 momento de crise.

2. Como é que os cientistas a enfrentam?
R: Os cientistas enfrentam a crise reavaliando o paradigma vigente. Alguns serdo da

opinido de que ele so precisa de uns ajustes de forma a resolver a crise, outros serdo da
opinido de que € necessaria uma abordagem radicalmente diferente, isto €, uma rutura
com o paradigma. Estes tltimos tentam criar teorias e praticas novas e mais criativas.
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3. Quais as saidas possiveis para uma crise?

R: T. Kuhn distingue trés resolugdes possiveis para uma crise: a) a ciéncia normal
consegue lidar com o problema responséavel pela crise — ajustando, por exemplo, o seu
paradigma; b) o problema ¢ reconhecido enquanto tal mas nao ¢ resolvido, sendo posto
de lado para as geragdes futuras tentarem resolver; c) a crise ¢ resolvida através da
alteracdo de paradigma: ha uma rutura radical como os pressupostos basicos do antigo
paradigma, bem como com as suas praticas: altera-se a forma como se vé o mundo do
ponto de vista da ciéncia e falamos entdo em revolugao cientifica.

4. Como se define «ciéncia extraordinaria»?
R: A ciéncia extraordindria define-se pelo conjunto de praticas cientificas que sdo levadas
a cabo nos periodos de crise. Algumas dessas praticas ainda ocorrem dentro do paradigma
vigente e sdo levadas a cabo por aqueles que pretendem manter o paradigma. Tentam, por
exemplo, reajusta-lo de forma a dar conta das anomalias. Mas, simultaneamente, outros
cientistas comegam por desenvolver ideias e praticas a margem desse paradigma
dominante, uma vez que estd em cise. Essas praticas caracterizam-se por serem criativas,
excéntricas, novas. A ciéncia extraordinaria ¢ o momento em que a ciéncia normal, por
ter entrado em crise, “sai fora da caixa”. Por isso aparecem varias teorias que concorrem
entre si para o lugar de novo paradigma. Esta fase da ciéncia caracteriza-se por ser uma

fase de grande turbuléncia, mudangas bruscas e possiveis ruturas.

5. Em que circunstincias a crise dd lugar a uma revolucéo cientifica?
R: A crise dé lugar a uma revolugdo cientifica quando o seu desfecho ¢ o aparecimento

de um novo paradigma. Esse ¢ novo paradigma marca uma rutura, uma descontinuidade
fase ao anterior. E a mudanga de lente. Os pressupostos tedricos gerais alteram-se, bem
como as leis e as técnicas de aplicagao desses pressupostos. Também os instrumentos
usados podem sofrer alteracdes. Com a mudanga de paradigma, isto ¢, com a revolugdo
cientifica, a dire¢do da investigagdo passa a ser outra, pois corresponde a novas normas
de legitimagao do trabalho cientifico, ¢ orientada para outros objetivos, faz usso de outras
metodologias, etc. Podemos dizer que isto ocorre de facto quando, a certa altura, altura
essa que marca o desfecho da crise, a comunidade cientifica em geral aceita a faléncia do
paradigma até entdo vigente e o surgimento de uma nova forma de ver o mundo — isto ¢:
um novo paradigma. Depois reinicia-se o ciclo com outro periodo de ciéncia normal.

136



Anexo 30 —Tabela (preenchida) do Exercicio de Revisoes.

A) Tabela exercicio de revisoes.

Tabela comparativa Popper-Kuhn: a preencher na sala de aula a medida que se vai visualizando o seguinte video:

https://www.youtube.com/watch?v=gEx_YgMKgAO

KARL POPPER

THOMAS KUHN

ABORDAGEM
/PERSPETIVA

Abordagem racionalista e critica. Pretende
descrever a investigacao cientifica como ela se faz
(de um ponto de vista logico)

Abordagem historicista e socioldgica: as teorias
cientificas resultam do contexto historico, social e
pessoal daqueles que fazem ciéncia. Importa saber
como os cientistas trabalham no dia a dia.

VERDADE

A verdade funciona como um ideal regulador da
pratica cientifica. O Falsificacionismo implica uma
aproximacio a verdade, na medida em que as
teorias mais yerosimeis sao as que melhor resistem

aos testes empiricos.

A verdade é relativa ao paradigma vigente e, sendo
definida no seu interior s6 pode ser entendida
dentro dos limites que ele impée. Sendo os
paradigmas incomensuraveis, nao é possivel dizer
que o paradigma adoptado represente uma
aproximaciao a verdade.
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http://www.youtube.com/watch?v=qEx_YqMKgA0

OBJETIVIDADE

Ainda que a criatividade do cientista seja
importante na criacio das conjeturas, uma vez que
estas sio testadas segundo critérios experimentais
rigorosos, podemos dizer que o conhecimento
objetivo é possivel através do método das conjeturas
e refutacoes (ou falsificacionismo)

Apesar de haver critérios objetivos para a escolha
entre teorias e paradigmas, eles sao insuficientes.
Nao so a aplicacao desses critérios objetivos se faz
através de consideracdes subjetivas, como o
proprio cientista e a comunidade onde se insere é
indissociavel de fatores sociologicos, psicologicos,
ideologicos, economicos, etc. Tudo isto faz com que
nio haja objetividade.

ROGRESSO NA
CIENCIA

A ciéncia progride através da falsificacio/refutacio
de teorias. Vamos avancando em direcdo a verdade
— que se mantém sempre como ideal regulador —
através de tentativa e erro. Nunca podemos dizer
que chegamos a verdade definitiva, mas esta
evolucio é continua, ainda que, por vezes, irregular.

A ciéncia progride ou evolui através das
revolucdes cientificas, ou seja, das alteracoes de
paradigmas. Isto é: progride por ruturas, por
descontinuidades. Porém, como os paradigmas
nio podem ser comparados, nao podemos dizer
que um melhor do que o outro. Por isso, a ciéncia
nio progride em direcio a verdade nem a
qualquer outro fim. A existir acumulacao de
saber, esse acontece apenas dentro do paradigma,
mais concretamente na fase da ciéncia normal.

CRITICAS

Acaba por nao dizer como se faz a investigaciao
cientifica, mas antes como ela deveria ser feita. Nao
é descritivo, mas normativo. Por isso, a sua
perspetiva ndo corresponde ao que se passa
realmente na pratica.

E insensato descartar uma hipétese s6 porque um
teste nao a corroborou na totalidade.

Popper desvaloriza as descobertas e aplicacdes
praticas positivas da ciéncia.

A ideia de que os paradigmas niao podem ser
comparados levanta problemas: 1) isso ndo parece
ser, historicamente, verdade; 2) conduz-nos ao
irracionalismo; 3) nio se coaduna com o facto de
as teorias irem explicando cada vez mais
fenomenos e com uma maior capacidade
preditiva; 4) conduz-nos ao relativismo cientifico,
pois sendo assim a ciéncia é s6 mais uma forma de
explicar o mundo, ao de qualquer lenda ou mito.
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Como as teorias cientificas nunca sao verdadeiras,
mas apenas corroboradas, enquanto niao aparece
um novo teste para as falsificar, podemos perder
alguma da confianca que temos em muitas teorias
cientificas.

Se quem acredita em lendas o faz devido a fatores
subjetivos, e quem escolhe uma teoria e nao outra
também o faz maioritariamente devido a esses
fatores, como distinguir um do outro?
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Anexo 31 — Ficha de revisoes de Filosofia da Ciéncia (+ critérios e
correcio)

ae'PA

agrupamento de escolas
Grupo I — Problematizaciao (2x100 pontos) de P‘a';ﬂ de Arcos

Ficha de revisdes — 112 B. (45 minutos)
Professor estagiario Tiago Ribeiro.

Escola Secundaria Luis de Freitas Branco, 25 de fevereiro de 2022. ~

Escolha miiltipla da ficha de revisoes (F. Ciéncia) -> realizada na plataforma Teams.

1. Uma das vantagens do conhecimento de senso comum...

A) ¢éajudar a resolver problemas do quotidiano.
B) Construir teorias.
C) Ser critico em relagdo ao mundo.

D) Permitir a evolugdo do conhecimento.

2. O conhecimento cientifico difere do conhecimento de senso comum...

A) porque ¢ assistematico.

B) apenas porque ¢€ sistematico.

0

D) porque visa explicar os factos, mas nao sistematicamente.

3. Uma proposicio empiricamente verificavel é aquela que...

A) Pode ser refutada pela experiéncia.

B)

C) Tem de ser comprovada pela experiéncia.
D) Tem de ser refutada pela experiéncia.

4. Segundo a perspetiva de Kuhn ha dois periodos distintos na investigacao
cientifica:

A) Ciéncia normal e enigmas.

B)
() Ciéncia extraordinaria ¢ crise.
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D) Ciéncia extraordindria e revolugdo cientifica.

Grupo | — Problematiza¢ao (2x100 pontos) -> realizado em aula

1. Lé atentamente o texto e responde as questdes. (a — 40 pontos; b — 60 pontos)

“O problema que na altura me preocupava ndo era “quando ¢ que uma teoria ¢
verdadeira?”, ou “quando ¢ que uma teoria € aceitavel?”. O meu problema era diferente.
Queria distinguir _entre ciéncia e pseudociéncia, sabendo muito bem que a ciéncia
muitas vezes se engana, € que a pseudociéncia muitas vezes se engana.”

Karl Popper, Conjeturas e Refutagoes, Coimbra, Almedina, 2003, 55.

Nota: Para explicitar em que consiste a resposta de Popper tem em conta sobretudo (mas néo so!)
o conceito de falsificabilidade. Para relacionar essa resposta com a tese de Popper acerca da
objetividade e do progresso na ciéncia presta especial atengdo as nogdes de corroboragdo e de

verossimilhanca.

a) Identifica o problema filoséfico que o autor refere e explica brevemente
em que consiste esse problema.

Critério _de correcio (40 pontos no total): 20 pontos se identifica o “problema da

demarcacao”; 20 pontos de explica plenamente em que consiste esse problema.

b) Apresenta a resposta de Popper ao problema em causa e relaciona-a com
a sua posicdo acerca da objetividade e o progresso na ciéncia. (60 pontos
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Critério de correcdo (60 pontos no total): refere e explica a “falsificabilidade” (20 pontos);

refere e explica a “corroboragéo” e “verosimilhanga” em relagdo ao problema do progresso da
ciéncia (20 pontos); relaciona a tese de Popper acerca da objetividade e do progresso da ciéncia
com o conceito de “falsificabilidade”, dizendo que a ciéncia avanga por eliminacdo de erros (20
pontos).

2. Lé atentamente o texto e responde a seguinte questio.

“Ao aprender um paradigma, o homem da ciéncia adquire simultaneamente uma teoria,
métodos e critérios de juizo, em geral, numa inextricavel combinagdo. E por isso que com
as mudangas de paradigma ha geralmente um significativo deslocamento dos critérios que
determinam a legitimidade dos problemas assim como das solugdes.”

Thomas Kuhn, 4 Estrutura das Revolugées Cientificas, S. Paulo, Editora Pespetivas, p. 114.

Clarifica a no¢ao de paradigma e explicita as circunstincias que conduzem a uma
mudanca de paradigma. (100 pontos)

Nota: Para responderes a esta questdo tem em conta as fases e elementos da histdria da ciéncia
tal como Kuhn os descreve. Presta especial atencao as no¢des de anomalia, ciéncia extraordindria,
crise e revolucdo cientifica.
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Critério de correcio (100 pontos no total): clarifica plenamente a no¢do de paradigma (40

pontos); descreve tudo o que esta envolvido na mudanga de paradigma — passando pelas nogoes
de anomalia, ciéncia extraordinaria, crise e revolucdo cientifica (60 pontos).

Grupo IT — Argumentacio (2 x 100 pontos)

1. Leé o texto e responde a questdo colocada. (100 pontos)

“A ciéncia comega com a observagao", afirma Bacon (...). Proponho-me substituir esta
formula baconiana por outra. A ciéncia (...) comega por problemas, problemas praticos
ou problemas teodricos.”

K. Popper, O Mito do Contexto, Lisboa, Edi¢des 70,2009, p. 161.

Quais sao as criticas de Popper ao método indutivista de que a ciéncia come¢a com
a observacao? Concordas com essas criticas? Justifica recorrendo a exemplos.

Critérios de correcio (100 pontos no total): indica e explicita todas as criticas de Popper a

natureza e papel da observagdo no modelo indutivista (70 pontos); da a sua opinido pessoal e
fundamenta-a (30 pontos).

2. Responde a seguinte questio. (100 pontos)

Antes de Galileu mostrar que a Terra girava em torno do Sol, acreditava-se, geralmente,
que era o Sol que girava em torno da Terra, sendo esta o centro do Universo.

era que, segundo Kuhn, podemos dizer que com a teoria de Galileu estamos mais
S do Kuh d d t de Galil t

proximos da verdade do que estavamos antes? Concordas com Kuhn? Justifica.
Nota: Para responderes a questdo tem em conta a tese da incomensurabilidade, bem como os

critérios de escolha entre teorias e a posicdo de Kuhn sobre a objetividade da ciéncia.
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Critérios de correcdo: explicita a tese da incomensurabilidade dos paradigmas e
relaciona com a questao da verdade (40 pontos); refere a existéncia dos critérios objetivos
de escolha entre teorias e explicita a sua dimensao subjetiva (40 pontos); da a sua opinido
fundamentada sobre a posi¢ao de Kuhn (20 pontos).
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Anexo 32 — Planificacdo tematica de Filosofia da Arte

Unidade: A dimensao estética — analise e compreensdo da experiéncia estética [Filosofia da Arte]

Sub-Unidade: A criacdo artistica ¢ a obra de arte.

4 aulas (90 minutos).

Competéncias Conteudos Estratégias Recursos Avaliagao Aulas
Problema central da Filosofia da Arte, que consiste em procurar | Exposicao dialogada. Relatorios. Participagdo
Formular o problema uma teoria filosofica da arte que defina as caracteristicas que oral voluntaria.
da definicao de arte. formam a esséncia da arte, sintetizando-as num conceito que Selecdo de textos para Resumos de
explique o que faz com que algo seja arte (ou por vezes, propor | resumo. textos. Problematizagao
0 que deve ser considerado arte). e inventividade.
Elaboragao e leitura de Oralidade.
Reconhecer a Tendo em conta a diversidade e disparidade daquilo que ¢é relatérios de aula. Realizagao dos
dificuldade em dar uma | considerado arte (especialmente a partir do século XX), como Computador | relatérios e
definicao de arte. encontrar uma defini¢do que capte o que ha de comum em todas | Apresentacao de e internet. resumos. 1
essas obras e que so eles tenham? diapositivos.
Projetor. Participacdo nos
Explicar a teoria da E arte aquilo que representa/reproduz fielmente alguma Contemplacgao e analise exercicios de
arte como realidade (ndo s6 a aparéncia bela dos objetos fisicos, mas de obras de arte. Quadro. aula.
representacao também comportamentos humanos, principios, valores ou ideais
belos, bens e justos, etc). Visionamento de videos | Diapositivos. | Espirito critico.
(video-arte, excertos de
filmes, curtas-metragens, | Videos. Autonomia. —_—
Teoria expressivista: a obra de arte como veiculo de expressdo | performances, etc)
Explicitar as teses de sentimentos ou emogdes vividas pelos autores. Como tal, é Imagens. Ficha de
centrais das teorias também um catalisador desses sentimentos/emocgdes naqueles Contemplacgao e analise revisoes.
expressivista e que a contemplam. Autores: L. Tolstoi e R. G. Collingwood. de imagens (quadros, Fichas.
formalista. Teoria formalista: o que faz de algo uma obra de arte ¢ o facto instalacdes de arte Atitudes e
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Problematizar as teses
das teorias
expressivista e
formalista recorrendo a
de obras de arte
concretas.

Enunciar as criticas
mais comuns as teorias
expressivista e
formalista.

de possuir uma forma que pode ser apreciada esteticamente (a
forma significante, segundo Clive Bell).

Seréd que toda arte exprime sentimentos/emocdes? E a arte
conceptual, por exemplo? Sera que toda a arte tem uma forma
significante? O que se entende, realmente, por isso? E o teatro, o
cinema, o romance?

Criticas as teorias expressivistas: 1) a inacessibilidade dos
estados mentais dos artistas; 2) reduz os sentidos da obra a um
unico (o do sentimento do artista); 3) nem sempre o artista sente
0 que a obra exprime; 4) ha muita arte altamente valorizada que
ndo parece exprimir qualquer sentimento/emogao.

Clarificar as teses
centrais das teorias ndo
essencialistas (teoria
institucional e teoria
histérico-intencional)

Descrever criticas mais
comuns as teorias
institucional € a
histérico-intencional.

Teorias que colocam a hipdtese de ndo haver uma esséncia da
arte, sendo este um conceito aberto e em expansao. Duas delas
sdo: 1) Teoria institucional (Dickie inspirado em Danto): E o
contexto cultural e institucional que classifica de “arte” a uma
obra e ndo as suas propriedades. Teoria historico-intencional
(Levinson) ¢ a ligagdo especifica que uma obra estabelece com
outras obras do passado, ja consideradas arte, que lhe confere o
estatuto de arte. E o artista que faz essa ligagio — e ela tem de
ser intencional.

Criticas a teoria institucional: 1) o caso da arte adventicia; 2)
circularidade e falta de informatividade; 3) arbitrariedade ou
critérios ocultos? Criticas a teoria historico-intencional: 1) o
direito de propriedade; 2) auséncia de intencionalidade; 3) o

contemporanea, etc)

Audigao de excertos de
pecas musicais de varios
géneros e tempos.

Partilha de recursos
digitais. (canais de
musica pouco acessivel,
canais de “video essays”
sobre arte
contemporanea, cinema,
etc).

Recomendacgao de
documentarios e filmes.

Trabalhos de casa.
Exercicios de aula.

Debate final.

Poesia.

valores.
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Tomar posicao acerca
do problema de definir
a arte.

problema da “primeira arte”; 4) excesso de inclusividade?

Sera possivel encontrarmos uma esséncia de arte? Se sim, qual a
teoria que parece ser mais robusta? Se ndo, porqué? E dentro das
teorias nao essencialistas, qual a mais satisfatoria? Serd sequer
sensato querermos definir algo que parece estar sempre a frente
de qualquer defini¢ao?
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Anexo 33 — Planificacio da aula n°1 de Filosofia da Arte

Competéncias Contetdos. Estratégias Recursos Avaliagdo Tempo
O que ¢ a arte? O que € que tem de estar presente num Leitura de relatorio da Oralidade. Participacao
Formular o problema da | determinado objeto (musical, pictorico, performativo, aula anterior. oral voluntaria.
definigdo de arte. conceptual, etc) para que ele seja considerado arte? Como Diapositivos.
distinguir o que ¢ arte daquilo que ndo ¢? Fazer da introdugdo a PPTFARTEI | Problematizagao
tematica um e inventividade.
“happening”!'®’ Computador
Reconhecer a Tendo em conta a diversidade e disparidade daquilo que ¢ com acesso a | Realizacdo dos | 75 min.
dificuldade em daruma | considerado arte (especialmente a partir do século XX), Analise de obras de arte | internet. relatérios e
defini¢ao de arte. como encontrar uma defini¢do que capte o que ha de (pictdricas, instalacdes, resumos.
comum em todas essas obras e que s6 eles tenham? conceptuais) Projetor.
Participagao nos
1) Procurar uma esséncia de arte: um conjunto de condigdes | Visionamento de videos. | Quadro. exercicios de
necessarias e suficientes para algo ser arte, sendo que essas | (excerto de filme, aula.
Caracterizar dois modos | condigdes estdo presentes em todas as obras de arte e s6 performance, danga) Texto para
distintos de responder ao | nelas — Teorias essencialistas. 2) Abandonar a pretensao de resumo. 6 Espirito critico.
problema da definicdo encontrar essas condi¢gdes necessarias e suficientes, Escuta de excertos de
de arte. reconhecendo que o conceito de arte ¢ um conceito aberto, | pecas musicais. Relatorio de | Autonomia. 15 min.
em constante expansao — Teorias ndo essencialistas. aula.
Apresentagdo de Atitudes e
diapositivos. valores.

165 Além de se introduzir este conceito da arte contemporanea, fazer da aula uma potencial obra de arte criada por todos aqueles que estdo presentes, tem também a
vantagem de ndo sé envolver os alunos na tematica, mas de lhes mostrar que aquilo que é considerado Arte tem variado muito no ultimo século e meio, o que dificulta a
nossa investigacdo acerca da esséncia da arte. Com esta introdugdo, os alunos também ficardo a entender de que modo o aparecimento das diversas teorias da arte
(essencialistas e ndo essencialistas) estdo intimamente ligadas com a arte que se fazia quando foram criadas. Os exemplos de obras trazidas para o happening foram aqui
colocados a posteriori. A maioria foram selecionadas por mim, de forma mais ou menos improvisada. Outra, especialmente pictdricas, foram sugestdes de alunos.

166 Aires de Almeida in “O que €é a arte?”, em: https://criticanarede.com/fil_tresteoriasdaarte.html.
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Videos.'?’
Selegdo de aulo para

fazer relatorio de aula. Imagens. '
Sele¢do de texto para Musica.!®
resumo.

TPC: pensar em criticas a
teoria da arte como
imitagao.

167 No contexto do “happing”: videos de performances, instalacdes, video-art, arte conceptual. Alguns exemplos do percurso do happening: Damien Hirst, Francis Alys
(https://www.youtube.com/watch?v=WvkTLAdKP24, https://www.youtube.com/watch?v=4eNugLnFaYA), Santiago Sierra
(https://www.youtube.com/watch?v=naoYNgnDUI8), Marina Abramovic (varios “clips” de performances), Piero Manzoni e Wim Delvoye
(https://www.youtube.com/watch?v=gD8hwJH3mMo). Vimos também um anuncio publicitario de um perfume que, segundo alguns criticos, por desafiar o género (e pela
incrivel coreografia e dancga), pode ser considerado arte: https://youtu.be/NoMqvniiEkk - sera arte?

E ainda: Tarkovsky, Ivan’s Childhood (The Kiss Scene) https://www.youtube.com/watch?v=1plWZqqVbr0 (A arte como algo que mostra outros lados férteis de sentido
naquilo que ¢ foi ja visto mil vezes - neste caso, o beijo no cinema)

168 As imagens apresentadas serdo maioritariamente de pegas pictdricas centrais na Histéria de Arte, (mas também esculturas). Isto esta incluido no “happening”. Os alunos
contribuirdo com os sues conhecimentos, podendo pesquisar algumas obras. O professor tem aqui o papel de conferir sentido as sugestdes dos alunos, nomeadamente
ordenando temporalmente as obras, de forma a clarificar como aquilo que é considerado arte, neste caso visual, tem variado. Algumas obras visualizadas: Bosh, Blake,
Veldzquez, Rembrandt, Manet, Monet, Picasso, Malevich, Duchamp, Magritte, Dali, Banksy, Pollock, Rauschenberg, Brancusi, Giacometti, Louise Bourgeois, Barbara Kruger,
entre outros.

169 Excertos de uma musica-video da banda “The Residents” (https://www.youtube.com/watch?v=hr-16-gxecg).
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Sumario: A teoria da arte como representacdo. A teoria da arte como expressao.

Anexo 34 — Planificacio da aula n°2 de Filosofia da Arte

Competéncias Contetdos. Estratégias Recursos Avaliagao Tempo
Clarificar a teoria da arte | E arte aquilo que representa, reproduz fielmente a Leitura de relatorio da Oralidade. Participacao
como realidade (ndo s6 a aparéncia bela dos objetos fisicos, mas | aula anterior. oral voluntaria.
representacdo/imitacdo. | também comportamentos humanos, principios, valores ou Diapositivos.
ideais belos, bens e justos, etc) Leitura de resumos em AULA2(F.Arte) | Problematizacao
atraso. e inventividade.
Enunciar criticas a teoria | A teoria da arte imitagdo/representacdo € ponto Computador
da arte como abrangente. Deixa de fora muita da musica, arquitetura, Exposicao dialogada. com acesso a Realizagdo dos
representacao/imitagao literatura, etc. Além disso, o facto de ndo ser mais internet. relatorios e 30 min..
recorrendo a contra valorizada a arte que melhor imita ou outra coisa, mostra | Apresentagdo de resumos.
exemplos. como esse critério parece ser, de facto, errado. diapositivos. Projetor
/Quadro Participagdo nos
Uma obra de arte ¢ uma emog¢ao transformada em ideia na | Andlise de exemplos: exercicios de
Explicitar as teses mente do artista e que ele materializa num objeto (quadro, | obras de arte (pictéricas, | Texto para aula.
principais da teoria da poema, video, performance, etc). Assim, a arte constitui- | instalagdes, conceptuais) | resumo.
arte como expressao. se como via de clarificagdo (e transformacao) emocional Espirito critico.
do artista e do seu publico. Visionamento de videos. | Relatorio de
(excerto de filme, aula. Autonomia.
Sera que toda a arte exprime sentimentos/emocdes? E performance, danga) 30 min.
Problematizar a teoria da | como € que podemos ter a certeza que temos acesso ha Imagens. '7° Atitudes e

170 paulo Bruscky (performance — O que é a arte? Recife, 1978); Gustav Klimp, The Kiss (1907-1908); Johannes Vermeer, The View of Delf (1660-1663); Exemplos de hiper-
realismo: escultura de Sam Jinks (Austrdlia, 1973-) e pintura de Dennis Wojtkiewicz (EUA, 1956-).
Criticas a teoria da arte como representagao (exemplos): Wassily Kandinsky, Composi¢cdo VIII, 1923; Piet Mondrian, Composi¢do com Grande Plano Vermelho, Amarelo...
(1921), Frank Lloyd Wright, Fallingwater (1936-1964); Mark Rothko, Untitled (1955); Rui Chafes, Durante o Sono (2002);
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arte como expressao.

emogao original do artista? Isto é, como podemos aceder,
através do objeto de arte, a intencdo do artista, onde reside
a verdadeira obra?

Escuta de excertos de
pecas musicais.

Selegdo de aulo para

fazer relatorio de aula.

Selegdo de texto para
resumo.

Video.!"!
Musica. 7
Poesia.!”?

Texto para

resumo. 174

valores.

30 min.

Teoria Expressivista. Pintura: Caspar David Friedrich, “Caminhante sobre mar de névoa” (1818); Edvard Munch, “O Grito” (1893). William Turner (1775-1851), “O

Naufragio” (1805).

171 contra-exemplos a teoria da arte como imitacdo/representacdo: Karlheinz Stockhausen (1928-2007) KONTAKTE (excerto) + "Helicopter String Quartet” :
https://www.youtube.com/watch?v=4klypWdjST4 + https://www.youtube.com/watch?v=13D1YY BvWU.

Exemplos da arte expressivista no cinema: The Passion of Joan of arc (1928), Carl Theodor Dreyer (1889-1968); Vd e Veja (1985), Elem Klimov (1933-2003). No teatro: Sarah
Kane (1971-1999). Na performance: M. Abramovic (1946-). Na dancga: Pina Baush (1940-2009).

172 Teoria expressivista (exemplo): Piotr llitch Tchaikovski (1840-1893) https://www.youtube.com/watch?v=7PtIHBCuR-Q&ab channel=ClassicalMusicOnly

173 Exemplo expressivista: excerto de DIOTIMA (Vem e acalma...), de Friedrich Holderlin (1770-1843), em Todos os Poemas.
174 Aires de Almeida, em “O que é a Arte?” - https://criticanarede.com/fil _tresteoriasdaarte.html.
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Anexo 35 — Diapositivos da 2* aula de Filosofia da Arte

I problema da definicdo da arte

* O que é que tem de estar presente
num determinado objeto (musical,
i ’g § £ , pictorico, performativo, poético,
- A¥ria da arte ! ; | SH ol conceptual, audiovisual, etc) para
comolimitacho. ! : : ~Bd que ele seja considerado arte?
- A teoria da arté® - ‘

Sumario

como expressao. | ‘ " | : * O que & que ha em comum em

Bl i S i id tudo aquilo que reconhecemos
como sendo arte. Isto é: qual ¢ a
esséncia da arte?

* Como distinguir o que ¢é arte
Paulo Bruscky, performance, Recife, 1978. daquilo que nio é?

O que ¢ a arte? N— Mas sera que a arte tem uma esséncia que a defina?

> Nio ha respostas consensuais
entre os filosofos.
sim Nao
» Existem hoje objetos e formas de
arte tio dispares — pintura, danca,
miisica, fotografia, videoarte, Y s] e
cinema, performances, instalacoes, R | [ »Teoria da arte como

etc, - que P:}";"_Cﬁ ‘l“ﬂ:e impossivel imitagao/representacio. »Teoria institucional.
ennir arte.

Teorias essencialistas Teorias ndo essencialistas

> Porém, também niio parece S » Teoria expres sta » Teoria historico-
possivel aceitarmos que tudo é i ‘ ks ; intencional.

arte! it \ > Teoria formalista.
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Teoria da arte como imitacio

» E a mais antiga teoria da arte [Platdo, Aristoteles]: defende que a
arte consiste na imitagdo da natureza, de objectos, de
acontecimentos, etc.

Teoria da arte como imitacao

» Esta teoria diz-nos que todas as obras de arte tém de imitar algo. E
as obras que imitam a realidade com maior eficacia sdo, portanto, as
melhores obras de arte.

» Mas a teoria também reconhece que nem todas as imitacdes siao
obras de arte.
(Ex: Aristoteles reconhecia que ndo estamos perante uma obra de arte
quando vemos os mais jovens imitar os mais velhos)

‘ Teoria da arte como imitacio.

» Durante muitos séculos, e de acordo com esta teoria, a arte era encarada como
um espelho que os artistas colocavam diante das coisas e no qual essas coisas
(natureza, objetos, situagdes) se refletiam.

Johannes Vermeer, “The View of Delft” (1660-1663)

Segundo esta teoria, o hiper-realismo
seria um dos melhores géneros de arte.

Pintura. Autoria: Dennis

Escultura. Autoria: Sam Jinks, Woitkiewicz, EUA, 1956-
Australia, 1973- — ’




oria da arte como imita(;z"w: criticas > Alguns autores tentaram lidar com estas criticas substituindo a imitaciao pela representacao.
» O conceito de representacao engloba o de imitacio. Ou seja: ha coisas que nio sao imitacao,
mas podem ser representacio. Isto é: podem estar la ao invés da coisa, podem representd-la.

» E obviamente errado dizer que toda a arte imita alguma coisa. Muita da :
arte moderna e contemporanea, mesmo a que € pintura, ndo imita nada. ' . 1 o " Nio

podemos dizer esta
i pintura de Kandinsky seja
» Outras formas de arte, como a musica e arquitetura, raramente imitam | X - uma imitacdo de algo, mas
alguma coisa. —~ 7/ ‘ Ao 'n talvez possamos dizer que ela
representa algo.
O autor dizia que as suas
obras, com todas as linhas,
machas de cor e formas,
representavam a vida, a
morte, a alegria e a dor.

» Segundo esta teoria, a melhor e mais valiosa obra de arte seria aquela que
melhor imitasse a realidade. Porém, as fotografias e as obras hiper-realistas,
aqueles que melhor imitam a realidade, ndo sio, de todo, as obras mais caras.

: pintura
e
escultura

, “Untitled” (1955) Rui Chafes, “Durante o Sono” (2002)
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O P p—— Teoria expressivista (arte como expressao) ‘

e cinema.

» Apesar de associada ao grande romancista russo L. Tolstoi, a teoria expressivista foi
mais desenvolvida no inicio do séc. XX por R. G. Collingwood.

Andrei Tarkovski (1932-1986)
Karlheinz Stockhausen (1928-2007) |
CERRERIS SRRk | Lev Tolstoi (1828-1910) | | R.G. Collingwood (1889-1943) |

Teoria expressivista (R. G. Collingwood)

» No final do séc. XVIII, .
pintores, poetas e : Uma obra de arte ¢ uma emocao transformada em ideia na mente do artista e

romancistas comec¢aram a - . que e¢le materializa num objeto (quadro, poema, video, performance, etc)
ver a arte como uma forma .
de exprimirem o0 seu
mundo interior: emogdes, . RS 7 |
sentimentos, imaginacio, [P N A < N 70 » Mas nio € obrigatorio que esse objeto venha a existir realmente, isto &,
etc. L . ‘ 7 NS \\ fora da mente do artista.

o e deixe do dor um » O que o artista tem de fazer ¢ clarificar (de forma intencional) para si
espelho da natureza e

passa.a ser yivespelio das. | AN R proprio a sua emogdo original através do pensamento e da imaginac3o,

experiéncias interiores do ' e e sendo que dai resulta a verdadeira obra de arte.
Edvard Munch, “O Grito” (1893)

al‘ﬁSta. Caspar David Friedrich, “Caminhante ‘
sobre mar de névoa” (1818)




Exemplos: misica e pintura

» Depois, se quiser, o artista expressa essa sua emogao ja clarificada
num objeto; e € a esse objeto que o publico tem acesso.

» Perante ele, o ptblico deve exercitar a sua imaginagao e o seu
pensamento de modo a recriar nas suas mentes a emogao original do
artista.

» Segundo esta teoria, a arte constitui-se, em ultima analise como via
de clarificagdo emocional do artista e do seu publico.

Piotr llitch Tchaikovski (1840-1893) William Turner (1775-1851), “O Naufragio” (1805)

Exemplos: no teatro | Exemplo: na
Ver documentario: “The Artist is Present™ performance e danca |

"Samuel Beckett (1906-1989) | [ sarah Kane (1971-1999) | | Marina Abramovic (1946- | | Pina Baush (1940-2009) |




DIOTIMA (Vem e acalma...)

Vem e acalma, tu que ja apaziguaste os elementos,
Gloria da musa celestial, o caos dos tempos,
Pde ordem nesta luta com sons de paz dos céus
Até que no peito do moral se una o que se apartou,
Até que a velha natureza dos homens, calma e grande,
Se erga, poderosa e serena, do tempo impaciente.
Entra no coragio carente do povo, beleza viva!
Regressa a mesa hospitaleira e aos templos!
Pois Diotima vive, como as frageis flores do Inverno;
Seu espirito é rico, mas nao deixa de buscar o Sol.
Mas o Sol do espirito, o mundo mais belo, afundou-se
E na noite gélida sé6 se ouvem os ventos em fiiria.

‘ Exemplo: poesia
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Teoria expressivista (R. G. Collingwood): criticas

* TPC — PENSAR EM POSSIVEIS CRITICAS A TEORIA DA EXPRESSIVIDADE.
PENSAR EM EXEMPLOS QUE POSSAM ILUSTRAR ESSAS CRITICAS

(pensem nas coisas que gostam e que consideram arte, bem como em
tudo aquilo que ja vimos nas aulas)

SERA QUE OS CONTRA-EXEMPLOS A TEORIA DA ARTE COMO
IMITACAO/REPRESENTACAO TAMBEM SE APLICAM AQUI?




Anexo 36 — Planificacdo da aula n°3 de Filosofia da Arte

Explicitar a tese

E arte a obra cuja relagdo geral entre os seus elementos estruturais

Espirito critico.

Competéncias. | Contetdos. Estratégias Recursos Avaliagao Tempo

Apontar criticas | 1) Ha obras reconhecidas como arte que nao expressdo emogdes; 2) | Leitura de relatorio e Oralidade Participagdo 30

a teoria Dificuldades em aceder aos estados mentais do artista; 3) Implica | resumos da aula oral voluntaria. | min..

expressivistas que cada obra s6 tem um sentido (o que, para muitos, a empobrece); | anterior. Diapositivos.

4) Sera realista (e justo) exigir que os artistas sintam sempre o que PPTFARTE!1 | Problematizagao

Descrever os uma obra exprime? Exposigao dialogada. e inventividade.

aspetos formais Entrevista.'”

de uma obra de | Alguns aspetos: escala, composigao, forma, linha, cor, luz, Visionamento de video. Realizagao dos

arte. textura, padro (etc) Imagens.'”® | relatorios e
Apresentagdo de resumos.

Caracterizar a diapositivos. Video.!”

nog¢ao de Relagdo/combinagéo particular de linhas, cores, formas, texturas, Participacdo nos

“forma presentes numa obra, que despertam a nossa emogao estética. Analise de obras de arte | Poesia.!” exercicios de

significante” (pictoricas, instalacdes, aula. 30
conceptuais) Musica.!” min.

175 Contra- exemplo a teoria expressivista: Jeff Goldberg, “John Cage Interview,” Soho Weekly News, September 12, 1974

176 Contra- exemplo 4 teoria expressivista: Yves Klein (1928-1962), “Untitled Blue Monochrome” (1959); Piet Mondrian, (1872-1944), Broadway Boogie-Woogie (1942);

Damien Hirst, “A Impossibilidade Fisica da Morte na Mente de Alguém Vivo” (1991); John Baldessari (1931-2020), “The pencil Story, 1972-3.; Felix Gonzalez-Torres,
Untitled (Portrait of Ross in L.A.,1991.
Forma significante (arquitetura e pintura): Basilica de Santa Sofia, Istambul (532-537); Janela da Catedral De Notre Dame De Chartres, Franga (1194-1252); Giotto di
Bondone (1267-1337); “Bacanal Diante de uma estatua de Pa”, Nicolas Poussin (1594-1665) ; Piero della Francesca, “A Flagelacdo de Cristo” (1455-1460); Paul Cézanne,
“As Banhistas” (1898-1905); Obras de Paul Cézanne, Van Ggh, Paul Gaugin, Francisco de Goya, Jackson Pollock; Forma significante no cinema (?): Andrei Tarkovsky,
“Mirror” (1975) ; Stanley Kuybrick, “2001, Odisseia no Espaco” ; Terrence Malick, “The Tree of Life” (2011) ; Alejandro Jodorowsky, “The Holy Mountain”. Na escultura:
Christo (1935-2020) e Jeanne-Claude (1935-2009)
77 Como fazer uma anélise forma a uma obra de arte: https://www.youtube.com/watch?v=sM2MOyonDsY&ab channel=Smarthistory

178 Critica 4 teoria expressivista: Fernando Pessoa, Autopsicografia (excerto).

Exemplo de forma significante: Herberto Helder: https://www.youtube.com/watch?v=Fr2xFBIQ6eg&t=196s
179 Contra- exemplo 2 teoria expressivista: https://www.youtube.com/results?search _query=John+Cage+4%3A33.

Exemplo de forma de significante: Igor Stravinski (1882-1971) e Gustav Mahler (1860-1911).
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central da teoria | faz emergir uma forma significante, isto €, uma forma que pode Visionamento de Texto.!8?
formalista ser apreciada por si mesma, na medida em que desperta no videos. (excerto de Autonomia.
(Clive bell) espectador uma emocao estética. filme, performance, Texto para
danga) resumo. '8! Atitudes e
Enunciar 1) Nem todos os espetadores sdo capazes de reconhecer uma obra valores.
criticas a teoria | de arte; 2) forma significante e emogdo estética definem-se Escuta de excertos de Relatorio de
da arte como mutuamente (circularidade) e, além disso, sdo nogdes pouco pecas musicais. aula.
“forma informativas e algo vagas 3) raramente podemos separar forma e 3 0
significante” contetdo. Sele¢io de aulo para Computador min.
(Clive Bell) fazer relatdrio de aula. | com acesso a
Selecdo de texto para internet.
resumo.

130 Clive Bell, Arte, 1914. (Excertos).
181 A Study of the Irrefutability of Two Aesthetic Theories”, de Beryl Lake, in Aesthetics and Language, ed. William Elton (Oxford, 1959), pp. 100-130. (trad. Vitor Silva).

159



Anexo 37 — Diapositivos da 3" aula de Filosofia da Arte

Criticas a teoria expressivista (arte como expressio)

» Segundo a teoria expressivista, para uma obra ser considerada arte, ela
tem de ser a expressio clarificadora (e intencional) das emogdes
individuais que o artista partilha com o espectador.

» Mas isto levanta alguns problemas:

1) Ha muitas obras reconhecidas como arte que nao
exprimem qualquer emocio.

__Edward Hopper, Nighthawks, 1942

Teoria expressivista: contra-exemplos: obras que nao exprimem emogdes Pintura/Artesanato

Teoria ex] sivista: contra los: obras que nio exprimem emocdes

“I think perhaps my own best piece, at least

the one I like the most, is the silent piece. It

has three movements, and in all of the

movements there are no sounds. I wanted my

work to be frec of my own likes and dislikes,

because I think music should be free of the

feelings and ideas of the composer. I have felt

and hoped to have led other people to feel

that the sounds of their environment

constitute a music which is more interesting

o | than the music which they would hear if they
1 J i went into a concert hall.”

John Cage (1912-1992. JeIT Goldberg, “John Cage Interview,” Soho Weakly News, Seplember 12, 1974 ves Klein (1928-1562), “Lniitled Bles Piet Mondrian, ( 187E 15t Briadivay
ver pega 4°33 no Youtube, . 5 Monochrome” (1959) Boogie-Woogie (1942)

‘Teoria expressivis contra-exemplos: obras que nao exprimem emogoes Teoria expressivi ¢ obras que nio exprimem emocaes

John Baldessari (1931-2020),
“The pencil Story, 1972-3.

1 HAD THIS OLD PENCIL ON THE DASHBOARD OF MY AR FOR A
LONG TIME. EVERY TIHE | SAW IT, | FELT UMCOMFORTABLE
SINCE ITS PONT WAS S0 DULL AND DIRTY. | ALWAYS
Damien Hirst, “A Impossibilidade Fisica da Morte na Mente de Alguém Vivo® (1991) INTENDED TO SHARPEN IT AND FINALLY CoutonN'T BEAR IT
ANY LONGER AND DIP SHARFPEN IT. /i NOT SURE, BUT
1 TH/NK THAT THIS HAS SYETHING To Do wWiTH ART.

Teoria expressivista: contra-exemplos: obras que nao exprimem emogées » O que dizer do cinema e do teatro? Mcsmo nas obras mais emocionalmente fortes, o
actor ou a actriz estdo apenas a representar (a fingir) as emogdes da personagem que estio
» Mas o facto de a arte conceptual ndo exprimir emogdes, nio significa que ela nao a interpretar (e ndo as suas ou as do realizador/dramaturgo).
possa fazer-nos pensar sobre questdes emocionalmente (e existencialmente) muito
fortes!

’ > O companheiro do artista
pesava 79Kg quando saudavel,
era italiano e foi diagnosticado
com SIDA.

= O artista colocou num museu
79Kg de rebugados italianos.

» Os visitantes podiam tirar e
comer os rebucados. Mas qual Vs Paiitoh GF Baik
y y o significado disso? eodor Dreyer (18
Eelix Gonzalez-Torres, Untitled (Portrait of Ross in L.A.,1991




Criticas a teoria expressivista (arte como expressio)

> A teoria expressivista diz-nos que compreender e experienciar corretamente uma obra
de arte consiste em recriar o que o artista tinha em mente quando a elaborou. Mas isto ¢
problematico.

2) Sera realmente possivel aceder aos estados mentais do artista’

> Mesmo que ele esteja vivo e nos explique o seu estado mental, nunca conseguimos ter
a experiéncia que ele teve! E que dizer de obras com 200 anos, e com 1000?

Criticas a teoria expressivista (arte como expressio)

O poeta ¢ um fingidor.
Finge tio completamente
Que chega a fingir que é dor
A dor que deveras sente.

[++2)

A arte como Forma Significante (Clive Bell)

“ A teoria é essencialmente a seguinte: alguns objetos, criados por maos
humanas, foram, por algum motivo, dotados com o poder de produzir uma
emocdo estética nos espetadores sensiveis. Esses objetos estao por todo o
lado; e quando estamos interessados neles enquanto obras de arte é
irrelevante quando foram feitos, quem os fez ou porqué. O poder para
produzir uma emogdo estética é inerente a forma significante. A forma
significante é uma combinacdo de linhas, formas e cores em certas relagées .
Nem toda a forma é significante;, mas se um objeto tem uma forma
significante, tem-na por causa das rela¢des entre essas linhas formas e cores. A
forma significante, defendeu Bell, é «a tnica qualidade comum a todas as
obras de arte visual». A representacdo — o que uma pintura pinta — é
irrelevante para a nossa apreciacdo das obras de arte como arte. Ndo se trata
de Bell achar que existe algo de intrinsecamente errado com a representagdo;
mas antes que o valor artistico da arte visual se encontra outro lado.”

Teoria Formalista: A arte como Forma Significante ‘

“Tem de haver uma qualidade sem
a qual ndo pode haver obra de arte.
Possuindo-a, ainda que em grau
minimo, nenhuma obra é
completamente desprovida de
valor. Que qualidade ¢ esta? Qual
a qualidade que ¢ partilhada por
todos os objetos que provocam as
nossas emogdes estéticas?”

Clive Bell (1881-1964)

Criticas a teoria expressivista (arte como expressio)

3) Aceitar a teoria expressivista implica aceitar que cada obra de
arte s0 tem um significado (aquele da mente do artista

a) A maioria dos especialistas (¢ do publico?) considera artisticamente valioso o
facto de uma obra suscitar varias (e diferentes) interpretacdes e experiéncias;

b) Por vezes, intérpretes/criticos de arte conseguem descobrir propriedades ou
sentidos em obras de arte que o artista ndo colocou 14 intencionalmente. E por
vezes, isso € fundamental para o valor da obra. (gx: antecipa certos estilos/ideias).
Segundo a teoria expressivista, terfamos de ignorar essas propriedades/sentidos.

Teoria Formalista: A arte como Forma Significante

/v Critico de arte, que pertenceu ao
| Grupo de Bloomsburry (Virginia Woolf,
John Keynes, E. M. Forster)

» Obra mais influente: Art (1914).
» Idcia central: o que faz com que uma

obra seja arte € a composicio dos seus
aspetos (qualidades) formais.

».» Conceito central: Forma Significante.

Clive Bell (1881-1964)

https://www.youtube.com/watch?v=sM2MOyonDsY&ab_channel=Smarthistory

“Qual ¢ a qualidade que ¢ comum a Santa Sofia e as janelas de Chartres, a escultura
mexicana, a uma tega persa, aos tapetes chineses, aos frescos de Giotto, em Padua, e as
obras-primas de Poussin, Piero della Francesca e Cézanne?”

4 A.L s i -\K‘::\ -

Basilica de Santa Sofia, Istambul (532-537)

Janela da Catedral De Notre Dame De Chartres,
Eranca (1194-




Piero della Francesca,
“A Flagelagéo de
Cristo™ (1455-1460)

Ent&o, segundo Clive Bell, 0 que ha em comum nestas obras?

“Bacanal Diante de uma estatua de Pa”, Nicolas

X ; Poussin (1594-1665)
Giotto di Bondone (1267-1337)

Paul Cézanne,
“As Banhistas”
(1898-1905)

“Parece-me que ha uma unica
resposta possivel: a_forma
significante. Em cada um destes
objetos, uma particular

combinacfo de linhas e cores,

certas formas e relacoes entre

formas, despertam as nossas

emocaes estéticas.”

Obras com Forma Significante: exemplos

Paul Cézanne (1839-1906)

‘Forma Significante ¢ Emocio estética ‘

*A significante ¢ 0 modo singular como numa obra de arte
linhas, cores, formas e texturas se relacionam, de modo a

rye

provocarem uma emO‘ﬁo este

> Nio é o tema, o contexto, o significado ou a técnica, que
determinam se uma obra € arte ou nao, mas antes as relacoes
estabelecidas entre os seus aspectos formais.

Pintura




Obras com Forma Significante: exemplos Pintura

Forma significante no cinema?
i

i WILLIAM POWELL FRITH “Paddington Station” (1860-2) = =
L Terrence Malick, “The Tree of Life” (2011)

Forma significante no cinema? Forma significante no cinema?

Andrei Tarkovsky, “Mirror” (1975)

Forma significante na escultura e instalacio?

" - + -
b dbb bbb seiliritiaatitaaas IR TR R
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Alejandro lodorowsky, “The Holy Mountain” Christo (1935-2020) e Jeanne-Claude (1935-2009)




» Apesar de Bell se debrugar essencialmente sobre as artes visuais, a sua
teoria da forma significante enquanto esséncia da arte pretende ser
universal

Na poesia: o que mostra a forma significante num poema sao as
relacdes entre os sons e ritmos das palavras, a sua musicalidade e
os seus padroes de repeticio

Na muisica: os seus padroes formais sao fundamentais: dizem
respeito aos modos como o compositor conseguiu conjugar as
melodias, as harmonias e as mudancas de tonalidade, os ritmos, a
instrumentacao, a intensidade dos sons e os andamentos (etc)

Forma significante na musica?

lgor Stravinski (1882-1971) Gustav Mahler (1860-1911)

queria fechar-se inteiro num poema

lavrado em lingua a0 mesmo tempo plana e plena
poema enfim onde coubessem os dez dedos
desde aroca ao fuso

para l4 dentro ficar escrito direito e esquerdo
quero eu dizer: todo

vivo moribundo morto

a sombra dos elementos por cima

1) Nem todos os espetadores sio capazes de reconhecer uma obra
de arte

2) Forma significante e emog¢do estética definem-se mutuamente
(circularidade) e, além disso, sio nocoes pouco informativas e algo
vagas

3) Raramente podemos separar forma e conteudo
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Anexo 38 — Planificacao da aula n°4 de Filosofia da Arte

Aula 4 (10/03/2022)
Sumario: Criticas a teoria expressivista. As teorias ndo essencialistas: a teoria institucional e a teoria historico-intencional da arte.
Competéncias Contetido Estratégias Recursos Avaliagdo Tempo
1) Ha obras reconhecidas como arte que ndo expressdo emogoes; 2) | Leitura de relatorio e Oralidade. Participacdo oral
Apontar criticas | Dificuldades em aceder aos estados mentais do artista; 3) Implica que | resumos da aula anterior. voluntéaria. 30
a teoria cada obra s6 tem um sentido (o que, para muitos, a empobrece); 4) Diapositivos. min
expressivistas Sera realista (e justo) exigir que os artistas sintam sempre o que uma | Exposicdo dialogada. PPTFARTE4 Problematizacdo e
obra exprime? inventividade.
Texto.!®?
Caracterizar as Teorias que procuram definir/caracterizar o conceito de arte, Apresentacdo de Realizagdo dos
teorias ndo recorrendo, para isso, ndo as propriedades intrinsecas dos objetos diapositivos. Computador com relatorios e
essencialistas artisticos, mas ao contexto da sua produgdo/classificagdo. acesso a internet. resumos. 30
Analise de obras de arte. min
Explicitar as Uma obra de arte ¢ um artefacto com um conjunto de aspectos ao Projetor. Participagdo nos
teses centrais da | qual foi conferido o estatuto de candidata para aprecia¢do por uma | Puzzles mentais. exercicios de aula.
teoria pessoa atuando em nome de institui¢do social, o mundo da arte. Obras de arte.'®?
institucional. Sele¢do de aula para fazer Espirito critico. 30
Arte adventicia (arte bruta); circularidade e falta de o relatorio de aula. Texto para resumo. ' min.

Enunciar criticas

informatividade; arbitrariedade na escoha dos candidatos a
apreciagao.

Selegdo de texto para

Relatério de aula.

Autonomia.

182 Nigel Warburton, “The Art Question” (excerto, p. 70)
183 Teoria institucional da arte: Marcel Duchamp, “In Advance of the Broken Arm” (1915) ; vérias de obras de Maurizio Cattelan (1960-)

Exemplos ilustrativos de possiveis criticas a teoria institucional da arte: varias obras de Obras de Jake e Dinos Chapman; Arte bruta: Adolf Wolfli (!1864-1930); Aloise Corbaz

(1886-1964) ; Augustin Lesage (1876-1954); Matthew Barney (1967-);
Teoria historico-intencional: exemplos: Piero Manzoni, “Artist’s Shit” (1961) -> Wim Delvoye (1965-), “Cloaca” (2000); Goya, “The Disasters of War” (1808) -> Jake e

Dino Chapman, “The Disasters of War” (1993);
Contra-exemplo & teoria historico-intencional: Franz Kafka (O Castelo, O Processo, A Metamorfose, etc)
184 Célia Teixeira, “Disputas acerca da arte”, in: https://criticanarede.com/filos_est.html.
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https://criticanarede.com/filos_est.html

a teoria
institucional.

Explicar a teoria
historico-
intencional.

Criticar a teoria
historico-
intencional.

Uma obra de arte ¢ um objeto acerca do qual o seu proprietario tem
a intenc¢do duradoura de que ele seja visto como € tipicamente
(historicamente) vista a arte.

1) problemas levantados pela condi¢do da propriedade 2) Ha obras,
reconhecidas como arte, que nao foram feitas com a intencao de
serem publicitadas. 3)Excesso de inclusividade: a defini¢ao abarca
objetos que, apesar de estarem relacionados de algum modo com
objetos artisticos, ndo sdo considerados arte (ex: fotografia tipo
passe)

resumao.

Atitudes e
valores.
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Anexo 39 — Diapositivos da 4" aula de Filosofia da Arte

Teorias nio essencialistas

Niao ha uma esséncia da arte: este € um
conceito aberto, em constante expansao.

A teoria
historico-
intencional

A teoria
institucional

Estético Artistico

George Dickie

Experiéncia individual Pratica social coletiva 26200

ARTE

Pratica institucional(izada) e sistémica que pressupdes
uma relacdo entre o publico e artistas.

> Segundo esta teoria, o que faz com que uma obra seja classificada como
arte?

Ser um artefacto (algo que foi manipulado — total ou parcialmente —

pelo humano) que adquiriu um estatuto no interior de um
enquadramento institucional.

> Mas quem ¢é que confere esse estatuto ao artefacto (a obra)?

Aqueles que, pela sua ligacio ao mundo da arfe — artistas, galeristas,
editores, criticos, curadores, produtores — tém autoridade suficiente para
reconhecer que um determinado artefacto é um candidato a apreciacdo.

Teorias ndo essencialistas

“0 que esta em causa [na teoria da
arte] ndo é uma anilise factual de
propriedades necessarias e suficientes,
mas um decisdo acerca de saber se a
obra em analise & A em

[...] e se, em consequéncia, justifica a
extensdo o conceito para abranger este
novo ¢aso.” - Nigel Warburton, “The Art

Question” (p. 70)

George Dickie
(1926-2020)

Arthur Danto (1924-2013), "The Artworld” (1964)
Marcel Duchamp (1887-1968), Ready Mades

A teoria proposta por Dickie é uma tentativa de definir a
arte ndo pelas propriedades especificas que apresenta,
mas pelo modo como é produzida

* E o contexto cultural (especialmente as saus convengdes e
instituicdes) em que uma obra se desenvolve e ¢ apresentada
que fazem com que seja reconhecida como arte.

* Ndo queremos saber se uma obra de arte € boa ou ma, mas
simplesmente o que ¢ que lhe confere o estatuto de arte.

*O conceito de arte, para Dickie, ¢ classificativo (e ndo
valorativo).

Em iltima analise, para um artefacto ser
arte so é necessario que seja tratado como
tal. Isto é: que seja colocado numa galeria,
publicado, representado ou produzido, de
modo que possa ser apreciado.




2) Mais importante: se a teoria niio reconhece que as propriedades
das préprias obras importam para as classificarmos como arte,
como é que as pessoas do mundo a arte decidem quais os artefactos

1) A teoria niio distingue a boa da ma arte, portanto, dado que seja
selecionado pelo mundo da arte como candidato a apreciacio e
colocado no contexto certo (ex: museu), qualquer artefacto pode
ser considerado arte.

que sao candidatos a apreciagio?

Se admitirem que escolhem A devido a certas propriedades
desse objeto, colocam em causa a sua propria teoria, pois estio a
admitir que ha certos criférios nas prdprias obras que devem de
ser satisfeitos para serem consideradas obras de arte. E isso é o

rialistas defendem.

3) A teoria tem algumas dificuldades em lidar com a chamada
“arte bruta”. Isto é: arte feita por pessoas que estavam
completamente fora do mundo da arte, que nfo sabiam nada de
historia de arte, eram autodidatas e nio se consideravam artistas.

Aloise Corbaz (1886-1964)

4) Circularidade e falta de informatividade: define-se o conceito
de “arte” usando esse mesmo conceito na noc¢io de “mundo da
arte”. Portanto, quem nao sabe o que é a arte nao ¢ ajudado pela

definiciio de que a arte é aquilo que é reconhecido pelo mundo da * E impossivel emcontrar um conjunto de
propriedades comuns a to as obras de arte,

arte enquanto tal. ol s clarificar e o T
mas podemos clarificar o conceito de arte a pa

do enquadramento de uma dada obra na his

da arte e da intencido do artista.

+ O que faz de um objeto arte niio é o contexto
histérico em que ocorre, mas a ligaciio especifica
ue estabelece com outras obras do passado.

A arte € necessariamente retrospetiva

Jerrold Levinson (1948-)

Lousie Bourgeois (1911-2010) Matthew Barney (1967-)

> Contrariamente a teoria institucional, para a teoria historico-intencional nao
basta que um objeto seja candidato a apreciacio no mundo da arte: é preciso que
estejam reunidas as condi¢des que o tornem, historicamente, passivel de ser
reconhecida como tal. No fundo, o artista, que ¢ o
proprietirio da sua obras,
tem o proposito de que essa
obra seja (historicamente)
perspetivada como arte, tal
1) O artista deve ser o proprietario (ou estar autorizado pelo proprietario) do como o foram/sdo as obras
objeto em causa; do passado e que o artista
reconhece como tal.

Mas que condicoes sao essas?

2) O artista tem de ter uma intencio nio passageira (duradoura) de relacionar a
arte do presente (a sua obra) com a do passado (a que ja foi reconhecida como
arte)
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Wim Delvoye (1965-), “Cloaca” (2000)

Piero Manzoni, “
Shit” (1961)

s of War” (199.

1) A condicao da propriedade levanta problemas: por exemplo: se
um pintor, por engano do vendedor, pintar com tintas que nao
pagou, a sua obra nao é arte por causa disso?

2) Ha casos de obras consideradas importantes cujos autores nio
tinham a intensao de que elas fossem arte e se relacionassem com a
historia da arte.

v O CASTELO O PROCESSO

Franz Kafka Franz Kafka

3) O problema da “primeira arte”: se uma obra de arte se define

sempre enquanto tal em funcao da historia que a precede, entao
como surgiram os primeiros artefactos que mereceram ser

classificados como arte?

4) Excesso de inclusividade: a condicio de que a obras proposta
deve poder relacionar-se de alguma forma com aquilo que é
considerado arte na historia da arte, pode levantar problemas:

Ex: O retrato, em pintura, foi/é considerado arte. Um dos seus objetivos é
retratar fielmente a imagem da pessoa retratada. Se eu tirar um fotografia
tipo passe e tiver a intencio de que ela seja vista como arte, argumentado

que, como o retrato, capta a minha imagem fielmente, sera que estou
justificado em dizer que a fotografia tipo passe é arte? (segundo esta teoria)

169



4

Anexo 40 — Matriz do teste de avaliaciao (Filosofia da Ciéncia +
Filosofia da Arte).

Matriz para o 3° teste (Fil. Ciénca + Fil. Arte) — Marco, 2022.

Estrutura / Prova para 90min.

CONCETUALIZACAO: Grupo 1 - 10 perguntas de selegdo: Escolha multipla.
10x20=200 Pontos

ARGUMENTACAO: Grupo 2 — 2x50 +100= 200 pontos

1 Ensaio critico (minimo 20 linhas) para desenvolvimento de um tema a escolha entre 3
temas/problemas -100 Pontos

Estrutura: Esclarecer o problema; Mostrar as posi¢des filoséficas sobre o problema;
Articular os seus argumentos e contra argumentos; Escolher uma posi¢ao; fundamentar
a sua posi¢ao.

PROBLEMATIZACAO: Grupo 3 - Trés perguntas de construgdo. 2x70+60 Pontos

Texto. Referéncia ao texto. Interpretacdo de texto.

Conteudos/Competéncias especificas:

1.Relacionar e distinguir a ciéncia e senso comum. Aspetos em comum e aspetos
distintos.
2. Descrever as etapas do método cientifico: método indutivo e hipotético/dedutivo.
3. Compreender a importancia do método para a credibilidade da ciéncia.
4. A proposta da filosofia das ciéncias de Popper: O falsificacionismo.
a) Expor as objegoes de Karl Popper e David Hume ao método indutivo.
b) Explicar os dois critérios para demarcar ciéncia e pseudociéncia:
verificacionismo e falsificacionismo.
c) Aplicar este critério a enunciados diversos.
d) A proposta falsificacionista como critério de demarcacgao.
e) Esclarecer o método das conjeturas e refutacdes.

5. A racionalidade cientifica. A questdo da objetividade.
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a) Contrastar duas posicdes (de Popper e Kuhn) sobre a objetividade da ciéncia.

b) Problematizar a evolucao continua ou descontinua da ciéncia utilizando as
teorias de Popper e Kuhn.

c) Tomar uma posicao critica em relagdo ao problema e argumentar a favor de uma
das posicdes.

6. A proposta da filosofia das ciéncias de Thomas Kuhn.
a) Definir Paradigma.
b) Apresentar os critérios de escolha de uma teoria cientifica.
c) Demonstrar o procedimento habitual da ciéncia: Paradigma 1; Ciéncia normal;
Enigma; Anomalia; Crise; Ciéncia Extraordinaria; Revolugao cientifica; Paradigma
2
d) Justificar a no¢ao de incomensurabilidade dos paradigmas.

7. Teorias sobre a Arte.
a) Compreender as teses ¢ vantagens de cada uma das teorias sobre a Arte: Teoria da
Imitagao/Representacdo; Teoria da Expressdo; Teoria Formalista ou da Forma
significante, teoria historica e teoria institucional.
b) Expor os argumentos em que se fundamentam.
c¢) Contrapor obje¢des/limites a cada uma das teorias.
d) Exemplificar com obras de arte para ilustrar a argumentagao.
e) Interpretar/avaliar uma obra segundo um destes critérios.
f) Avaliar, com argumentos, a melhor teoria.

Critérios de correcio:
Apresentar os contetidos considerados relevantes de forma completa
Apresentar esses conteudos de forma clara, articulada e coerente;
Evidenciar uma utilizacdo adequada da terminologia filosofica;
Evidenciar a interpretacdo adequada dos documentos apresentados
Evidenciar capacidade de argumentagao e de critica.
Capacidade para contrapor razdes e extrair conclusoes.
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Anexo 41 — Teste de Avaliaciao (Filosofia da Ciéncia + Filosofia da
Arte)

P A Teste de Avaliacao 11°B — Duragdo de 90 Minutos
ac. roamento de escolas Professores Helena Serrao e Tiago Ribeiro
i ngo de Arcos Paco de Arcos, 25 de Margo 2022

Versiao A
Grupo 1
(10x20=200 Pontos)

Nas respostas aos itens de escolha multipla, seleciona a op¢ao correta:

1. Considere as afirmacoes seguintes:

1. Momento em que devido a um elevado nimero de anomalias, o paradigma comega a ser
posto em questao.

2. Questdo ou problema que o cientista procura resolver no periodo de ciéncia normal.

3. Modelo explicativo ou padrdo geral que orienta a pratica cientifica — inclui os
pressupostos teoricos gerais, procedimentos, crengas € valores basicos.

As afirmacdes referem-se a:

(A) 1 — Ciéncia normal; 2 — Anomalia; 3 — Ciéncia extraordinaria.
(B) 1 — Ciéncia extraordinaria; 2 — Enigma/Puzzle; 3 — Paradigma.
(C) 1 — Revolugao cientifica 2 — Anomalia; 3 — Teoria cientifica.
(4) 1 — Pré-Ciéncia; 2 — Enigma; 3 — Ciéncia Normal.

2. Considera as seguintes proposicoes e selecione a alternativa que as descreve
corretamente:

1. Os planetas tém orbitas elipticas.
2. Todos os alunos do 11°B da Escola Sec. Luis de Freitas Branco vdo acertar nesta questao.

(A) A proposicao 1 ¢ falsificavel e cientifica, a proposicao 2 ndo ¢ falsificavel nem
cientifica.

(B) A proposi¢do 1 ¢ falsificavel, mas ndo cientifica; a proposi¢ado 2 ¢ falsificavel e
cientifica.

(C) A proposicgao 1 ¢ falsificavel e cientifica; a proposi¢ao 2 ¢ falsificavel, mas nao
cientifica.

(D) A proposicao 1 ndo ¢ falsificavel, mas ¢ cientifica; a proposi¢do 2 ¢ falsificavel, mas
ndo cientifica.
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3. A teoria da arte como representaciao (ou imitacdo) defende que para uma obra ser
uma obra de arte é necessario:

(A) Representar os sentimentos do seu autor.

(B) Ter uma forma significante.

(B) Ser representativa dos gostos do mundo da arte.
(D) Representar algo.

4. Segundo a teoria institucional da arte, o que faz com que uma obra seja classificada
como arte é:

(A) Ser a expressao clarificada e intencional das emocoes do artista.

(B) Estabelecer uma ligacdo com outras obras do passado consideradas obras de arte.
(C) Ser um artefacto reconhecido pelo mundo da arte como candidato a apreciagao.
(D) Causar uma emogao estética nos espectadores que a contemplam.

5. Das afirmacées seguintes relativas a perspetiva de Popper, qual delas é falsa:

(A) Testar uma conjetura ¢ procurar encontrar factos/dados empiricos que sejam
incompativeis com ela.

(B) Nenhum enunciado universal (ex: “todos os cisnes sdo brancos”) é empiricamente
verificavel.

(C) Testar uma conjetura ¢ procurar encontrar factos/dados empiricos que a verifiquem.

(D) A atitude critica que deve caracterizar os cientistas leva-os a detetar os erros nas
teorias.

6. A expressio “mundo da arte” apresentada pela teoria institucional designa:

(A) O conjunto de pessoas (criticos, produtores, galeristas, editores, artistas, curados...) a
quem ¢ reconhecida autoridade para reconhecer um artefacto como candidato a
apreciagao.

(B) Todas as pessoas que visitam museus, vao ao cinema, ouvem musica ou leem livros.

(C) As obras e artefactos que, por serem colocados em galerias, publicados, representados
ou produzidos, permitem a sua apreciacao.

(D) Exclusivamente os criticos de arte que escrevem sobre as obras.

7. Segundo Popper, o método cientifico comeca por:
(A) problemas.

(B) observagoes.

(C) experiéncias.

(D) generalizagdes.

8 . Segundo Popper, uma teoria é falsificavel se...

(A) tiver sido falsificada.
(B) ainda ndo tiver sido empiricamente testada.
(C) nao for cientifica.
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(D) for possivel conceber um teste empirico que a refute.

9. O problema da definicio da arte é o problema de:

(A) identificar as propriedades que fazem algo ser arte.
(B) distinguir as obras-primas das outras obras de arte.
(C) justificar o que torna a arte valiosa para as nossas vidas.
(D) explicar o significado estético de cada obra de arte.

10. Segundo a teoria historico-intencional o estatuto de obra de arte é reconhecido:

A)
(B)
©)
(D)

Na relagdo com as obras antecedentes
Pelo reconhecimento do mundo da arte
Por propriedades intrinsecas a obra de arte
Por critérios subjetivos

Grupo 11
Argumentacio
(100+50+50= 200 Pontos)

1. Escolha um dos seguintes temas/problemas para elaborar um pequeno ensaio
onde exponha os problemas e as teorias que estio em questio nos autores que
estudou, bem como as razoes de cada um. Para concluir apresente uma posicao
critica sobre o problema. (Aprox. 20 linhas).

Tema 1: Qual a origem do conhecimento?
Tema 2: O que ¢ a Ciéncia?
Tema 3: O que ¢é a Arte?

2. Atenta na seguinte pintura de Paul Cézanne. (“As Banhistas”, 1898-1905)
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Explica, recorrendo a pintura de Cézanne, em que consiste a qualidade que,
segundo a teoria formalista, é responsavel por provocar as nossas emocoes
estéticas. Concordas com a teoria? (50 pontos).

Nota: recorda-te do video da analise formalista que visualizamos no contexto desta teoria.

“A observacio é sempre seletiva. Requer um objeto determinado, uma tarefa definida,
um interesse, um ponto de vista, um problema. (...) No caso do cientista, decorrera dos
seus interesses tedricos, do problema concreto a investigar, das suas conjeturas e

antecipacdes e das teorias por ele aceite como uma espécie de pano de fundo. (...)
Karl Popper, Conjeturas e Refutagdes, p 74.

3. Que razodes levaram Popper a opor-se a perspetiva segundo a qual a ciéncia
comeca com a observacido? (50 pontos)

Grupo III
Problematizacao
(2x70*60 Pontos= 200 Pontos)

1. Lé o texto com atencao e responde a questao colocada. (70 pontos)

“A ideia parece ser que uma obra de arte ndo precisa de ser fisica. Pode existir meramente como
uma ideia, na mente do artista. Tipicamente, os artistas fazem de facto objetos quando exprimem
as suas emogOes artisticamente. O seu envolvimento com os meios — seja tinta, barro ou outro
material — pode fazer parte do processo. Mas estes objetos ddo sempre simplesmente os meios
através dos quais os observadores podem reconstruir o trabalho por si proprios nas suas proprias
mentes. A verdadeira obra existe na mente do seu criador, e na mente de quem esta a apreciar a
obra. [...] “Uma verdadeira obra de arte é uma atividade total que a pessoa que dela desfruta
apreende pelo uso da sua imaginagdo.”

Nigel Warburton

1.1. Explica a teoria da arte a que se refere o texto e aponta as suas possiveis
objecdes. (70 pontos)

2. Lé os textos com atenc¢ao e responde a questao colocada. (70 pontos)

Texto A:

“Podemos dizer que o crescimento do nosso conhecimento ¢ o resultado de um processo muito
parecido com aquilo a que Darwin chamou “sele¢do natural”, ou seja, da sele¢do natural de
hipoteses: 0 nosso conhecimento consiste, em cada momento, naquelas hipoteses que mostraram
a sua aptiddo (comparativa) ao sobreviver até agora na sua luta pela existéncia, uma luta
competitiva que elimina as hipoteses inaptas.” - Karl Popper (1987), Conhecimento objetivo.

Texto B;

“Os primeiros passos no desenvolvimento da maioria das ciéncias caracterizaram-se por uma
continua competicao entre visdes distintas da natureza (...). O que diferenciava estas diferentes
escolas ndo era esta ou aquela falha de método — todas elas eram «cientificas» - mas o que iremos
designar como a incomensurabilidade entre formas de ver o mundo e de nele praticar ciéncia.

(...)"

Thomas Kuhn, 4 Estrutura das Revolugées Cientificas.
2.1. Confronta as perspetivas de Thomas Kuhn e de Karl Popper relativamente as
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problematicas da evoluciio e objetividade do conhecimento cientifico.

3 - O que distingue as teorias ndo essencialistas da arte, das teorias essencialistas? (60
pontos)
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Anexo 42 — Critérios e correcio do Teste de Avaliacao (Filosofia da
Ciéncia + Filosofia da Arte)

Critérios + corre¢ao da prova de avaliagao de filosofia. Tiago Ribeiro.
Turma: 11° B. Data: 25/03/2022

Grupo I — Conceptualizacao (10x20 =200 pontos)
Nas respostas aos itens de escola multipla, seleciona a op¢ao correta:
Versao A: 1-B; 2-C; 3-D; 4-C; 5-C; 6-A; 7-A; 8-D; 9-A; 10-A.

Versao B! 1-B; 2-A; 3-D; 4-C; 5-C; 6-A; 7-A; 8-D; 9-A; 10-A.

Grupo II — Argumentacgio (100+50+50 = 200 pontos)

1. Escolhe um tema/problema e elabora um pequeno ensaio critico tendo como
base os conteiidos abordados nas aulas. (100 pontos) (aprox. 20 linhas)

Tema 1: Qual a origem do conhecimento?

Tema 2: O que ¢ a ciéncia?

Tema 3: O que ¢ a arte?

Critérios de corre¢ao:

- Para qualquer um dos temas, além de indicar a problematica essencial, enuncia e explicita as
diferentes posicdes estudadas, bem como as respetivas criticas que essas posi¢des podem sofrer,
acabando por apresentar, na sequéncia dessa analise, uma opinido propria e fundamentada, num
texto bem estrutura ¢ com 20 linhas no minimo. (90-100 pontos).

- Indica a problematica, enuncia e explicita as teses estudadas e as criticas, mas ndo apresenta
uma opinido propria, ou apresenta-a, mas nao a fundamenta. (70-90 pontos)

- Enuncia as posigoes estudadas em relagdo a um dos temas, mas ndo as explicita, ou ndo o faz de
forma clara e correta, ndo enunciando de igual modo as respetivas criticas, ou enunciando-as de
forma insuficiente ou incorreta, acabando por nio oferecer a sua perspetiva fundamentada, ou
oferecendo-a sem fundamentag@o. (40-70 pontos).

2. Explica, recorrendo a pintura de Cézanne (“As Banhistas”, 1989-1905, ver
enunciado), em que consiste a qualidade que, segundo a teoria formalista, é
responsavel por provocar as nossas emocoes estéticas. Concordas com esta teoria?
(50 pontos)

R: Segundo a teoria formalista, a qualidade que, numa obra de arte, ¢ responsavel por
provocar-nos emogoes estéticas ¢ a forma significante. Esta consiste numa combinagao
singular de cores, linhas, formas e texturas. Estes elementos relacionam-se, numa dada
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obra, especialmente visual, de uma determinada forma, com uma certa harmonia, que ¢
causa de emogao estética no espetador. No quadro de Cézanne, podemos observar como
a relagdo entre os elementos pictdricos, bem como a combinagdo das suas formas
individuais, se conjugam para a formacao daquilo a que Clive Bell chamou de forma
significante. Por exemplo: temos a arvores que formam um tridngulo; temos os corpos
nus, divididos em dois grupos, cada um formando um outro tridngulo, e cada um dessa
forma organizado nos vértices inferiores do tridngulo maior, esse que ¢ formado pelas
arvores. Sao ja trés tridngulos e um outro emerge se olharmos para a pintura desde o
primeiro plano até ao ponto de fuga. Temos também as cores, o azul da agua
relacionando-se com o azul do céu, que ocupa mais de metade da pintura, bem como a
cor creme dos corpos a meio caminho do creme-castanho do chio (terra ou areia) e do
branco das nuvens — trés cores distintas, mas proximas, que se encontram em inter-
relacdo.

Critérios de corregdo:

- Indica e clarifica a nog@o de forma significante a partir do quadro de Cézanne. (50 pontos)

- Indica e clarifica a nogdo de forma significante sem recorrer ao quadro de Cézanne. (40 pontos)
- Indica a nogdo de forma significante. (30 pontos)

3. Que razodes levaram Popper a opor-se a perspetiva segundo a qual a ciéncia
comeca com a observaciao? (50 pontos)

R: De acordo com o modelo indutivista do método cientifico, a investigagao cientifica
parte sempre da observacao desinteressada, neutra, imparcial, pura, daquilo que se quer
investigar. Porém isso ndo parece ser verdade, especialmente se tivermos em conta a fisica
contemporanea: nao conseguimos observar diretamente particulas subatomicas, nem, por
exemplo, a origem do universo. Nao obstante, criamos teorias que funcionam muito bem,
como a mecanica quantica. Esta ¢ a primeira critica: segundo o modelo indutivista ndao
podemos fazer ciéncia acerca de fendmenos que ndo sdo diretamente observaveis, mas
isso ndo ¢ verdade. Além disso, mesmo se nos atermos aos fendmenos directamente
observaveis, ndo ¢ possivel observa-los dessa forma desinteressada, pura, imparcial.
Qualquer observagdo, diz-nos Popper, mesmo a cientifica, ¢ selectiva. Nenhuma
observagdo ¢ completamente imparcial e desinteressada. O cientista, ao fazer as suas
observagoes, estd ja sempre condicionado de antemao por um determinado “ponto de
vista”, por uma “tarefa definida”, por um “problema”. H4 sempre, ao olharmos para o
mundo, uma orientacao prévia: o olhar foca-se numas coisas e exclui outras, pois temos
sempre alguns pressupostos e algumas expectativas que o condicionam.

Critérios de corregdo:

- Indica e explicita (com alguns exemplos) todas as criticas de Popper a natureza e papel da
observagdo no modelo indutivista. (50 pontos)

- Indica todas as criticas, mas nao explicita ou exemplifica. (40 pontos)

- Indica criticas em numero insuficiente. (20-35 pontos)

2Grupo III — Problematizac¢ao (2x70 + 60 = 200 pontos)

1. Explica a teoria da arte a que se refere o texto (ver enunciado) e aponta as suas
possiveis objecoes. (70 pontos)

R: O texto refere-se a teoria expressivista da arte. Segundo esta teoria, uma obra de arte
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¢ essencialmente uma emocdo transformada intencionalmente em ideia na mente do
artista. Esta ideia pode materializar-se num objetivo artistico: um quadro, um poema, um
video, uma performance, uma escultura, etc. Porém, de acordo com a teoria, ndo ¢é
necessario que se dé essa materializa¢ao para se falar em arte. Os objetos artisticos sao
apenas um meio para facilitar o acesso do publico a ideia do artista e, por conseguinte, a
emogdo original de que essa ideia resulta. E a essa emogio que, em ultima instancia, o
publico deve aceder, por via da sua propria imaginacdo e pensamento. Esse acesso
concretizado ¢ o selo da obra de arte.

Podemos apontar algumas criticas a esta teoria: A) H4 muitas obras reconhecidas como
arte que ndo parecem expressar qualquer emog¢do, sendo que ndo raras vezes Sa0 0s
proprios artistas que afirmam ndo querer expressar emocdes. (ex: John Cage, 4:33;
Mondrian, Yves Klein, a arte conceptual no geral, etc); B) Podemos questionar a prépria
possibilidade de se aceder aos estados mentais do artista — serd isso possivel? Sera
possivel sentirmos a emog¢ao que outra pessoa sentiu? E que dizer das obras que tém mais
de dois mil anos? C) Outra critica que podemos fazer é a seguinte: aceitar a teoria
expressivista para implicar que aceitemos que cada obra de arte s6 tem um significado
(aquele que esta na mente do artista), quando, na verdade, valorizamos algumas obras
precisamente pela sua capacidade de, consoante o espectador, se multiplicarem em
possiveis significados. D) Por fim, podemos também perguntar-nos: sera que ¢ realista (e
justo) exigirmos aos artistas que sintam sempre o que uma obra exprime? (lembremo-nos,
por exemplo, do poema “autopsicografia”, de F. Pessoa, onde o sujeito poético afirma
que o poeta ¢ sempre um fingidor).

Critérios de correcao:

- Identifica e explica a teoria expressivista da arte; apresenta trés ou mais criticas a essa teoria,
exemplificando com alguma obra. (70 pontos).

- Identifica e explica a teoria expressivista da arte; apresenta duas criticas a essa teoria,
exemplificando com alguma obra. (60 pontos).

- Identifica e explica a teoria expressivista da arte; apresenta uma critica a essa teoria, sem recorrer
a exemplos (35-50 pontos).

2. Confronta as perspetivas de Thomas Kuhn e de Karl Popper relativamente as
problematicas da evolucio e objetividade do conhecimento cientifico. (70 pontos)

R: Segundo o Falsificacionismo de Popper, podemos dizer que o conhecimento cientifico
€ objetivo, uma vez que existem critérios experimentais rigorosos que regulam a testagem
das conjeturas/teorias. Esses critérios servem para excluir a influéncia do contexto e das
subjetividades dos cientistas aquando das experimentacdes empiricas. Por outro lado, e
apesar de existir alguma ambiguidade nos escritos de Kuhn, que foram sofrendo
alteracdes ao longo do tempo, podemos dizer que essa objetividade ndo ¢ garantida, ainda
que, como ele reconhece, existam certos critérios objetivos para a escola entre teorias.
Porém, na s6 a aplicagdo desses critérios objetivos se faz através de consideracdes
subjetivas, como o proprio cientista e a comunidade onde se insere ¢ indissociavel de
fatores sociologicos, psicologicos, ideoldgicos, econdmicos, etc. Tudo isto faz com que
ndo haja realmente objetividade.

Quanto a evolu¢ao do conhecimento cientifico, Popper diz-nos que a ciéncia progride
através da falsificacdo/refutacdo de teorias. As teorias mais fracas, aquelas que nao
passam nos testes empiricos, vao sendo eliminadas. O que nao ¢ eliminado, nao sendo
verdade, estd ndo obstante mais proximo dela, simplesmente porque resistiu, até agora,
aos testes: diz-se que as teorias que resistem ao testes sdo verosimeis: representam uma
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aproximacao a verdade, e ndo a conquista da verdade. Esta ¢ sempre um ideal regulador
da pratica cientifica. E ¢ assim que a ciéncia evolui, através da eliminagdo de teorias que
sdo empiricamente falsificadas. Essa evolucdo ¢ continua, ainda que possa ser (e seja)
irregular. J& para Kuhn, se quisermos falar em evolugdo cientifica, teremos de nos
restringir ao periodo da ciéncia normal, onde de facto h4 alguma evolucdo através da
resolucdo de enigmas (puzzles) suscitados pelo paradigma. Porém, esta evolucao da-se
apenas em relacdo ao paradigma. Uma vez alterado o paradigma, segundo Kuhn, esta
evolucdo deixa de ser consequente: no limite, € como se nunca tivesse existido. A
alteragdo dos paradigmas dé-se através de revolugdes cientificas — é este o progresso
possivel para a ciéncia: um progresso nao-linear, mas por ruturas, descontinuidades.
Todavia, porque os paradigmas sao incomensuraveis, ndo podemos dizer que um ¢ melhor
do que o outro. E ndo sdo comensuraveis, pois ndo hd um ponto de referéncia, externo a
qualquer paradigma, que sirva de ponto de comparacdo. A verdade, com efeito, ndo ¢
aquilo em direcdo ao qual a ciéncia progride. A verdade diz sempre respeito a um
paradigma em concreto, existe somente dentro dele. Por conseguinte, a ciéncia ndo
progride nem em direcdo a verdade, nem em dire¢ao a outro fim qualquer.

Critérios de correcao:

- Compara as duas perspetivas, clarificando e articulando os conceitos nucleares de cada uma. Em
relacdo a Popper: linearidade (ainda que irregular) da evolucgdo da ciéncia através da refutagdo de
conjeturas; eliminacdo de teorias falsas e corroboragdo de teorias verossimilhantes; a verdade ¢é
apenas um ideal regulador; objetividade garantida por critérios rigorosos aquando da testagem
empirica. Em relagdo a Kuhn: impossibilidade de excluir toda a subjetividade; a
incomensurabilidade dos paradigmas; progresso somente na ciéncia normal (dependente e restrito
a esfera do paradigma vigente entre paradigmas a evolugdo € ndo linear, brusca, por revolugdes
cientificas; ndo ha progresso em direc¢do a verdade ou a qualquer outro fim pré-estabelecido; (70
pontos)

- Compara as duas, mas ndo clarifica e/ou articulada suficientemente os conceitos nucleares que
as compdem. (40-70)

- Fica so por uma das perspetivas ou refere as duas, mas s6 na medida do que esta dito nos textos.
(20-40)

3. O que distingue as teorias nio essencialistas da arte, das teorias essencialistas?
(60 pontos)

R: Uma teoria essencialistas da arte, como o nome indica, procura pela esséncia da arte.
Esta serd aquilo que tem de estar necessariamente presente em todos os objetos
considerados objetos de arte e que € responsavel por eles serem assim considerados. Da
mesma forma, isso, a esséncia da arte, ndo esta presente em nada que nao seja arte. Além
disso, a esséncia tem de ser uma propriedade (ou conjunto de propriedades) inerentes ao
proprio objeto artistico. E mais: segundo a tradigao da busca pelas esséncias (que vem de
Platdo), essa esséncia deve ser imutavel: ¢ hoje como era ha dois mil anos. Por outro lado,
as teorias ndo essencialistas, defendem que aquilo que faz com que determinado objeto
seja caraterizado como arte, ndo se encontra no proprio objeto, nem ¢ imutavel, mas diz
respeito a algo que estd fora dele e que se vai modificando, evoluindo com o tempo: o
contexto social em que € produzido o objeto artistico, onde ¢ mostrado, quem lhe confere
o estatuto, etc.

Critérios de correcao:
- Caracteriza plenamente os dois tipos de teorias e distingue-as, dando relevo a questdo de uma
(essencialista) buscar algo que pertence ao proprio objeto, € outra (ndo essencialista) buscar algo
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que ¢€ exterior ao proprio objeto, isto é, que diz respeito a sua circunstancia. (60 pontos)
- Carateriza insuficientemente os dois tipos de teorias e distingue-as. (40-50 pontos)

- Caracteriza apenas uma das teorias, distinguindo a outra pela negativa (X éistoe Y € o que X
nao ¢). (30 pontos).
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Grelha de correcao da ficha de revisoes Fil. da Ciéncia 11B (25/02/2022) - Professor estagiario Tiago Ribeiro.

Anexo 43 — Exemplo de grelha de cotagoes da ficha de revisoes (Fil. da Ciéncia)

Alunos Escolha GrupoI: | Grupol: 1 | Grupol- | GrupoIl-1 | Grupo IT - | Total Total
miltipla’™ | 1-a) —b) 2 2 Problematizacio | Argumentacio
(Grupo I) (Grupo II)
10x20p 40p 60p 100p 100p 100p
' 80 20 35 65 75 15 120=12v. 90=9v.
e 200 30 60 60 75 85 150=15v. 160 =16 v.
. 100 35 25 75 75 100 135=14v. 175=18 v.
B 20 35 25 85 75 70 145=15v. 145=15v.
I 100 35 50 85 85 70 170 =17 v. 155 =16 v.

185 Esta escolha miltipla foi realizada na plataforma Teams.
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B 0 25 55 90 90 60 170=17v. 150 =15v.
B 20 45 85 70 65 150=15v. 135=14v.
B | 15 35 35 65 10 85=9v. 75=8v.
' 160 20 25 35 65 10 80=8v. 75=8v.
- 180 35 50 85 100 80 170 =17 v. 180 =18 v.
B 0o 35 55 90 95 85 180 =18 v. 180=18v.
B 35 40 65 70 35 140=14v. 105=11v.
[ B 40 45 80 80 40 165=17v. 120=12v.
1 PO 20 40 80 45 70 140 =14 v. 115=12v.
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e 200 40 55 100 85 90 195=20v. 175=18v.
] 200 25 45 50 75 75 120=12v. 150=15v.
L IERU 30 40 80 90 80 150=15v. 170 =17 v.
[ e 20 40 90 75 95 150=15v. 170=17v.
- 160 25 50 80 80 100 155=16v. 180 =18 v.

C

(1]

mpeténcias (e respectivo peso) avaliadas em cada gru
1) Conceptualizacio (200 pontos x 30%) — Escolha multipla (10p x 20 pontos)
2) Problematizacio (200 pontos x 20%) — Grupo I (40p + 60p + 100p)

3) Argumentacio (200 pontos x 25%) — Grupo 11 (100p + 100p)

(1]
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Anexo 44 — Grelha de instrumentos de avaliacao (com registos de sala
de aula)

Tabela para verificacao dos desempenhos nos instrumentos de avaliacdo 11B — 2° Semestre

Teste 3 Exercicios
(Fil. Ciéncia + | de aula (ficha de
Nomes Relatorio | Resumo | Ficha de revisées | Fil. Artei) monitorizagio TPC’s | Oralidad
sobre a e
falsificabilidade)
14 C-8 C-18 CE-12
15 P-12 A-14 18,55 mm | 1
A-9 P-10
16 15 C-20 C-12CE-16
P-15 A-6 15 nmmn | 1
A-16 P-7
3. 17 16 C-10 C-16 CE-16
P- 14 A-155 17,9 111 111
A-18 P - 16,5
< | 12 17 C-12 C-16 CE-14
[ P-15 A -8,5 16 I 1
A-15 P-12
5. 16 15 C-10 C-18 CE-15
[ ] P-17 A-10 14,5 I | I
A-16 P- 145
o I
I
7. 16 14 C-20 C- 18 CE-17
P-17 A-18 17,5 I I
A-15 P-16
S |15 12 C-16 C-18 CE-11
] P-15 A-85 11 111 I
A-14 P-4
E B 15 C-14 C-16 CE-11 1l
I P-8 A-85 I
A-8 P-4
10. 7 8 C-16 C-16 CE-9
P-8 A-85 17,05 1 I
11. 16 17 C-18 C-18 CE-14
P-17 A-155 16,85 111 111
12. 17 C-20 C-16 CE-16
; P-18 A-17 16,25 mi | 1
A-18 P-18
13. 10 16 C-10 C-16
I P- 14 A-12 15 mm | 1
A-11 P-11 CE-11
1.1 17 C-16 C-16 CE-14
I P-17 A-125 16 111 I

185



A-12 P-12,5
15. 16 C-20 C-18
P-14 A-13 1| 1|
A-12 P-11 CE-13
T 16 C-16 C-20 CE-14
P-15 A-15 13 1 T
A-17 P-16,5
18. 17 C-20 C-18
P-20 A-175 17,2 mI |1
A-18 P-19 CE-18
? 13 C-20 C-18
P-12 A-15 16,9 I T
A-15 P-13 CE-14
20. 17 C-18 C-18
P-15 A-14 13 I | I
A-17 P-17 CE-17
21.
22.
23. 16 C-16 C-18
P-16 A-17 17,7 11| 1|
A-18 P-17,5 CE-19
C-8
P-0
CE-10
Legenda:

C = Conceptualizacao

A = Argumentagio
P = Problematizacio

CE = Correcao escrita
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Anexo 45 — Proposta da atividade / planificacao

ae'PA

agrupamenio de escolas
de de

Proposta para atividade letiva

Ano letivo — 21/22

No ambito da pritica de ensino de filosofia no ensino secundario, os alunos/
professores estagidarios Clayton Silva e Tiago Ribeiro tém como proposta para atividade
letiva a realizacdo de uma visita ao parque dos poetas, no dia 15 de novembro as 14:30,
que incluird uma palestra e sessiio de meditacio com o professor doutor Paulo Borges.

A atividade contemplara duas turmas de 117 ano, A e B respetivamente.

Estimamos que a duragio da atividade sera de 90 minutos e que a escolha de um
local como o parque dos poetas, além de possibilitar aos alunos um passeio e contato
com a natureza, podera consciencializa-los para habitos de contemplagio.

Iniciaremos o percurso até ao parque dos poetas a partir da escola. A sessio serd
no anfiteatro do parque. Comecgara com uma breve palestra que terd como tema — 4
meditagdn e a educagdo e terminarda com uma pequena experiéncia de meditacio
guiada. O encontro com um professor experiente de meditacio podera facilitar esta
experiéncia.

Muitos estudos cientificos tém demonstrado os beneficios de uma pratica diaria
de meditagio. A pratica meditativa aumenta os niveis de concentragio, diminui
ansiedade e por isso, pode ajudar os alunos a ser melhores estudantes e melhores
pessoas.

Esta pratica ¢ compreendida pela generalidade da populagio escolar como algo
vago e sem muito sentido para os objetivos escolares. Por isso, o objetivo desta
atividade é demonstrar aos alunos que a meditagio €, na verdade, uma pratica que
poderd ajuda-los na compreensio de si mesmos e do mundo.

A iniciativa que propomos tem como base essencial possibilitar aos alunos uma
experiéncia direta de meditagio, para que possam julgar por si proprios se a meditacio é

eficaz ou nio.
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ae'PA

JRaImE

nto de escolas

Ay )
de Paco de Arcos

Objetivo (s) | Atividades Local/ Dinamizadores/ | Recursos
Meés Populacio alvo
/Dia/
Hora
Fomentar o | Passeio  temdtico pelo
enriquecimento | parque dos poctas. Parque Professor  doutor | Microfone
pessoal, dos poctas | Paulo Borges colunas
cultural ¢ | Palestra — Meditagio ¢ | (Concelho
social. Educaciio. de Oeciras) | Professora Helena
Anfiteatro | Serrdo
Dinamizar Pratica
atividades  de | meditativa/contemplativa. | 15 de | Professores
enriquecimento Novembro | estagiarios -
curricular  de (sexta- Clayton Silva e
cariz cultural ¢ feira) Tiago Ribeiro
ambiental. 14:30 até
as 16 | Turma 11°A e
horas. 11B.
Duragdo:
90
minutos.
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Anexo 46 — Cartaz elaborado para a divulgar a atividade.
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Anexo 47 — Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria.

pRINCIPIOg

CONSCIENCIA
E DOMINIO
DO CORPO

INFORMACAD E

SENSIBILIDADE
COMUNICACAD

ESTETICAE
ARTISTICA

+hkQdss
" LIBERDADE
RESPONSABILIDADE
E INTEGRIDADE

CIDADANIA
E PARTICIPACAO

EXCELENCIA
E EXIGENCIA

CURIOSIDADE REFLEXAO
E INOVACAOD

BEM-ESTAR
SAUDE E
AMEIENTE

RACIOCINIO
E RESOLUCAD DE
PROBLEMAS

SABER

RELACHOMAMENTD %‘IEECN?]?CFEE

INTERPESSOAL TECNOLOGICO.

Figura 1 — Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria.
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(Ure & Sharpe, 2021, pp. 338-339)

Appendix 1
Table 1 The spiritual exercises

Anexo 48 — Tabela de exercicios espirituais.

Meditation Attention, Contemplation Premeditation  Examination Reframing
(concentration, observation as of death, of of conscience, exercises (view
memaorization) discipline evils, of pain of inner repre- from above,
sentations cternity ... )
Socrates X X X
Epicurcans X X Death, pain as X X
no evils
Stoics X X Deeath, evils X X
Sceptics X
Cicero X X X
Plotinus X X X X
Bocthius X X X X X
Patristics, X X X X X
monastic authors
Scholastics
Dissident X
scholastics
Petrarch X X X X X
Montaigne X X X X X
Lipsius X X X X
Bacon X X X X
Descartes X X
Royal Society
virfuosi
Voltaire X
[in context
of literary-
philosophical
Writings]
Diderot X
[in context
of literary-
philosophical
writings]
Schopenhauer X X
Nictzsche X [physics] X
[eternal
recurrence|
Foucault
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Taming/mastery Training in Teaching as spir- Dialogue or dialectic Reading & writing Rhetorical exercises
of passions (cgs: fortitude, itual dircction/, or inguiry as intel- excrciscs (prescribed (prescribed,
anger, grief) abstinence counselling lectual &/or spiritual or practised) cultivated)

exercise
X
X X X
X X X X X[epitomes]
X X [tropes] X [hypomnemata] X
X X
X X X X
X X X
X X X [florilegia]
X X X X [hypomnemata] X
X X X [sceptical tropes] X [essaying]
X X X
X X X X X X
X [taming X
of epistermic |experimentalism as
arrogance] discipline]
X X
[experimentalism as
discipline, sceptical
tropes|
X X
[experimentalism as
discipline, sceptical
tropes]
X
X X
X [genealogy] X X
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