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Resumo

O presente relatorio tem como objetivos principais explanar o estagio ocorrido no ambito
da unidade curricular da Préatica de Ensino Supervisionada, do Mestrado em Ensino da
Filosofia no Ensino Secundario da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da
Universidade Nova e apresentar uma proposta de solugédo para o problema da inducéo. A
necessidade de investigar o problema resulta de uma tens&o, identificada no ensino da
Filosofia no Secundario, entre ensinar a raciocinar indutivamente e, posteriormente,
ensinar o problema da indugdo. Ora, para resolver essa tensdo é necessario apresentar uma
proposta de solucdo para o problema da inducédo, neste caso: o coerentismo. Esta teoria
pode ajudar a resolver o problema da inducdo, dado que evita que seja necessario
transferir a justificacdo para uma outra crenca e/ou conjunto de crencas, integrando as
crencas resultantes de raciocinios indutivos, no seu sistema, justificando-as conquanto
sejam coerentes com o mesmo. Por fim, esta proposta de solucdo contribui com alguns
beneficios para o ensino da Filosofia no Ensino secundario nomeadamente, uma relacao
com outros contetdos do médulo correspondente, um acrescento de coesdo ao mesmo, e
mais uma oportunidade de estimular debates entre os alunos mobilizando conteudos
relevantes.

Palavras-chave: ensino; construtivismo; aprendizagem por descoberta; epistemologia;
empirismo; indug&o.
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1. Introducéo

O presente relatdrio da pratica de ensino supervisionada tem como principais objetivos
ilustrar os pontos fundamentais do meu estagio que decorreu no ano letivo de 2022/23 na
Escola Secundaria Ferreira Dias, sob a orientacdo da Professora Maria dos Anjos
Fernandes, no ambito da unidade curricular da pratica de Ensino Supervisionada do
Mestrado em Ensino da Filosofia no Ensino Secundario da Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas da Universidade Nova de Lisboa e apresentar um caminho alternativo para
solucionar o problema da inducéo.

Neste sentido, o relatdrio estara dividido em duas partes que, apesar de distintas, estdo
interconectadas pela relagdo de implicacdo que tém uma com a outra.

A primeira parte deste relatorio incidira sobre a parte mais pratica do meu processo de
formacdo. Para conseguir explanar tudo aquilo que considero necessario para uma
compreensdo total do trabalho que desenvolvi ao longo deste ano letivo, irei abordar, no
decurso destas seccdes, alguns pontos fundamentais:

Em primeiro lugar, farei uma descricdo sumaria da escola, do seu projeto educativo, do
nacleo de estdgio do qual fiz parte e das turmas onde lecionei. Irei também tentar
caracterizar o ambiente onde fui inserido de modo a poder clarifica-lo.

Apbs essa descricdo irei expor algumas ideias fundamentais que serviram de base para a
minha lecionacdo, nomeadamente, algumas caracteristicas da teoria construtivista da
aprendizagem que tentei incorporar na minha lecionagdo, bem como o documento
orientador para a formulacéo de objetivos, a taxonomia de Bloom revista por Anderson e
Krathwohl (Anderson, Krathwohl, 2001). De seguida, uma reflex&o sobre a minha préatica
letiva, em cada uma das turmas e anos que lecionei e que estara dividida, essencialmente
em trés partes:

1) Planificagdo: neste topico procurarei evidenciar os pontos fundamentais das
minhas planificagdes (objetivos, conteudos, estratégias, recursos, tempo e
avaliacdo), bem com explicar a ‘meta-planificacdo’ que serviu de base para a
execucdo da planificacdo. Ou seja, procurarei explicar o processo de formulacéo
dos objetivos, da selecdo dos conteudos, da adogdo das estratégias para a execugao
dos mesmos, dos recursos a utilizar, a gestdo do sempre argiloso tempo, e claro,
sem descurar a avaliacdo. O meu objetivo é tentar descrever as planificacdes e o
seu processo de formacdo, de uma forma suméria, mas também de fazer uma
reflex@o critica sobre estas e sobre todo este processo.

2) Lecionagéo: no que a este topico diz respeito, procurarei fazer uma reflexao sobre
a minha pratica letiva para que seja possivel descrever, de uma maneira geral, a
lecionagdo nas turmas, nunca descurando as planificagdes e a posterior reflexao
feita no tépico imediatamente anterior a este. No fundo, sera a reflexdo sobre a
qualidade de aplicagdo de todos 0s processos tedricos discutidos no ponto anterior.



3) Avaliacdo: por fim, este topico servird para refletir sobre os tipos de avaliacdo
aplicados, aos alunos e os resultados obtidos. Serd sempre um ponto de balango
intermédio e final que ira servir para auxiliar, com métodos mais objetivos, as
reflexdes feitas, bem como um meio de extrair algumas conclusdes de todo este
processo.

Para finalizar esta seccdo, farei uma breve reflexdo sobre a minha integracdo no meio
escolar, as atividades organizadas pelo nucleo de estagio e também as atividades nas quais
participamos como convidados tentando ilustrar a relagdo com a outra parte da
comunidade escolar.

ApOs esta primeira parte, existe uma sec¢do intermédia que serve de transicdo para a
segunda parte do relatorio. Na mesma, irei deixar claros os motivos da selecdo do
problema da indugdo, como o problema que pretendo tratar na parte subsequente do
relatorio.

A minha opcdo por este problema deve-se a uma tensdo que encontrei entre as
Aprendizagens Essenciais do 10.° e 11.° anos da disciplina de Filosofia. No 10.° ano
ensinamos aos alunos regras para desenvolver corretamente raciocinios indutivos e que
tipo de raciocinios devemos evitar. Contudo, no 11.° ano, ao lecionar o problema da
inducdo estamos a revelar uma tensdo entre os diferentes conteudos, dado que 0 mesmo
pde em causa a justificacdo de grande parte dos raciocinios que ensindmos no ano
anterior. A Unica resposta que se leciona ao problema é a resposta humeana que é muito
pouco satisfatdria uma vez que, é apenas uma tentativa de explicacdo do porqué de se
raciocinar indutivamente e ndo uma tentativa de justificar os raciocinios indutivos. Assim,
0 problema acaba por ficar sem uma resposta.

Ora, considerando esta tensdo parecem existir dois caminhos possiveis: 1) tentamos
resolver o problema da indugéo ou 2) deixamos de ter justificacdo para uma boa parte dos
raciocinios indutivos. Como esta segunda via me parece bastante imprudente, visto que
todo o tipo de raciocinio deve estar justificado, decidi dedicar a segunda metade deste
relatdrio a tentar contribuir para encontrar uma solugdo para o problema da inducao.

Assim, o proposito da segunda metade deste relatério fica claro, tentar encontrar um
caminho de resposta para a questdo: como podemos justificar 0s nossos raciocinios
indutivos?

Para o fazer, dedicarei toda uma seccdo a exposi¢do do problema para ficar bem claro
aquilo que esta em causa, neste caso, que tipo de raciocinios indutivos € que séo afetados
pelo problema da inducéo classico formulado por David Hume (1711-1776).

A minha proposta para solucionar o problema da inducdo é a adog¢éo de um sistema de
justificacdo epistémica coerentista. O coerentismo, de uma forma geral, € um sistema de
justificacdo epistémica onde as crencas que pertencem a um determinado sistema estdo
justificadas se e somente se, esse sistema for coerente. Farei uma descri¢do mais detalhada
do sistema coerentista que proponho para a resolucdo deste problema na seccédo 11.



Todavia, antes de explicar como este sistema de justificacdo epistémica resolve o
problema da inducéo, seré necessario defendé-lo de algumas criticas que podem ser fatais
para o sistema. Apresentarei duas criticas classicas ao coerentismo, bem como as minhas
propostas para responder as mesmas.

Fortalecendo a proposta coerentista, dedicarei uma seccao a explicitar como esta pode
ajudar a resolver o problema da inducdo. Essencialmente, as tentativas de justificar os
raciocinios indutivos recorrem sempre a crengas posteriores das quais se transfere a
justificacdo para os raciocinios indutivos. O problema passa a ser entdo o de como
justificar essas mesmas crengas. Ou seja, na maioria dos casos quando se transfere a
justificacdo também se transfere o problema.

O coerentismo, como podemos ver brevemente, ndo tem esse problema. A justificacdo
para as crencas que integram um sistema coerente provém da relacdo que elas tém entre
si e ndo da transferéncia da justificacdo de umas para as outras. Neste sentido, a concluséo
de um raciocinio indutivo esta justificada, se e somente se, for coerente com as outras
crencas do sistema que esta faz parte.

Na penultima seccao deste relatorio tentarei dar conta de um problema que surge com
esta proposta: como selecionar entre duas conclusées de raciocinios indutivos diferentes
gue sejam ambas coerentes com o sistema de crenca em causa? Irei estabelecer os critérios
para fazer a determinada selecao.

Em suma, para além de explanar a minha experiéncia de estagio aquilo que me proponho
a fazer neste relatério é, ndo s6 uma reflexdo sobre a mesma, mas também sobre
problemas filosoficos que podem surgir quando olhamos com profundidade para tal
experiéncia. Tentarei sempre apresentar uma solugdo cabal para 0s mesmos, que possa
contribuir para o0 avango da discussdo ndo so dentro desta area da filosofia, no caso, a
epistemologia e a filosofia da ciéncia, mas também o progresso da filosofia como uma
area geral do conhecimento.



2. A escola

A Escola onde decorreu a parte mais pratica do meu processo de formacéo foi a Escola
Secundéria Ferreira Dias (ESFD), situada na Unido de Freguesias Agualva-Mira-Sintra,
na cidade de Agualva-Cacém, pertencente ao concelho de Sintra. A escola recebe o seu
nome como uma homenagem a José do Nascimento Ferreira Dias que, entre outros
cargos, foi ministro da economia entre os anos de 1958 e 1962, sendo visto como um dos
responsaveis pelo processo de industrializacdo em Portugal (Biblioteca da ESFD, 2016).

A escola é a sede do agrupamento de escolas AquaAlba, um dos maiores do Pais,
integrando todos os ciclos de ensino, desde o pré-escolar até ao ensino secundario,
incluindo ainda formacéo e educacao de adultos. O agrupamento agrega varias escolas
como o Jardim de Infancia da Nossa Senhora da Assuncéo, a Escola Basica da Quinta da
Fidalga, a Escola Basica de Colaride, as Escolas Béasicas numero 2 e 3 da Agualva, a
Escola Basica 2,3 Antdnio Sérgio e a Escola Secundaria Ferreira Dias (PE, 2020).

Na sua fundacédo a escola foi denominada como Escola Industrial e Comercial de Sintra,
e tinha em vista ser uma escola técnica, criada durante o periodo do Estado Novo. E a
escola mais antiga do concelho de Sintra Em meados da década de 60 do século XX, a
escola, devido ao aumento da populacéo, é dividida em duas: a Escola Industrial Ferreira
Dias e a Escola Comercial Gama Barros (que sera outra escola da cidade Agualva-Cacém)
(Macieira, 2008).

Apbs 0 25 de Abril de 1974, a Comissdo de encarregados de educacgdo, funcionarios e
professores solicitou ao Ministério da Educacdo que fossem feitas obras nas instalaces
da escola que estavam muito degradadas sobretudo, devido ao aumento da populagédo
escolar. Todavia, 0 Ministério ndo acedeu ao pedido feito por parte da Comissdo, o0 que
fez com que a comunidade escolar executasse algumas das obras que a escola necessitava
(Cunha, 2017).

O espaco fisico da escola € bastante agradavel. Na sua entrada, existe um pequeno jardim,
onde, por vezes, podemos observar algumas aves e gatos vadios, e que antecede a entrada
para o edificio central. Ao lado direito desse edificio encontramos dois campos de jogos,
um ginasio, o refeitério e uma sala de convivio para os alunos. Atras do edificio central
temos um outro onde podemos encontrar salas mais antigas e as oficinas de eletricidade
e mecanica destinadas para alguns cursos profissionais. Todo o espac¢o circundante esta
coberto por espacos verdes, existindo até uma horta entre o campo de jogos e o edificio
central. A escola oferece um conjunto de servicos como: o centro de formagéo
NOVAFOCO, a biblioteca escolar, o servico de psicologia e orientagdo, a agdo social
escolar, a educacdo especial, uma equipa multidisciplinar de apoio a Educacéo Inclusiva
e um centro de apoio de aprendizagem (PE, 2020).

A ESFD tem cerca de 1500 alunos, repartidos por trés niveis de ensino: o terceiro ciclo
do ensino basico, o ensino secundario e a educacédo e formacédo de adultos. Por isso, a
escola tem um protocolo com o Estabelecimento Prisional da Carregueira onde também
séo lecionados cursos de educagéo e formacédo de adultos. A oferta formativa do ensino



secundario inclui todos os cursos cientifico-humanistico e alguns cursos profissionais
(PE, 2020).

A escola tem cerca de 165 docentes, uma psicologa, treze administrativos, entre 0s quais
um técnico superior, e uma técnica de Acdo Social Escolar e trinta e nove assistentes
operacionais (PE, 2020).

A comunidade escolar é composta por diferentes grupos, que se situam em diferentes
estratos sociais, existindo assim algumas assimetrias culturais e socioeconémicas dentro
da comunidade. As origens dos diferentes membros da comunidade sdo mdaltiplas
sobretudo, no que diz respeito aos alunos. No agrupamento, existem alunos provenientes
de quatro continentes diferentes e mais de 17 nacionalidades (PE, 2020).



3. O projeto educativo

A principal missdo do projeto educativo da escola ¢ a de “Promover o sucesso educativo
numa escola de qualidade” (PE, 2020). Esta méxima deve ser seguida tendo em conta
todo o contexto que envolve a escola, de modo a ser possivel definir as metas a serem
alcancadas, de acordo com as necessidades que a escola tem, para que esta se possa tornar
uma escola de qualidade. Como em todas as escolas, 0s principais objetivos sdo o de
diminuir a taxa de retencéo e de abandono escolar e maximizar o numero de alunos que
conclui com sucesso 0 ensino, em todos os niveis. Isto traduz-se em possibilitar aos alunos
um ganho de competéncias necessarias tanto para a progressao dos estudos, como para a
integracdo no mercado de trabalho (PE, 2020).

No que aos valores diz respeito, o projeto educativo da escola da énfase a formacdo na
sua globalidade, desde o aspeto socio-emocional até ao aspeto metacognitivo. A
alfabetizacdo da populagéo local tem como intuito a criagéo de cidad&os livres e com
pensamento critico, tendo como base o dominio da lingua portuguesa como ponte de
ligagdo para a realizacdo das outras aprendizagens. Dada a localizagdo geografica da
escola, esta € uma escola multicultural e como ndo poderia deixar de ser, um dos
principais valores é a integracdo e harmonizacdo de todas as culturas diferentes dos
elementos inseridos na comunidade escolar. Evidentemente, tem de existir uma ideia de
pluralismo e respeito pela autonomia de cada um dos elementos da comunidade, bem
como pelos valores democraticos que possibilitam a convivéncia multicultural tdo
caracteristica desta escola num ambiente harmonioso (PE, 2020).

A escola deve assim ser um importante equipamento cultural para a comunidade local,
com a qual deve existir uma relacdo de colaboracao e entreajuda, fazendo a ponte entre
as experiéncias individuais da comunidade para uma experiéncia coletiva de harmonia
(PE, 2020).

O projeto educativo contempla trés grandes grupos de compromissos: 0S COmpromissos
educativos, organizacionais e com a comunidade. Dentro destas trés grandes seccdes
podemos encontrar pilares fundamentais para o bom funcionamento da comunidade
escolar (PE, 2020).

Dentro dos compromissos educativos, destaco: a importancia dada ao desenvolvimento
de projetos interdisciplinares de modo a conjugar 0s varios saberes, das varias areas,
fomentando o trabalho auténomo dos alunos; a autonomia pedagdgica da escola que visa
dar resposta a procura por oferta educativa dentro da comunidade local, satisfazendo as
necessidades da mesma; o trabalho para tornar a escola cada vez mais inclusiva, em
colaboragdo com o projeto Educacéo Inclusiva, tendo em conta o decreto de lei 54 de 6
de julho de 2018, “que estabelece os principios e as normas que garantem a inclusao,
enguanto processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades
de todos e de cada um dos alunos, atraves do aumento da participa¢do nos processos de
aprendizagem e na vida da comunidade educativa.” (DL 54, 2018); o desenvolvimento
de projetos internacionais de modo a promover o intercambio de conhecimentos, culturas
e experiéncias dentro da matriz da comunidade europeia da qual fazemos parte. Em
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relacdo a este Ultimo, destaco a colaboracdo do nucleo de estagio no programa Erasmus
+ que ira ser descrita em sec¢des posteriores, nomeadamente na sec¢éo 8.

No que aos compromissos organizacionais diz respeito destaco: a prestacdo de um servico
de qualidade e rigoroso com vista a promocao de valores essenciais para a formacao de
cidaddos preparados para os desafios da sociedade hodierna; proporcionar a toda a
comunidade escolar as melhores condicdes possiveis para a educacdo, nomeadamente, a
criagdo de um espaco de aprendizagem, seguranca, trabalho e lazer (PE, 2020).

Por fim, no que diz respeito aos compromissos com a comunidade educativa destaco:
criagdo de vias e meios de comunicacdo entre todos os membros da comunidade
educativa, nomeadamente, dos encarregados de educacao e alunos com toda a estrutura
docente e ndo docente da escola, com vista ao envolvimento de todos os membros em
projetos comuns; a promo¢do de um sentimento de integracdo e partilha de valores
comuns a cultura da escola, dando uma maior importancia ao dialogo, a tolerancia, a
adaptacdo e a mudanca (PE, 2020).

De modo a garantir o cumprimento da missdo da escola, dos seus compromissos e da
protecao e garantia dos seus valores, a escola dispde de uma série de instrumentos, como
por exemplo, o projeto de intervencdo da diretora, o regulamento interno, o plano anual
de atividades (PAA), normas de execuc¢do temporaria, orcamento da escola, plano de
seguranca, plano de acdo social escolar, planeamento curricular de turma e o plano de
desenvolvimento europeu (PE, 2020).

A contribuicdo do ndcleo de estagio, que serd apresentado no ponto seguinte, para o
projeto educativo foi, na minha visdo, muito positiva. Integramos varios projetos que
visavam cumprir missdo da escola e a promocao dos seus valores. Sem prejuizo da
descricdo das atividades que sera feita numa seccdo posterior, destaco a nossa
contribuicéo para trés grandes projetos da comunidade escolar fundamentais para o seu
projeto educativo, a saber: o projeto escola azul, o projeto Erasmus + e o clube de
sismologia. Conseguimos ainda, como veremos adiante, envolver a comunidade
educativa nas nossas atividades sobretudo, uma das estruturas mais importantes da escola,
a biblioteca escolar.



4. Nucleo de Estagio

O ndcleo de estagio de Filosofia da Escola Secundéria Ferreira Dias, composto pela
professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes e pelos mestrandos Ana Rita Pacheco
e Rui Antunes, reuniu 27 vezes ao longo de todo o periodo que concerne a pratica de
ensino supervisionada. A primeira reunido realizou-se no dia 21 de setembro de 2022 e a
ultima no dia 24 de maio de 2023. O nucleo reunia-se semanalmente todas as quartas-
feiras por volta das 14h.

As reunides incidiram sobre diversos aspetos: desde a anélise das planificagdes das aulas,
a preparacao e correcdo dos elementos de avaliacdo sumativa, a planificacdo de atividades
a desenvolver pelo nucleo e a autoavaliacdo e reflexdo sobre a préatica letiva dos
professores estagiarios. O nacleo funcionou de forma muito organizada, pautando-se pela
cordialidade entre todos os elementos, sempre dentro de um ambiente de entreajuda e
partilha de conhecimentos, sem nunca colocar o rigor cientifico, o brio profissional e as
relacBes institucionais em causa.



5. Turmas

A minha prética letiva foi feita nas quatro turmas da professora orientadora. Contudo, por
questBes de limitacdo de paginas selecionei apenas duas dessas turmas para fazerem parte
do relatério.

A turma que selecionei do 10.° ano foi a turma do 10.°C1, do curso cientifico-humanistico
de ciéncias e tecnologias, cuja diretora de turma era a professora orientadora. A turma,
inicialmente, era composta por 24 alunos, sendo que, ao longo do ano, chegaram, em
momentos diferentes, 6 alunos e sairam 4 alunos, tendo a turma, no final do ano, ficado
com 26 alunos. Destes 26 alunos, 12 eram rapazes e 14 eram raparigas. A média de idades
da turma é de 15 anos.

A turma era bastante heterogénea em variados aspetos, sendo um verdadeiro exemplo de
uma turma multicultural. O primeiro aspeto que destaco € a existéncia de alunos oriundos
de quatro continentes diferentes, o africano, o asiatico, o americano e o europeu, fazendo
com que, na turma, houvesse 7 nacionalidades diferentes. O segundo aspeto que destaco,
no seguimento do anterior, sdo os diferentes niveis de dominio da lingua portuguesa que
variam entre o nivel mais baixo Al e os niveis B1 e portugués como lingua materna, que
obrigaram a uma adaptacdo dos elementos de avaliacdo de modo a potenciar o sucesso
escolar dos alunos.

Alguns alunos, em virtude da religido que professam, tinham de faltar a algumas aulas de
modo a cumprir todos os rituais inerentes a mesma. O contexto socioeconémico da turma
eradiversificado, existindo 9 alunos que beneficiavam de acéo social escolar, 4 no escaldo
A e 5 no escaldo B. No que ao contexto familiar diz respeito, apenas 3 alunos tém
membros da familia proxima com um grau de licenciado ou superior. Ressalvo ainda que,
nesta turma, nenhum aluno tinha necessidades educativas especiais.

Sendo uma turma do 10.° ano, ndo tinham tido contato com a disciplina da Filosofia em
anos de escolaridade anteriores. Observei que havia algumas ideias muito turvas do que
poderia ser a Filosofia, neste caso, a disciplina de Filosofia, mas nada em concreto. Desse
ponto de vista, foi um ano de aprendizagem ndo s6 dos conteddos, mas também do
funcionamento da disciplina.

Existiram algumas dificuldades iniciais, naturais de uma adaptacdo a um novo contexto,
mas aos poucos, os alunos foram comegando a integrar-se e compreender as dinamicas
da disciplina. Este processo foi lento, dado que também se estavam a construir as
dindmicas inerentes a prépria turma, ou seja, existiam muitas dindmicas a serem
construidas em simultaneo.

A sua relagdo com os contetdos foi também em crescendo. Apesar de uma inicial
facilidade que observei na aprendizagem dos conteudos iniciais, aquando do inicio da
minha lecionag&o, que compreendeu grande parte do primeiro médulo das Aprendizagens
Essenciais (desde o subtema “Tese, argumento, validade, verdade e solidez” até ao
subtema “Principais falacias formais” inclusive (APE, ME, 2018)) os alunos sentiram
algumas dificuldades. Todavia, ao longo do ano, muitos ainda dentro do mesmo maédulo,
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outros em modulos diferentes lecionados quer pela professora orientadora, quer pela
minha colega comecgaram a caminhar para ultrapassar essas mesmas dificuldades.

As Aprendizagens Essenciais do 10.° ano tém a particularidade de ter duas partes
distintas, nomeadamente o primeiro modulo - “Abordagem introdutdria a filosofia e ao
filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimensao discursiva do trabalho
filosofico” (APE, ME, 2018), de caracter mais pratico e os restantes modulos com um
caracter ndo tdo pratico, no que a aplicacdo diz respeito. Assim, houve algumas variacdes
nos resultados obtidos, por um lado, alguns alunos obtiveram classificagdes mais elevadas
nos conteudos relativos ao primeiro médulo, mas nos restantes, ndo foram capazes de as
manter, por outro lado, alguns alunos obtiveram classificacbes menos elevadas nos
conteddos relativos ao primeiro madulo, mas nos restantes, foram capazes de as elevar.
Todavia, alguns dos alunos foram constantes e obtiveram regularmente bons resultados
ao longo do ano. O grupo de filosofia ndo tinha um critério especifico para avaliar as
competéncias socioemocionais dos alunos, estando integradas no critério da
comunicacdo, pelo que, a sua avaliacdo, nesse sentido, é dificil de quantificar.

No que diz respeito ao sucesso escolar, os resultados variaram bastante, contudo essa
variacdo encontra-se apenas em niveis positivos, tendo todos os alunos, apesar de alguns
deles apresentarem muitas dificuldades no dominio da lingua portuguesa, conseguido
alcancar os objetivos minimos para o sucesso escolar. Assim, o aproveitamento da turma
situou-se no nivel bom. No que diz respeito as competéncias socioemocionais, ndo sendo
possivel indicar uma avaliacdo quantitativa, ndo se registou qualquer tipo de situacdo de
indisciplina, falta de respeito ou educacao.

A turma que selecionei do 11.° ano foi a turma do 11.°E, do curso cientifico-humanistico
de ciéncias socioeconémicas, que é uma turma de continuidade da professora orientadora.
Inicialmente, a turma era composta por 19 alunos, sendo que, ao longo do ano, chegaram,
em momentos diferentes, 2 alunos e sairam outros 2 alunos, tendo a turma, no final do
ano ficado com mesmo nimero de 19 alunos. Destes Gltimos 19 alunos, 9 eram rapazes e
10 eram raparigas. A média de idades da turma é de 17 anos.

Tal como a turma anterior, esta também era muito heterégena, apresentando
caracteristicas de uma turma multicultural. Existiam alunos de trés continentes diferentes,
o africano, o americano e o europeu, contabilizando 5 nacionalidades diferentes. Nesta
turma também se apresentavam diferentes niveis de dominio da lingua portuguesa que
variavam entre o nivel B1 e portugués como lingua materna. Desta forma, existiu uma
adaptacdo dos elementos de avaliacdo de modo a poder potenciar o sucesso escolar dos
alunos.

O contexto socioecondmico da turma era também ele diversificado existindo 2 alunos que
beneficiavam de acdo social escolar, no escaldo A. No que ao contexto familiar diz
respeito, apenas 4 alunos tém membros da familia proxima com um grau de licenciado
ou superior. Nesta turma ndo existia nenhum aluno com necessidades educativas
especiais.
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Neste caso, sendo uma turma do 11.° ano, ja tinham tido um ano inteiro da disciplina de
Filosofia. Ja conheciam o seu funcionamento e as dindmicas inerentes a propria disciplina
e também j& tinham sido desenvolvidas as dindmicas entre os proprios alunos. Deste
ponto de vista, ndo existiram muitas dificuldades de adaptagdo a disciplina por parte dos
alunos. Eles estavam familiarizados com a disciplina o que facilitou a relagcéo de ensino-
aprendizagem, dado que essa familiarizagdo ndo teve de ser trabalhada do zero.

A relacdo com os conteldos desta turma ndo foi tdo linear. Inicialmente, sensivelmente
até um quarto do “Maodulo 1V das Aprendizagens Essenciais - O conhecimento e a
racionalidade cientifica e tecnologica — Descricdo e interpretagdo da atividade
cognoscitiva” (APE, ME, 2018), que teve partes lecionadas pelos trés elementos do
nacleo, a turma teve um bom desempenho alcangando com facilidade resultados bastante
satisfatorios. Contudo, na parte final da subunidade relativa ao empirismo, lecionada por
mim, os alunos tiveram algumas dificuldades e os resultados pioraram. No entanto, nas
subunidades seguintes, entre as quais lecionei apenas a da dimensdo estética, os alunos
conseguiram recuperar e voltaram a demonstrar um bom desempenho. Novamente, 0
grupo de filosofia ndo tinha um critério especifico para avaliar as competéncias
socioemocionais dos alunos, estando integradas no critério da comunicacéo, pelo que, a
sua avaliacdo, nesse sentido, é dificil de quantificar.

As Aprendizagens Essenciais do 11.° sdo mais homogéneas. Estas sugerem que se
ponham os alunos em contato com questdes relacionadas com o conhecimento, nas suas
varias vertentes e permitem que seja demonstrado que os problemas epistemoldgicos nao
se circunscrevem apenas a area da epistemologia, mas tocam outras atras areas como a
filosofia da ciéncia, da arte ou da religido. Neste sentido, ndo existiu tanta variacdo de
resultados ao longo do ano, com excecdo feita a queda e subsequente recuperacao acima
mencionada.

No que diz respeito ao sucesso escolar, os resultados variaram bastante, contudo essa
variacdo encontra-se também em niveis positivos, tendo todos os alunos, apesar de alguns
deles terem muitas dificuldades no dominio da lingua portuguesa, conseguido alcancar os
objetivos minimos para o sucesso escolar. Assim, o aproveitamento da turma situou-se
no nivel suficiente. Novamente, ndo sendo possivel quantificar a turma em relacéo as suas
competéncias socioemocionais, ndo se registou qualquer tipo de situacdo de indisciplina
ou que tenha levantado problemas ao nivel do comportamento.
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6. As bases da lecionacao

O proposito desta secgdo é o de tentar demonstrar quais foram as linhas condutoras para
0 desenvolvimento do meu processo de lecionacdo. Aquilo que pretendo é evidenciar
alguns pressupostos tedricos que serviram de orientacdo para a preparacdo da mesma.

Em primeiro lugar, tentei selecionar algumas ideias do construtivismo como teoria da
aprendizagem, cuja aplicacdo considero que pode ser benéfica para a relagcdo de ensino-
aprendizagem. Todavia, € necessario, antes de especificar os meus pontos de interesse,
expor os tracos gerais do que é o construtivismo.

O construtivismo, de uma forma geral, € uma teoria da aprendizagem que defende que o
conhecimento ¢ ‘construido’ pelos sujeitos que aprendem. Este termo, talvez ndo o mais
rigoroso para definir o processo construtivista, ajuda a compreender aquilo que a teoria
pretende defender. A teoria avanca que o conhecimento ndo é adquirido através de um
processo de transmissdo e rececdo de informagdo, mas sim mediante um processo de
estruturacdo entre os conhecimentos pré-adquiridos pelo aluno e aqueles que este
pretende adquirir (Shazli, 2019: 12455).

Talvez os dois maiores representantes destas teorias sejam Jean Piaget e Lev Vygotsky
dois psicdlogos do século XX. Ambos tinham versdes diferentes do construtivismo; Piaget
mais ligado a um tipo de “construtivismo cognitivo” (Windschitl, 2002: 141) que dava
primazia a aprendizagem individual e por descoberta do(s) aluno(s); ja Vygotsky defendia
um “construtivismo social” (Windschitl, 2002: 141) onde a aprendizagem acontece num
meio social e através das interacGes sociais com 0s outros agentes que fazem parte desse
meio. Aquilo que partilham é o enquadramento construtivista, que quebra a visao mais
tradicional da relacdo ensino-aprendizagem, como uma relacéo de transmissao e rece¢ao
de informacdo, para uma relacdo de integracdo e compatibilizacdo de novos
conhecimentos com 0s conhecimentos pré-adquiridos, quer seja através da descoberta
individual ou da socializacdo.

N&o obstante, o objetivo desta seccdo nao é o de fazer uma exposicao detalhada sobre o
construtivismo, nem tdo pouco de assumir uma posi¢do construtivista de qualquer tipo, é
sim, o de tentar clarificar alguns pressupostos nos quais me baseei para construir a minha
lecionacao.

A primeira ideia do construtivismo que tentei que fizesse parte da minha lecionacgéo foi a
do papel do professor. No construtivismo, pelo menos numa visdo ideal da teoria, 0
professor tem um papel de ‘facilitador’, no sentido em que a sua fungdo é a de
proporcionar experiéncias de aprendizagens aos alunos, tendo em conta 0S Seus
conhecimentos adquiridos, de modo a possibilitar a aquisicdo de novos conhecimentos.
O professor é quase visto como um auxiliar do processo de aprendizagem (Shazli, 2019:
12458)

Aquilo que procurei fazer foi, em alguns momentos, tentar proporcionar experiéncias para
que os alunos pudessem desenvolver as suas aprendizagens sobretudo, através do trabalho
de grupo (uma caracteristica mais do tipo construtivista social). Nao tendo sido o
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professor construtivista ideal, tentei que, em alguns momentos especificos, este traco
estivesse presente, de modo a ser benéfico para a aprendizagem dos alunos.

A segunda ideia construtivista que tentei adotar foi, em linha com o que acabei de dizer,
a implementacdo mais regular do trabalho em grupo. Tentei, dentro do que me foi
possivel, que os alunos trabalhassem em grupo de modo a promover também a
aprendizagem entre pares. Assim, a aprendizagem poderia resultar ndo so das interacdes
professor-alunos, mas também das interacdes alunos-alunos (Shazli, 2019: 12457).

A juncéo destas duas ideias construtivistas levou-me a procurar, em alguns momentos, a
implementacdo de experiéncias que pudessem possibilitar a integracdo de novos
conhecimentos, auxiliada por mim, mas também, potenciada pela interagéo entre pares.

A terceira e Ultima ideia que tentei utilizar do construtivismo foi o papel ativo do aluno
no processo de aprendizagem. Segundo o construtivismo, o aluno € responsavel pela
construcdo do seu conhecimento, isto parece implicar uma participagdo mais ativa dos
alunos em todo o processo de aprendizagem. Assim, aquilo que procurei que acontecesse
foi, dentro do possivel, envolver os alunos na aula, de modo a diminuir os momentos de
exposicdo ndo interativa, consciente de que a sua remogdo € praticamente impossivel
(Shazli, 2019: 12455)

Contudo, ndo deixei de procurar que 0s alunos pudessem participar o mais possivel nesses
momentos, tentando planear os mesmos de modo que os alunos tivessem um papel ativo
na progressdo da aula e por conseguinte, um papel ativo na sua aprendizagem.
Transformando assim parte da exposicdo ndo interativa num tipo de exposicdo mais
dialogada, procurando pontualmente ser mais dialégico interativo - pretendendo clarificar
o significado das intervencbes dos alunos - (Reznitskaya, 2012: 448) dando mais
liberdade aos mesmos para a procura e integracdo dos novos conhecimentos.

Estas foram as trés principais ideias da teoria construtivista que tive em conta aquando da
preparacdo da minha lecionacdo. Tentei integra-las dentro daquilo que me foi possivel,
tendo em conta que ndo assumia uma posi¢do puramente construtivista, mas sim uma
posi¢do com algumas inspiracdes nessa teoria da aprendizagem.

Todavia, é ainda importante referir aquilo que esté subjacente a formulagéo dos objetivos,
que séo uma parte fundamental de qualquer processo de lecionacao e devem ser definidos
anteriormente a este. Assim, o documento em que me baseei para a formulacdo de
objetivos foi a taxonomia de Bloom revista por Anderson e Krathwohl (Anderson,
Krathwohl, 2001).

A ideia foi a de tentar formular os objetivos de uma forma ascendente e sequencial para
que os alunos pudessem ter um caminho claro e continuo para realizar a sua
aprendizagem. O fundamental pareceu-me ser que os objetivos fossem graduais e que ndo
houvesse interpolacdo de niveis superiores com inferiores, mas sim uma gradacéo dos
inferiores para 0s superiores.

Né&o obstante, é essencial ressalvar que esta curva ndo pode ser apenas ascendente, e por
diversas vezes, a variacdo dos conteudos, obriga a essa interpolacdo de niveis. Pretendi
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definir estes momentos o mais claramente possivel para criar o0 caminho continuo e
sequencial que referi e que considero importante para os alunos realizarem as suas
aprendizagens.

Aguando desta interpolacgdo, intentei que existissem alguns ‘pontos de controlo’ de modo
que fosse criada uma sensacéo de alcance de um determinado objetivo maior e de garantir
que esse objetivo ficava 0 mais bem consolidado possivel, para se avangar com uma maior
seguranca para os objetivos seguintes.

A caracteristica que me parece de sublinhar e que tentei enfatizar é a sequencialidade e a
fluidez que os objetivos devem ter uns com o0s outros, de modo a revelar o caminho que
se pretende que seja seguido pelos alunos, o que facilita ndo sé a aprendizagem dos
mesmos, como também o processo de ensino.

Assim, explicitadas as principais ideias que serviram de base para a lecionacgéo, considero
que é possivel fazer uma exposicdo mais detalhada da minha prética letiva clarificando
0s seus pontos fundamentais.
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7. Pratica letiva

Nesta sec¢do procurarei descrever com algum detalhe aquilo que foi a minha pratica letiva
nas turmas que foram descritas na secc¢ao cinco. Farei uma reflex&o de todos os momentos
que integraram essa pratica, desde a planificacdo até a avaliacao.

7.1 10.° Ano

A minha pratica letiva no 10.° ano incidiu sobre o Médulo | - Abordagem introdutéria a
filosofia e ao filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimenséo
discursiva do trabalho filoséfico, do qual lecionei os contetidos desde a subunidade
denominada “Tese, argumento, validade, verdade e solidez” até a subunidade
denominada “Principais falacias formais” inclusive (APE, ME, 2018). Esta subunidade é
informalmente denominada como Ldgica Proposicional.

7.1.1. Planificacéo

Como parte da minha prética letiva, a primeira coisa que fiz foi a planificacdo das aulas
que pretendia dar. Em primeiro lugar, recorri a planificagdo anual do grupo de filosofia,
(Anexo 1) que ajudei a elaborar, para ter uma ideia de quantas aulas (neste caso quantos
tempos de 50 minutos) teria para lecionar esta parte especifica das aprendizagens
essenciais. Tendo ficado com esta ideia, decidi delinear os objetivos que os alunos deviam
cumprir nestas subunidades.

Tentei criar o tal caminho claro e sequencial que referi no ponto seis, 0 que me foi
facilitado pelo encadeamento dos contetidos desta unidade. Estes, referentes a Logica, sdo
muito sequenciais e fluem muito bem de uns para os outros, existindo uma progressao
muito vincada dos mesmos e também uma ideia clara de utilidade, no sentido em que 0s
contetidos sdo operacionalizados regularmente ao longo da unidade.

Os contetdos foram lecionados pela ordem que é apresentada no documento das
aprendizagens essenciais do 10.° ano com uma ligeira diferenca, que foi a antecipagéo das
defini¢des de argumento indutivo e do quadrado da oposicdo, para junto dos conceitos
fundamentais da logica, tentando assim adicionar a sequencialidade j& patente desta
unidade. Em virtude, de ndo me tornar demasiado extensivo, farei uma breve sintese dos
conteddos. Inicialmente, comecamos com a introducdo de alguns conceitos iniciais da
I6gica como tese, argumento, validade, verdade, solidez, argumento dedutivo, indutivo,
proposicdo, proposicdo categorica, simples e complexa. Utilizamos o quadrado da
oposicao para a negacao de proposicdes. De seguida, passamos para a utilizacdo destes
termos e iniciamos a fase da simbolizacdo de frases, da linguagem natural para linguagem
I6gica e, posteriormente, para a simbolizacdo de argumentos. Desta fase, transitamos para
a fase da validacéo dos argumentos, através do método das tabelas de verdade, e por fim,
para a introducéo e aplicacdo das formas de inferéncias véalidas e das falacias formais.

No que as estratégias diz respeito, procurei que as aulas tivessem um caracter de oscilacao
entre a teoria e a pratica, dadas as caracteristicas especificas da unidade em questéo,
nomeadamente a necessidade regular da realizacdo de exercicios para a aplicacdo dos
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conteudos. Na parte teorica tentei ser 0 mais interativo possivel, dentro dos momentos de
exposicdo, chamando os alunos a participar na aula, sobretudo com referéncia aos
conteidos que tinhamos lecionando nas aulas anteriores. Na parte préatica, procurei dar
énfase ao trabalho em grupos (ou pares) de modo que, os alunos se pudessem auxiliar uns
aos outros e também para que eu pudesse dar alguma assisténcia mais personalizada aos
grupos, caso fosse necessario.

Inicialmente, aquilo que eu pretendia fazer era criar uma “cultura da disciplina” (este
conceito pode ser descrito brevemente como um conjunto de praticas que se desenvolvem
numa determinada disciplina, no caso Filosofia, e que condicionam a maneira como 0
aluno se posiciona e age perante a mesma. Estas praticas podem variar ndo so entre as
diferentes disciplinas, como entre os proprios docentes dentro da mesma disciplina — p.e.
em filosofia, os alunos devem ser encorajados a posicionarem-se perante 0s contetdos de
forma critica e reflexiva e a olhar para as diferentes posi¢cbes como pontos de vista
distintos sobre um problema, considerando que existem possibilidades de resposta
alternativas) (A Teaching Guide for GSI, 2021: 15) onde os alunos pudessem
compreender como é que funcionam as aulas de filosofia, sobretudo, as aulas de l6gica.
Neste sentido, para introducdo inicial de conceitos tentei aplicar uma atividade de caracter
mais ladico onde os alunos pudessem ser motivados a participar e a integrar a atividade
e onde esperei que, com 0 meu auxilio, comecassem a descobrir e a identificar os
conceitos iniciais da logica.

Tentei que esta atividade pudesse também mostrar um pouco como a logica esta presente
na nossa vida e que fosse possivel utilizar os resultados na mesma em aulas subsequentes,
procurando criar uma ideia de ligacéo entre as aulas. Estas foram seguindo a mencionada
oscilagdo entre a teoria e a pratica, sendo os momentos tedricos progressivamente
menores e 0s praticos maiores.

Para a implementacdo destas estratégias tentei utilizar um método dialdgico, ora mais
expositivo em alguns momentos onde tentava que os alunos chegassem a certos
significados pre-determinados, ora mais interativo onde tentei utilizar movimentagdes
meta-dialdgicas (movimentacGes de didlogo onde se procura que o interlocutor esclareca
o significado de conceitos utilizados: p.e. A diz que ‘O Pedro ¢ uma pessoa amorosa’ B
responde ‘O que ¢ ser amoroso?’) (Reznitskaya, 2012: 448) para ajudar os alunos a
clarificar os seus raciocinios.

No que aos recursos diz respeito, utilizei recursos bastante tradicionais que foram Uteis
para a minha abordagem, desde o quadro, aos PowerPoints, ao manual, tentando sempre
orienta-los para a execucdo das estratégias definidas.

A avaliagdo planificada foi, sobretudo, de caracter formativo, tendo também participado
ativamente na construcdo e aplicacdo da avaliagdo sumativa. Contudo, deixarei este
topico especifico para o final desta seccéo.

No quesito da exequibilidade, no que as planificacOes diz respeito, parece-me prudente
dividir em duas partes: a aplicacdo da planificagdo e a gestdo de tempo. Em relacdo a
aplicacdo da planificagdo, considero que foram aplicadas satisfatoriamente. Alguns
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ajustes foram feitos dentro das proprias aulas conforme estas iam decorrendo e conforme
as vicissitudes de cada uma delas, mas, globalmente, acho que consegui aplicar as
planificacGes de forma adequada.

Ja na gestdo de tempo, nem sempre consegui ‘cumprir’ a planificacéo, isto é, por vezes
optei por sacrificar alguns objetivos (por sacrificar entenda-se, mové-los para a aula
seguinte), em virtude de cumprir de forma adequada objetivos que antecediam aqueles
que foram sacrificados. Apesar de ser um ponto negativo, pode ter uma certa utilidade no
sentido em que, muitas vezes, pode ser preferivel auxiliar os alunos hum objetivo que ndo
foi cumprido de forma satisfatoria ou que, mesmo tendo sido, pode ser melhorado, do que
avancar nos contetdos ainda com algumas questfes que podem estar pendentes.

Ainda assim, ndo foi problematico porque, apesar de ndo ter cumprido algumas
planificacGes singulares, acabei por cumpri-las no geral, dado que o0 nimero de aulas que
lecionei, sobre este topico (22) esta abaixo do nimero de aulas pensadas pelo grupo de
filosofia para este tema (25). (Anexo 1).

Ainda que reconheca que as planificacGes certamente terdo falhas e que algumas das
metas a que me propus possam ndo ter sido cumpridas exatamente como deveriam,
considero que consegui mobiliza-las com um nivel de satisfacdo que permitiu contribuir
COmM uma pequena parte para o sucesso escolar dos alunos, como poderemos ver na sec¢do
da avaliacdo do presente documento e no anexo 4.

7.1.2. Lecionacgéo

No que concerne a lecionagdo, antes de descrever a mesma, parece-me importante referir
as aulas que observei, tanto da professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes, como
da minha colega de estagio, Ana Rita Pacheco. Este ponto parece-me crucial para a
descricdo da minha prética letiva, dada a importancia que teve na mesma.

A observagdo das aulas da professora orientadora revelou-se fundamental em trés
maneiras diferentes: a primeira delas foi o conhecimento que pude ter da turma. E certo
que as turmas vdo mudando ao longo dos semestres, mas sendo uma turma do 10.° ano,
composta por diferentes alunos que ndo se conheciam, era impossivel ter algum feedback
sobre a turma em qualquer aspeto. Nesse sentido, a observacdo das aulas teve um papel
importante para compreender que tipo de ambiente é que era possivel criar dentro da sala
de aula. A professora orientadora conseguiu, desde cedo, criar um ambiente muito
positivo, numa mistura de boa disposicdo com seriedade no trabalho, o que facilitou
bastante a minha entrada na turma. Pude assim, ndo sO aprender a criar este tipo de
ambientes como a manté-lo.

A segunda, que esta intimamente relacionada com a primeira, foi a lideranca e a
capacidade de conduzir a turma para os objetivos desejados. Poder ver, agora de outro
ponto de vista diferente de quando era eu o aluno, uma profissional a guiar a turma para
que estes pudessem alcancar os objetivos definidos foi uma mais-valia para a minha
lecionacdo sobretudo, na percecdo dos momentos da aula. A entrada dos alunos, a
chamada, os momentos de dividas gerais, oS momentos onde percebemos que a
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mensagem ndo passou como gueriamos, 0s momentos de exercicios, a gestdo do ruido,
tudo isto tem de ser gerido com alguma cautela para tentar conduzir a turma a bom porto,
sem por um lado tornar a aula num ambiente pesado, com algum medo a ser confundido
com respeito, um excesso de autoridade, e por outro, tornar a aula num caos generalizado
onde pouco se percebe do que se esta a passar. Com a observacéo das aulas da orientadora
pude perceber alguns mecanismos simples de como manter esse equilibrio que propicia
um ambiente sério, mas alegre e bem-disposto, como por exemplo, uma piada sobre a
matéria que alivia um momento de tenséo e permite aos alunos desbloguear algo que os
acorrentava.

Por fim, a terceira tem que ver com as estratégias aplicadas. Ndo exatamente com as
estratégias em si, mas com a diversificagdo das mesmas. As aulas tinham uma pandplia
de estratégias bastante vastas o que, a partir da minha observacao e experiéncia, ndo so
de lecionacdo, mas, sobretudo, de aluno, pode colher muitos frutos no alcance dos
objetivos porque pode aumentar a probabilidade de os alunos se interessarem pelas aulas
e consequentemente, pelas disciplinas.

No que a minha colega de estagio diz respeito, as aulas mais relevantes para a minha
pratica letiva, foram as do 11.° ano, dado que no 10.° eu lecionei primeiro. Por isso,
deixarei a minha reflexdo sobre as aprendizagens que fiz das suas aulas para a sec¢édo
seguinte, onde refletirei sobre a minha pratica letiva no 11.° ano. Contudo, sublinho que
assisti a totalidade quer das suas aulas, quer das aulas da professora orientadora.

Como referido anteriormente, a minha lecionagéo beneficiou bastante da relagéo inicial
que a professora orientadora estabeleceu com a turma. A minha insercdo foi feita num
ambiente muito positivo.

As salas onde lecionei séo as salas padrdo das escolas portuguesas. Quatro filas de quatro
mesas, cada uma com dois lugares, dispostas verticalmente a frente de um quadro e de
uma secretaria. Contudo, aquilo que eu tentei fazer foi alterar um bocadinho a visdo que
os alunos tinham deste espaco, de modo a ir de encontro com a cultura da disciplina. A
primeira ideia que tentei transmitir foi a do quadro como uma ‘oficina mental’. A ideia é
que o quadro serve, essencialmente, para dar uma forma visual aquilo que acontece na
nossa mente.

As primeiras aulas considero que correram de forma satisfatoria. Os contetdos ndo foram
lecionados no tempo em que tinha programado, mas penso que poderemos ter dado alguns
pequenos passos na construcao da cultura da disciplina. Aos poucos os alunos parecem
ter ficado mais & vontade e a participacdo foi crescendo. Tentei que o quadro fosse tendo
0 papel que descrevi acima.

Foi ainda, criado um dicionario logico da turma (ver anexo 5), elaborado por todos os
alunos, divididos em pares. Todas as aulas, desde a primeira, eram selecionados um
conjunto de pares para definir os conceitos mais importantes. Esta tarefa serviu o duplo
propoésito ndo sé de verificar as aprendizagens (sobre o qual refletirei na seccdo da
avaliacdo), como o de consolidar os contetidos e de criar um guia fidvel para os alunos
estudarem. O dicionario era corrigido por mim e projetado semanalmente para a turma
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poder observar todas as correcdes. Antes dos elementos de avaliagdo sumativa, foi
disponibilizado, totalmente corrigido, para a turma.

Nas aulas seguintes, procurei promover mais o trabalho em grupos ou a pares. Tentei que
os alunos se libertassem um pouco da visdo tradicional do aluno, na sua cadeira, na sua
secretaria a realizar as suas aprendizagens. Mesmo cada mesa comportando dois alunos,
0 que deveria resultar numa promocéo do trabalho a pares, parece existir uma ideia de
que, apesar da partilha do espaco, ndo pode haver uma partilha do processo de
aprendizagem. Tentei transformar essa visdo tradicional numa visdo mais colaborativa,
de alunos dentro de um mesmo espaco, em conjunto, a realizar as suas aprendizagens.

Mantendo a dindmica de aulas anteriores, a participacao dos alunos foi sendo cada vez
mais feita em grupo do que individualmente sendo que, alguma das vezes, mesmo dentro
do proprio grupo existiam ideias diferentes que eram colocadas a consideracdo dos outros
grupos dentro da turma. Esse ‘choque’ de ideias dentro do grupo ajudou, muitas vezes, a
clarificar pequenas falhas de raciocinio presentes. O trabalho realizado a pares ou em
pequenos grupos pareceu-me ainda facilitar o esclarecimento de duvidas, dado que tinha
tempo para me dirigir a cada grupo ou a cada par e ajudar naquilo que fosse preciso.

Em geral, até este ponto (sensivelmente a meio da unidade) as aulas estavam a decorrer
de forma satisfatdria, as planificacdes estavam, de uma forma geral, a ser seguidas e 0s
pequenos atrasos que fomos tendo ndo foram significativos.

Contudo, os resultados da primeira avaliacdo sumativa ndo foram os expectaveis (ver
anexo 4). Estes ndo estavam de acordo com as avalia¢fes formativas que fiz. Irei refletir
sobre eles numa seccdo posterior, mas importa dizer que, foi um momento onde
questionei se as estratégias que utilizava estavam, de facto, a ser eficazes no auxilio aos
alunos para que estes conseguissem cumprir 0s objetivos.

Pensei em fazer uma modificacdo nesse sentido, mas o nucleo de estagio, tanto a
professora orientadora, como a minha colega de estagio incentivaram-me a continuar. As
tarefas de verificacdo de aprendizagens que fazia nas aulas ndo condiziam com 0s
resultados obtidos e estes podiam dever-se a outros factos como o de o 10.° ser um ano
de transicdo dificil.

Todavia, as aulas, do meu ponto de vista, continuaram com uma toada satisfatéria. Com
0 aumento do grau da praticabilidade da matéria, o trabalho colaborativo aumentou, sob
a forma da resolucdo de exercicios em conjunto. Esse aumento foi crescendo
progressivamente e o0 peso das atividades realizadas em aula estava repartido pelos
elementos de cada grupo. Penso que um dos beneficios do trabalho colaborativo é a
aprendizagem entre os pares que pode ajudar a desbloquear algumas dificuldades que o
aluno tenha.

De ressalvar que, apesar dos resultados abaixo do espectavel, o ambiente ndo
desmoronou. E certo que houve ali um momento de tristeza, mas rapidamente se retomou
0 ambiente positivo.
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A minha lecionagédo terminou exatamente no segundo elemento de avaliagdo sumativa
(ver anexo 4) que, como iremos ver adiante, correu bastante melhor e refletiu muito
melhor o trabalho desenvolvido em aula, sendo mais condizente com as avaliacOes
formativas que foram realizadas.

7.1.3. Avaliacéo

Executando a primeira aula, em todas as aulas foi feita algum tipo de avaliagio formativa.
Dado o caracter sequencial desta unidade, em cada aula, quer com o dicionario I6gico
mencionado acima ou outras tarefas de verificacdo de aprendizagens, quer com a conexao
de atividades recuperando esquemas construidos anteriormente, que foram completados
com conteudos novos, quer com todos 0s exercicios que realizamos em aula, os contetidos
foram sempre avaliados.

A titulo de exemplo, é dificil imaginar que um aluno seja capaz de simbolizar uma
proposicdo, se ele ndo souber definir e identificar uma proposicdo. Entdo, antes de
avancar para a simbolizacdo aquilo que eu tentei fazer foi pedir aos alunos que dessem a
definicdo de proposicdo, proposicdo simples e proposicdo complexa e, de seguida, tentei
que realizassem um pequeno exercicio oral de identificagdo de proposi¢des, que me
permitiu aferir que era seguro avancar para a simbolizacéo, dado que a turma parecia estar
toda em sintonia no que aos conteddos diz respeito.

Em geral, os resultados da avaliacdo formativa foram sempre positivos. Os alunos
demonstraram, na sua globalidade, estar a cumprir 0s objetivos tracados e a acompanhar
o fio condutor das aulas. As dificuldades naturais que foram surgindo tentei que fossem
resolvidas dentro da aula e o desempenho geral dos alunos, nesta avaliagdo, pode ser
considerado satisfatorio.

No que a avaliacdo sumativa diz respeito, participei na elaboracdo dos testes sumativos,
contribuindo com questbes/exercicios que figuraram nos mesmos. De notar que, nesta
turma, alguns alunos beneficiaram de testes adaptados dado o seu nivel de dominio do
portugués. Participei também na sua correcao e classificacao.

O primeiro teste de avaliacdo sumativa (anexo 4), como foi dito anteriormente, néo
correspondeu ao que era expectavel, dados os resultados das avaliacGes formativas. Como
podemos ver no anexo 4, os resultados apesar de ndo serem muito insatisfatorios beiram
o limite entre o satisfatorio e o ndo satisfatorio.

Ja o segundo teste de avaliacdo sumativa (anexo 4) foi mais condizente com os resultados
da avaliagdo formativa, com uma consideravel melhoria das classificagfes que passaram
a beirar o limite do nivel satisfatorio e do bom. Neste sentido, em geral, considero que 0s
resultados foram positivos, ndo se registando qualquer retencao.

7.2.11.° Ano

A minha pratica letiva no 11.° ano incidiu sobre o Modulo IV — o conhecimento e a
racionalidade cientifica e tecnoldgica — descricdo e interpretacdo da atividade
cognoscitiva, do qual lecionei os conteddos da subunidade denominada “Anélise
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comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento: Hume, a resposta empirista”
e toda unidade denominada “A dimensdo estética — analise e compreensdo da experiéncia
estética.” (APE, ME, 2018).

7.2.1 — Planificacdo

O processo de planificacdo das aulas do 11.° ano ndo foi muito distinto do processo de
planificacdo das aulas do 10.° ano, descrito no ponto 7.1.1. Pelo que, nesta sec¢éo, irei
sobretudo, aprofundar os aspetos que diferem do que ja foi descrito anteriormente. Tal
como no 10.° ano, a primeira coisa que fiz foi consultar a planificacdo anual, neste caso,
do 11.° ano elaborada pelo grupo de filosofia (anexo 6) para saber qual o nimero de aulas
definido para cada uma das subunidades que lecionei.

No que a esta subunidade diz respeito, intentei formular os objetivos de modo a manter a
sequencialidade referida em pontos anteriores. Esta subunidade tem uma estrutura
semelhante aquela que lecionei no 10.° ano, onde a evolucdo dos conteidos apresenta
uma progressao mais linear, o que facilita a formulagéo dos objetivos numa estrutura mais
continua.

Assim, com esta breve exposicdo sobre o pensamento por detras da formulacdo dos
objetivos, em conjunto com o documento das aprendizagens essenciais do 11.° ano,
podemos clarificar os conteddos. Comegamos por recordar o problema da origem do
conhecimento, de seguida, introduzimos a resposta empirista, com 0s seus principais
conceitos: impressdo, ideia, principio da copia, relacdes de ideias e questdes de facto. Por
fim, constatamos os dois principais problemas identificados por Hume, o da causalidade
e 0 da inducdo, a sua resposta e as conclusdes céticas que retira dos mesmos.

Para a segunda parte da minha lecionacao sobre a subunidade da dimensdo estética tentei
também que os objetivos fossem formulados tendo por base 0 mesmo documento e a
mesma ideia de sequencialidade (referidas no ponto seis e sete) que em todas as outras
unidades, contudo era necessario implementar uma ligeira alteracéo.

A maneira como as aprendizagens essenciais apresentam a unidade em questdo é
ligeiramente diferente da maneira como apresentam a subunidade referida anteriormente,
ou até, a unidade que lecionei no 10.° ano. A dimensao estética ndo esta apresentada de
uma maneira tdo sequencial que permita uma evolucdo tdo gradual dos objetivos, isto
porque, apés a introducdo do problema temos de lecionar um conjunto de teorias que
procuram responder a esse mesmo problema. Nesse sentido, parece-me prudente que,
aquando da apresentacdo de uma nova teoria, se procure formular objetivos de niveis
inferiores. Ou seja, isto quer dizer que ndo houve uma sequéncia tdo natural na
formulacdo dos objetivos, tendo as primeiras aulas objetivos de niveis inferiores e as
ultimas de niveis mais superiores, mas sim uma alternancia de niveis mais acentuada,
dentro das proprias aulas. Esta intencdo pode ser vista nas planificacfes no anexo 9.

Assim, os conteudos lecionados podem ser sumarizados. Comegamos por fazer uma
introdugdo ao problema da defini¢do do conceito de arte e construir uma visdo muito
panoramica dos possiveis caminhos de resposta. De seguida, abordamos as trés principais
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teorias essencialistas: a teoria da representacdo, das formas e da expressao e respetivas
criticas. Por fim, estudamos as duas principais teorias ndo-essencialistas: a teoria
institucional e a teoria histdrico-intencional e as suas criticas.

No que as estratégias diz respeito a abordagem foi semelhante aquela que tive no 10.°
ano. Tentei que as aulas oscilassem entre momentos mais tedricos onde procurava
conduzir os alunos a determinados conceitos fundamentais, tentando sempre, dentro do
possivel promover o dialogo e a interacdo, e momentos de discussdo onde existia uma
reflexdo conjunta sobre o que estava a ser tratado.

Novamente, comecei por tentar adicionar elementos a cultura da disciplina que
auxiliassem nessa oscilacdo. Para isso, para a primeira aula preparei uma breve
recapitulacéo do problema da origem do conhecimento e introducéo da posi¢do empirista,
apresentando um video, no minimo, insolito, que gerou um bom humor na turma e que
me ajudou a fazer a transicdo para um mini debate, para assim tentar que os alunos
comegassem a participar. De seguida, para introduzir os conceitos fundamentais de
impressdo e ideia, preparei uma atividade com plasticina (ver anexo 7), de cardcter mais
prético, onde os alunos podiam fazer ‘experiéncias’ e tentar, em conjunto comigo, chegar
aos conceitos em causa. Novamente, a minha intencdo com estas atividades de caracter
mais ludico era motivar a participacdo da turma e tentar dentro do possivel, que mesmo
0S momentos de exposi¢do fossem interativos.

Procurei que, aos poucos, a participacdo dos alunos nas aulas fosse crescendo, bem como
a integracdo gradual do trabalho em grupos. Tentei sempre levar isso em conta aquando
da planificacdo das aulas.

Neste item especifico, o das estratégias, ndo se justifica uma separacdo entre as
subunidades que lecionei. A Unica ressalva que me parece pertinente é a de que, na
unidade da dimensao estética, tudo isto acontecia numa escala mais reduzida, dado que o
namero de teorias que estudamos é muito superior do que a teoria Gnica que estudamos
na subunidade de Hume, a resposta empirista.

No que aos recursos diz respeito, novamente, utilizei recursos mais tradicionais que
serviam a minha abordagem, desde o quadro que voltou a ser a nossa mesa da oficina das
ideias, aos PowerPoints, ao manual, tentando sempre orienta-los para a execucdo das
estratégias definidas.

A avaliacdo planificada foi, sobretudo, de caracter formativo, tendo também participado
ativamente na construcdo e aplicacdo da avaliagdo sumativa. Contudo, deixarei este
topico especifico para o final desta seccéo.

A exequibilidade das planificacGes deve ser, novamente, dividida nos dois topicos ja
citados, a aplicagéo da planificacdo e a gestdo do tempo. Considero que a planificacao foi
aplicada de uma forma satisfatoria, e que, de uma forma global, penso ter cumprido com
aquilo a que me propus.

Ja com a gestdo do tempo, voltei a ter 0 mesmo problema. Nem sempre ‘cumpri’ a
planificacdo. Por vezes tive de adiar alguns objetivos, para aulas subsequentes, contudo
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consegui cumprir o nimero de aulas estipuladas pelo grupo de filosofia, quer para a
subunidade de Hume, a resposta empirista (12) e para a unidade da dimens&o estética (13)
(anexo 6), tendo em ambos os casos lecionados um nimero menor de aulas.

Globalmente, considero que as planificacdes estdo satisfatorias, ainda que exista
certamente espaco para melhorar e progredir. Ainda assim, considero que o0s objetivos,
de uma forma geral, foram cumpridos e que contribui, com uma pequena parte para o
sucesso escolar dos alunos como podemos ver no anexo 10.

7.2.2 — Lecionagao

No 11.° ano a observagdo das aulas também foi bastante importante para a minha
lecionacao. Por motivos de extensdo do trabalho, ndo irei aprofundar pontos que ja foram
referidos aquando do relato da minha observacdo de aulas no 10.° ano. Sublinho que
assisti a totalidade das aulas lecionadas quer pela professora orientadora, quer pela minha
colega professora estagiaria.

No que diz respeito as aulas da professora orientadora, reitero exatamente o que disse na
seccdo 7.1.2. Apesar de a professora orientadora ja conhecer a turma, dado que se trata
de uma turma do 11.° ano, foi de substancial importancia observar a maneira como a
professora se relaciona com a mesma, como conduz as aulas nos diferentes momentos,
como aplica diferentes estratégias, como implementa e mantém um ambiente positivo e
leve na sala, sem nunca por causa em causa a relacdo professor-aluno, e isso, do meu
ponto de vista, potencia a aprendizagem dos alunos. E mais provavel que um aluno esteja
mais interessado em aprender se 0 ambiente da sala de aula for positivo. Assim, parece-
me ficar claro, tal com ja referido anteriormente, que as aulas da professora orientadora
ndo so tiveram influéncia na minha prética letiva como a facilitaram bastante.

Ja no que respeita as aulas da minha colega, também tiveram bastante importancia na
minha pratica letiva. O facto de ela ter entrado primeiro na turma, permitiu-me observar
algumas estratégias que implementou e que resultavam particularmente bem com o0s
alunos.

Foi também importante no que diz respeito a forma de me relacionar com a turma. Apesar
de a professora orientadora ter facilitado a nossa entrada na turma, estava expectante para
perceber como se relacionariam com um estagiario. A minha colega conseguiu manter e
melhorar a relagdo com os alunos e 0 ambiente positivo que existia na sala de aula, o que,
novamente, facilitou bastante a minha entrada na turma, dado que existia uma Otima
relacdo ndo soO entre a turma e a professora orientadora, mas também agora entre a turma
e uma professora estagiaria.

Em suma, tanto a observacao das aulas da professora orientadora, como da minha colega,
foram muito importantes para a minha lecionagdo, ndo sé pela observacdo que fiz das
suas aulas, mas também pelo caminho mais facilitado que deixaram para eu percorrer.

Dito isto, é facil compreender que a minha insercdo na turma foi bastante facil. J& havia
uma Otima relacdo entre os discentes e 0s docentes que creio ter-se prolongado comigo.
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Procurei, assim que fui inserido na turma, tentar adicionar alguns elementos a cultura da
disciplina que ja vinha sendo construida. Sobretudo, no que diz respeito ao espaco.

Tratando-se da mesma escola, as salas de aula estdo dispostas da mesma forma que
descrevia no ponto 7.1.2. Aquilo que tentei foi desconstruir o espaco da sala de aula, por
vezes, invertendo da sua disposicdo vertical, para uma disposicdo em U invertido,
chegando até a lecionar no recinto escolar. O prop0sito que creio que se procura com a
disposicdo em U invertido é facilitar a discussdo e a conversa entre todos 0s intervenientes
da sala e a da lecionagdo na rua tinha um objetivo mais especifico, o de fazer com que o0s
alunos contactassem com exemplos de uma teoria da arte como podemos ver pela
planificacdo em anexo 9. O quadro teve exatamente a mesma funcéo de mesa de trabalho
da oficina mental.

Assim a minha primeira aula, na subunidade Hume, a resposta empirista, iniciou-se de
uma maneira mais ludica com a recordacao do problema da origem do conhecimento, um
video engracado e um pequeno debate cuja intencdo era a de incentivar a participacao dos
alunos na sala de aula. De seguida, também com uma atividade de carater mais pratico
para introduzir o conceito de impressdes e ideias, através da manipulacdo de plasticina,
tentei que os alunos, simultaneamente, compreendessem o0s conceitos fundamentais do
sistema humeano e que fossem encorajados a participar no caminho para essa
compreensdo (ver anexo 7).

A lecionagéo foi prosseguindo sempre num ambiente positivo e dentro desta dindmica de
oscilacdo entre momentos de uma exposi¢do 0 mais interativa possivel e de didlogo sobre
os contetidos. Tentei a0 maximo promover o trabalho entre os alunos, a pares ou em
pequenos grupos auxiliados por mim.

Com o caminhar das aulas e a entrada nos principais problemas levantados por Hume (a
causalidade e a inducéo) fomos fazendo uma ligeira mudanca onde a oscilagdo tinha um
caracter diferente. Aquilo que tentei fazer foi apresentar os problemas e auxiliar os alunos
na procura das solucgdes. Continuei a tentar privilegiar o trabalho em grupo (ou pares)
tanto quanto possivel.

Quase no fim desta subunidade, os alunos fizeram um teste de avaliacdo sumativa, cuja
reflexdo sera feita numa sec¢édo posterior, mas cujos resultados cairam dentro daquilo que
era expectavel através das pequenas avaliacdes formativas que fui fazendo. Apds o final
da unidade que lecionei e da seguinte, foi realizado um novo teste de avaliagdo cujos
resultados foram muito abaixo do expectavel e sobre os quais irei refletir na seccdo que
se segue.

As ultimas aulas foram aulas conclusivas onde retiramos as implicagfes que se seguem
das conclusdes humeanas acerca dos diversos problemas levantados e onde pudemos
apresentar criticas mais contundentes a posi¢cdo empirista de Hume, tentando ao maximo
manter o fio condutor de apresentagdo de um problema e discussao sobre 0 mesmo.

J& na subunidade da dimenséo estética, as coisas decorreram de maneira muito semelhante
no que as estratégias e aos métodos diz respeito. Todavia, houve menos trabalho
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colaborativo no sentido tradicional, de grupos ou pares, mas houve muito trabalho
colaborativo da turma no seu todo.

Isto porque, dado que nesta unidade, € necessario dar um conjunto de teorias, pareceu-me
pertinente colocar a sala em U invertido. Esta disposicdo parece permitir uma maior
facilidade no dialogo de todos os intervenientes que estdo na sala de aula.

Novamente, comecei a lecionagdo com uma atividade lddica tentando alertar para a
importancia da discussao deste problema, o problema da defini¢do do conceito de arte, e
também, procurando dar uma visdo panordmica das teorias que iriamos estudar,
integrando os alunos nas mesmas 0 que, pode ajudar a motivar os alunos para a
aprendizagem.

De seguida, as aulas seguiram um fio condutor semelhante. Procurei comegar por dar
algumas questbes/pistas para incentivar a participacdo dos alunos na formulagéo da teoria,
esquematizando os resultados no quadro. Tendo isso bem consolidado, tentei que
pensassemos, em conjunto, criticamente sobre a teoria em discussdo. Assim, a minha
lecionacdo no 11.° ano terminou com o fim da subunidade que diz respeito a dimenséo
estetica.

7.2.3 — Avaliacao

No que concerne a avaliacdo esta foi, sobretudo, do tipo formativa. Novamente, na
primeira subunidade que lecionei (Hume, a resposta empirista), a excecdo da primeira
aula, tentei que existisse sempre uma avaliagcdo do tipo formativo. O sistema humeano é
bastante sequencial e bem organizado e a interligacdo entre todas as partes faz com que
seja necessario aprendé-lo dessa mesma forma sequencial.

Desse ponto de vista, antes de avancar, quer dentro do proprio sistema humeano, quer
para os problemas levantados por Hume, procurava fazer um pequeno exercicio oral ou
uma tarefa para verificacdo de aprendizagem, de modo a tentar perceber se a turma tinha
alcancado 0s objetivos necessarios para seguir em frente.

Ja na segunda parte da minha lecionacdo, sobre a subunidade da dimensdo estética, a
avaliacdo foi também, sobretudo formativa, mas foi feita de outra forma. Como ja
mencionado anteriormente, a subunidade da dimensao estética nao é tdo sequencial como
a subunidade Hume, a resposta empirista, € muito menos, como a unidade légica do 10.°
ano. A ligacdo entre as aulas é feita atraves do problema a qual todas as teorias pretendem
responder. Nesse sentido, procurei que a avaliacdo formativa surgisse aquando da
reflexo critica sobre a teoria.

Isto porque, se o aluno atinge os objetivos propostos dentro de cada teoria, entdo ele estara
capacitado para atingir os objetivos propostos para a reflex&o critica dessa mesma teoria.
Ou seja, quando o aluno comeca a apresentar algumas criticas a teoria, ele necessita de
demonstrar que aprendeu aquilo que se pretendia acerca da mesma. A titulo de exemplo,
parece-me que é bastante dificil que um aluno reconheca a falacia da circularidade na
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teoria das formas de Clive Bell, se ndo for capaz de definir corretamente os conceitos de
forma significante e emocao estética.

Em geral, os resultados da avaliacdo formativa foram sempre positivos e a turma parecia
estar a corresponder de forma satisfatoria.

No que a avaliagdo sumativa diz respeito, participei na elaboragéo dos testes de avaliagéo,
contribuindo com questdes, tendo também participado na corre¢cdo dos mesmos. Neste
caso apenas a subunidade Hume, a resposta empirista foi testada desta forma.

Participei no segundo teste de avaliagdo sumativa do ano realizado pelos alunos. Os
resultados foram bastante positivos (como podemos ver no anexo 10), condizentes com
os resultados da avaliacdo formativa que tinha efetuado em aula. Ja no terceiro teste, de
avaliacdo, onde também participei, os resultados foram abaixo daquilo que era
expectavel. A turma teve um decréscimo comparado com todos os testes de filosofia que
fizeram desde 0 10.° ano.

Confesso que ndo consegui discernir exatamente o que se passou. Podem ter sido falhas
minhas quando lecionei que levaram os alunos a ter um desempenho abaixo do expectavel
ou outros motivos externos as aulas.

No que a segunda subunidade diz respeito, esta foi avaliada através de uma pequena ficha
de trabalho relativa a uma visita de estudo no &mbito da mesma e algumas apresentacdes
orais. Como podemos ver no anexo 10, os resultados foram positivos e condizem mais
com a avaliagdo formativa realizada.

Neste sentido, considero que os resultados dos alunos foram positivos, ndo se registando
qualquer tipo de retengdo. Ainda que, o terceiro elemento de avaliagdo tenha deixado
muito a desejar e cause em mim um sentimento de algo que ficou por acabar.
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8. Integracdo no meio escolar

Considero que a integracdo no meio escolar foi muito bem-sucedida tendo sido muito
facil adaptar-me a escola e estabelecer relagdes com o pessoal docente e ndo docente.
Parece-me justo fazer uma declaracdo de intencBes. Apesar de a escola em questdo se
situar na minha area de residéncia, ndo foi a escola que eu frequentei. Contudo, tinha um
conhecimento prévio da escola e da sua populagéo escolar o que permitiu uma adaptacao
rapida e facil.

A integracdo comecou logo nos primeiros dias de setembro quando me encontrei com a
professora orientadora que me explicou o funcionamento do estagio, da escola, do nucleo
e teve aamabilidade de me fazer uma visita guiada para conhecer o espaco fisico da escola
e 0 pessoal docente e ndo docente que se encontrava presente. Assim, desde cedo, comecei
a estabelecer relacdes com a comunidade escolar.

A professora orientadora abriu-me as portas da escola convidando-me a participar nas
reunides iniciais, a reunido geral de professores, a reunido de departamento e
posteriormente de grupo, onde foram alinhavados alguns aspetos fundamentais como os
critérios de avaliacdo, as planificacdes anuais e as atividades propostas para o plano anual
de atividades, a reunido de diretores de turma, os primeiros conselhos de turma e no dia
da apresentacdo. Aproveitando a oportunidade, participei em todas estas reunides e estive
presente na apresentacdo aos alunos e pais.

A abertura que a professora orientadora nos deu da escola, permitiu-nos ser um nucleo
muito ativo ao longo do ano. Prepardmos muitas atividades dando algum destaque a
disciplina de Filosofia e ao trabalho realizado na comunidade escolar, tendo em conta o
seu 0 projeto educativo.

A primeira das atividades foi uma palestra dada pelo mestre Jodo Miranda, da Faculdade
de Letras da Universidade de Lisboa, sobre a importancia da filosofia, como forma de
comemorar o Dia Internacional da Filosofia. Os principais objetivos foram a resposta a
uma guestdo que todos os alunos fazem, acerca da utilidade da disciplina da filosofia,
bem como estabelecer o contacto dos alunos com um nivel de ensino superior.

De seguida, em colaboracdo com a biblioteca escolar, realizdamos os primeiros dois
debates da historia da escola. Um dirigido as turmas do 10.° ano, sobre o tema ‘Devera o
voto ser obrigatorio?” e outro dirigido as turmas do 11.° ano sob o tema ‘Economia versus
Ambiente: o que salvar primeiro?’. Esta atividade integrou, ndo sé a biblioteca escolar,
como também outra escola do agrupamento, dado que pela necessidade de compor um
grupo de juri foram convidados professores da direcdo, da Escola Secundaria Ferreira
Dias e da Escola Béasica Antonio Sérgio que faz parte do agrupamento. Os principais
objetivos que pretendemos alcancar com esta atividade foram, a compreensao e aplicacdo
do trabalho filoséfico e das suas ferramentas e o fomentar o trabalho auténomo dos
alunos, neste caso, os habitos de pesquisa, a preparacdo para o debate e o desenvolvimento
do pensamento critico, contribuindo assim para uma das metas do PE.
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Organizamos uma exposicao sobre o Dia Internacional da Mulher com a elaboracédo de
trabalhos com o tema ‘Mulher a exceléncia e a vitima’ que foi colocada um pouco por
toda a escola, tendo tido um impacto muito positivo, de tal forma que, alguns alunos de
outros ciclos de ensino, voluntariamente, produziram trabalhos para contribuir para a
exposicdo. Os principais objetivos foram a consciencializagdo para o papel e a
importancia da Mulher na sociedade, bem como a promocéo de valores essenciais para a
formacéo de cidadédos preparados para os desafios da sociedade hodierna, auxiliando a
concretizacdo de mais uma das metas do PE.

Realizamos ainda duas visitas de estudo, no ambito da dimens&o estética e da dimenséo
religiosa ao museu do Centro Cultural de Belém (CCB) e a trés espagos religiosos, Igreja,
Mesquita e Sinagoga, respetivamente. Na primeira atividade, os principais objetivos eram
a promocéo e o desenvolvimento de uma consciéncia estética por parte dos alunos bem
como a aplicacdo e mobilizacdo dos conceitos das variadas teorias da arte estudadas. Ja
no que a segunda atividade diz respeito, 0s objetivos mestres passaram pela promocéo do
contacto com diferentes espacos de culto sagrado, por relacionar as aprendizagens
praticas do contacto com os espagos de culto com os contedos lecionados e reconhecer
a importancia dos diferentes cultos numa perspetiva multicultural.

Ambas as atividades foram importantes para o cumprimento das metas do PE,
nomeadamente, a prestacdo de um servico de qualidade e rigoroso com vista a promocao
de valores essenciais para a formagdo de cidaddos preparados para os desafios da
sociedade moderna e a promocao de um sentimento de integracdo e partilha de valores
comuns a cultura da escola, dando uma maior importancia ao diélogo, a tolerancia, a
adaptacdo e a mudanca.

Por fim, uma das duas Gltimas atividades que organizdmos foi uma palestra sobre Kant
dada pelo mestre Jodo Rochate da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, que
tinha como principal objetivo por um lado, a promoc¢édo do contacto com outras maneiras
de lecionar os conteudos da disciplina de Filosofia e a aplicacdo dos conceitos
fundamentais da ética Kantiana.

A outra foi uma sessdo de Filosofia para Criancas, destinada a uma turma do 7.° ano,
conduzida pela professora doutora Dina Mendonca da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa. O principal objetivo foi o de estimular o
pensamento critico nas classes mais jovens da nossa comunidade escolar.

Como professores acompanhantes participamos em algumas visitas de estudo e atividades
que requeriam um namero minimo de professores para serem realizadas conforme as
indicacdes do ministério, a saber: trés visitas de estudo, a0 MUSA, ao centro cultural Olga
Cadaval para ver o teatro ‘Os Maias’ e ao parque natural Sintra-Cascais. Participamos
ainda no projeto Erasmus + onde numa primeira fase auxiliamos as turmas na
apresentacdo da escola aos alunos de Erasmus e, numa segunda fase, acompanhamaos as
turmas numa visita de estudo a Sintra que terminou com uma rececdo na camara
municipal. Por fim, participAmos na palestra de sismologia ‘E se a terra treme?”.
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Em todas estas atividades, ndo sendo diretamente organizadas por nos, contribuimos para
que os outros professores do agrupamento pudessem auxiliar o cumprimento de diversas
metas estabelecidas pelo PE da escola, desde a importancia dada ao desenvolvimento de
projetos interdisciplinares de modo a conjugar os varios saberes, das vérias &reas,
fomentando o trabalho auténomo dos alunos, ao desenvolvimento de projetos
internacionais de modo a promover o intercambio de conhecimentos, culturas e
experiéncias dentro da matriz da comunidade europeia da qual fazemos parte até a
promocdo de um sentimento de integracdo e partilha de valores comuns a cultura da
escola, dando uma maior importancia ao dialogo, a tolerancia, a adaptacéo e & mudanga.

A relagdo com a comunidade escolar foi sempre de cordialidade e amabilidade, quer com
0 pessoal docente, quer com o pessoal ndo docente e o que facilitou a minha integragéo
no meio que decorreu da melhor forma possivel. Senti-me parte integrante da comunidade
escolar e pude, de alguma maneira, contribuir para o cumprimento das metas definidas e
para o seu desenvolvimento.

30



9. O problema da indugéo no ensino secundario

O problema que pretendo tratar na segunda parte do relatorio é o problema da inducéo.
Sendo este um problema que se aborda na disciplina de Filosofia, no 11.° ano, e tendo
sido lecionado por mim, poderia estar, a partida, justificado. Todavia, a pertinéncia do
mesmo ser discutido neste relatorio merece ser explicitada.

Se olharmos com atencdo para o documento das Aprendizagens Essenciais do 10.° ano,
conseguimos encontrar uma subunidade denominada “O discurso argumentativo e principais
tipos de argumentos e falacias informais” (APE, ME, 2018). Essa subunidade mais ndo € do
que uma teoria do raciocinio indutivo. Isto &, aquilo que se pretende é ensinar aos alunos
como é que estes podem raciocinar indutivamente de forma mais ou menos forte e
também como é que ndo devem de todo raciocinar. Dai serem apresentados os diferentes
tipos de argumentos indutivos e as falacias indutivas que podem ser cometidas. No fundo,
estamos a estabelecer as regras para desenvolver raciocinios indutivos. Estamos a criar
uma cultura da disciplina onde estabelecemos as regras para se desenvolver o pensamento
deste tipo.

N&o obstante, chegados ao 11.° ano os alunos sdo confrontados com o problema da
inducdo que, tal como veremos em secgOes posteriores, pde em causa a justificacdo da
esmagadora maioria dos raciocinios indutivos. Fica no ar uma espécie de desilusdo ao ver
que o problema, até a data, ndo foi solucionado.

No fundo, estamos por um lado a ensinar que se deve produzir um determinado tipo de
raciocinios em detrimento de outros, quando na realidade, para os raciocinios que
catalogamos como corretos ou permissiveis, ndo temos justificacdo, e por outro, estamos
a ensinar algo que, apesar de ser fundamental ao pensamento humano, ndo conseguimos
encontrar uma maneira de justificar.

Do ponto de vista da cultura da disciplina, isto é muito problematico. E insistentemente
pedido aos alunos que apresentem sempre as suas Vvisdes, 0s seus pensamentos de forma
justificada, apoiados em argumentos responsaveis e substanciais, contudo ensinamos
regras de raciocinio que ndo estdo elas mesmas justificadas. Isto cria uma tensdo
complicada na tentativa de construir uma cultura da disciplina consistente.

Assim, somos confrontados com duas op¢fes: ou deixamos de lecionar a teoria do
raciocinio indutivo, ou tentamos ativamente resolver o problema da indu¢do. Como disse,
o0 raciocinio indutivo é fundamental para o pensamento humano, sendo talvez o tipo de
raciocinio que mais aplicamos no nosso dia-a-dia. Deste ponto de vista, parece
imprudente ndo lecionar algo que é tdo crucial ao pensamento dos alunos em geral,
sobretudo, aos alunos de Filosofia. No entanto, parece-me estranho ensinar aos alunos
algo para o qual ndo existe justificacdo. Por isso, a op¢do mais prudente parece-me ser a
de tentar solucionar o problema da inducgéo.
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10. O problema da inducao

O proposito desta sec¢do € o de apresentar com algum detalhe o problema que pretendo
solucionar (ou, pelo menos, tentar). Estamos a falar do problema da indugdo. Este
problema foi apresentado por David Hume (1711-1776), quando este percebe que o seu
sistema epistemoldgico ndo é capaz de apresentar uma justificacdo para os raciocinios
indutivos e, por conseguinte, ndo poderiamos conhecer as conclusdes dos mesmos. Isto
porque, se o raciocinio indutivo ndo esta justificado, entdo ndo conseguimos justificar as
conclusbes que dele se seguem. Retomaremos esta definicdo mais tarde, mas
preliminarmente, podemos definir raciocinio indutivo como um raciocinio ‘ampliativo’
(Zilhéo, 2010: 30), isto é, a informacéo dada pela conclusao ultrapassa a informacao dada
pelas premissas. Neste sentido, a verdade das premissas ndo garante a verdade da
conclusdo. A verdade das premissas apenas apoia, ou suporta, a verdade da concluséo
(Zilhdo, 2010: 30). Compreendendo o sistema epistemoldgico de Hume, facilmente
veremos como o problema se levanta.

Hume comeca por dizer que a origem do conhecimento, se for possivel ter conhecimento,
é a experiéncia. A primeira fonte que temos de conhecimento € aquilo que Hume nomeia
como ‘impressdes’l- percecdes mentais fortes e imediatas (Hume 2009: 17). Entre as
impressdes podemos encontrar as ‘simples’ (Hume 2009: 18) (p.e. a impressédo de verde)
e ‘complexas’ (Hume 2009: 18) (p.e. a impressdo de um pinheiro), sendo as simples
aquelas que ndo se podem dividir e as complexas uma concomitancia de impressoes
simples, isto &, impressdes simples observadas em conjunto.

Das impressdes simples Hume afirmou que faziamos uma ‘copia’?(Hume 2009: 26). A
essa copia, Hume chamou ‘ideia’ — uma perce¢do mental fraca (Hume 2009: 17). Por
conseguinte, as ideias também se dividem em dois tipos: as ideias ‘simples’ (Hume 2009:
18), sendo as ideias que originam diretamente das impressdes simples (p.e. a ideia de
verde), que ndo podem ser divididas ou desagregadas em mais nenhuma ideia; e as
‘complexas’ (Hume 2009: 18) que sdo uma aglomeracdo de ideias simples (p.e. a ideia
de um pinheiro).

Hume distinguiu ainda dois tipos de conhecimento, o conhecimento de ‘relagdes de
ideias’ (Hume 2009: 118) e de ‘questdes de facto’ (Hume 2009: 118). As relacOes de
ideias sdo quaisquer afirmacdes que sejam intuitiva ou demonstrativamente corretas,
conhecidas a priori, ndo substanciais — i.e. ndo acrescentam nenhuma informacao acerca
da descricdo do mundo - e necessariamente verdadeiras, (i.e. cuja sua negacdo implica
uma contradicdo; p.e. um triangulo é uma figura com trés lados). As questdes de facto
sdo quaisquer inferéncias provaveis, conhecidas a posteriori, substanciais - i.e.
acrescentam informacédo acerca da descricdo do mundo - e contingentes, (i.e. a sua
negacdo nao implica uma contradi¢do; p.e. O sol nascerd amanh@).

Os problemas do sistema humeano comegam a surgir quando percebemos que, dentro do
mesmo, ndo somos capazes de conhecer proposicoes que envolvem relagdes causais. Por

! Esta e todas as expressdes/termos traduzidos da obra A Treatise of Human Nature seguem a seguinte traducio da
obra: Hume, David, (2012), O tratado da Natureza Humana, trad. de Serafim da Silva Fontes; pref. e rev. Jodo Paulo
Monteiro, 42 ed, Fundagdo Calouste Gulbenkian.

2 Este é o famoso principio da cdpia avancado por Hume que diz que, todas as ideias que temos na nossa mente s&o
copias enfraquecidas das nossas impressdes. (Hume 2009: 26).
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um lado, este tipo de proposi¢des ndo € uma relacdo de ideias, visto que a sua negagédo
ndo implica uma contradicdo, p.e. negar que ao colocar 0 meu pé na areia deixarei uma
pegada no areal nada tem de contraditério. Logo, as relacdes causais ndo podem ser
conhecidas através de argumentos demonstrativos (argumentos que envolvem apenas
relagOes de ideias e ndo dizem nada de substancial — ndo tém a capacidade de descrever
0 mundo).

Por outro lado, também ndo as conseguimos conhecer recorrendo as questdes de facto.
Para podermos formular uma questéo de facto € necessario ter experiéncia, no caso uma
impressdo, do conteudo da proposicdo que se conhece. Ora, hum evento causal,
imaginando aquele mencionado acima, nos, segundo Hume, ndo temos experiéncia da
relacdo causal entre dois eventos, a colocacdo do pé na areia e a pegada no areal, mas sim
dos eventos, cada um deles, em separado.

A ligagdo causal ¢ feita através do que Hume chama de ‘conjun¢do constante’ (Hume
2009: 146), a ideia de que ao ver regularmente que um fendmeno se segue a outro, entdo
essa regularidade se verificara no futuro. Este conceito tem por base o seguinte raciocinio:
até hoje, sempre que se verificou um determinado fendmeno A, seguiu-se um determinado
fenémeno B. Logo, no futuro, sempre que se verificar o fendmeno A, seguir-se-4, o
fenémeno B.

Este raciocinio € um raciocinio indutivo. Ora, estes e outros raciocinios indutivos
necessitam de uma justificacdo. Segundo Hume, ndo podemos justificar este tipo de
raciocinios através de argumentos demonstrativos, dado que estes ndo versam sobre a
experiéncia. A negacdo isolada da conclusdo de um argumento indutivo ndo implica
nenhuma contradicdo. Para além do mais, as conclusdes dos argumentos indutivos sao
sempre provaveis, contingentes e substanciais.

Entdo, para justificar os raciocinios indutivos, necessitamos de apelar as questdes de
facto. Segundo o autor, as indugdes sao justificadas por um principio chamado “principio
da uniformidade da natureza’ (Hume 2009: 148) (PUN) que nos diz o seguinte: ‘aquilo
que ndo podemos experienciar é semelhante ao que ja foi experienciado e o curso da
natureza € uniforme, isto €, decorre da mesma forma ao longo do tempo.” (Hume 2009:
148)

Todavia, este principio também precisa de ser justificado. O PUN parece dizer algo de
substancial, logo ndo pode ser justificado fazendo um apelo a argumentos demonstrativos.
Contudo, se apelarmos a argumentos indutivos para justificar o PUN, entdo cairemos
numa circularidade viciosa, isto porque, aquilo que suporta a argumentacao indutiva é
justamente o PUN. Estariamos a usar o PUN para se justificar a si mesmo.

A solucdo proposta pelo autor é dizer que ndo temos justificagdo para os raciocinios
indutivos, dado que estamos a extravasar os limites da experiéncia (que para Hume séo
os limites do conhecimento), e por isso, s6 podemos explicar este tipo de raciocinios
através do habito. Ora, para resolver a tensdo que descrevi acima, precisamos de resolver
0 problema, é necessario que seja possivel justificar este tipo de raciocinios. Nao basta
explicar porque o fazemos, para poder ensinar aos nossos alunos como devem
desenvolver, de uma forma correta, este tipo de raciocinios. Por isso, a solugdo de Hume
parece-me fragil porque, invés de resolver o problema, evita-o.

33



Importa ainda esclarecer que este problema ndo se aplica a totalidade dos raciocinios
indutivos. Existem raciocinios indutivos que ndo sofrem com o problema da inducéo,
como por exemplo um raciocinio indutivo estatistico.

Considere-se o seguinte exemplo:
Argumento estatistico:

1) Numa amostra extraida ao acaso, verificou-se que 70% dos golos do Braga sdo
marcados dentro da area.

.. Cerca de 70% dos golos do Braga sd@o marcados dentro da &rea.

Este raciocinio estd puramente justificado pela matematica, nomeadamente pelas
probabilidades da concluséo se verificar, dada a combinacdo com a probabilidade das
premissas (Zilh&o, 2010: 31). O raciocinio ndo necessita de verificar que os eventos do
passado ocorreram de uma determinada maneira e que, por isso, ocorrerdo da mesma
maneira, no futuro. Qualquer raciocinio que dispense esta condicdo esta salvo do
problema da inducédo. Os raciocinios indutivos que sofrem com o problema da inducéo
sdo todos os outros tipos de raciocinios indutivos, generalizacfes (ndo estatisticas),
previsdes, analogias etc. Seguem-se dois exemplos:

Argumento 1 - Generalizagao:

1) Todos os A’s sdo B’s.
2) PEA.

..PéB.
Argumento 2 - Previsao:

Até hoje sempre gque ocorreu 0 evento X, seguiu-se o0 evento Y.

.. No futuro, quando ocorrer o evento X seguir-se-4 o evento Y.

Assim, 0s raciocinios indutivos e, por conseguinte, os argumentos indutivos que vamos
tratar nas seccdes posteriores excluem sempre os argumentos indutivos estatisticos.
Ressalvar que, ainda que pudesse ser tentador descartar o problema, dado que seria
possivel conviver com este e, ainda assim, salvar alguns tipos de raciocinios indutivos,
esta solucdo é pouco benéfica, uma vez que este tipo de raciocinios ndo so esta por detras
de uma boa parte das ciéncias exatas que tanto contribuiram para a desenvolvimento das
sociedades atuais, como também é dos tipos de raciocinios que mais utilizamos no dia-a-
dia.

Basta pensarmos em coisas banais como por exemplo porque é que escolhemos uma
marca de iogurtes a qual estamos habituados em vez de outra? Uma resposta banal seria:
‘no passado, sempre que comi iogurtes daquela marca gostei do seu sabor’, mas como é
que justificamos que, por no passado os iogurtes terem sido saborosos isso sera uma
garantia de que, no futuro, também o serdo?
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11.Coerentismo

O sistema epistemoldgico de Hume funciona com um enquadramento fundacionalista, ou
seja, € um sistema onde todas as crencas estdo justificadas por uma crenga ou conjunto
de crengas cuja justificacdo ndo depende de quaisquer outras crencas. A crenga ou 0
conjunto justifica-se a si mesma(o) (BonJour, 2010: 177). Ora, um caminho possivel para
tentar resolver o problema da inducdo serd& mudar o enquadramento da justificacdo
epistemoldgica, neste caso, para o coerentismo.

Uma teoria coerentista defende que uma crenca P esta justificada, se e somente se, for
coerente com um conjunto determinado de crencas. A ideia fundamental é que a
justificacdo para as crencas parte da relacdo que estas tém entre si, nomeadamente, da sua
relacdo de coeréncia. Uma crenca esta justificada ndo pelo seu conteiido, mas sim pela
sua relagdo com outras crencas. E a partir da relagio de coeréncia que é possivel extrair
uma justificacdo. No caso, ndo sé para a crenca P, mas para todas as crencas do conjunto
a que P pertence.

Todavia, sdo necessarias algumas clarificagcbes para a posicdo coerentista.
Nomeadamente, explicar 0 que se entende por ‘coeréncia’. A coeréncia ndo ¢ uma mera
consisténcia logica. Por consisténcia logica entenda-se ‘As crengas podem ser todas
verdadeiras em, pelo menos, um mundo possivel’ (BonJour, 2010: 187). Quaisquer
crencas acerca de campos de conhecimento que ndo se cruzem podem ser todas
verdadeiras em, pelo menos, um mundo possivel. ‘Julio César foi um imperador romano’
e ‘A Mona Lisa ¢ uma obra de arte’ sdo duas crengas que podem ambas ser verdadeiras
em, pelo menos, um mundo possivel, mas que ndo parecem partilhar qualquer tipo de
relacdo entre si (BonJour, 2010: 188).

Assim, para definir coeréncia € necessario que as crengas partilhem uma relagéo entre si,
nomeadamente, que possam estar numa relagéo de inferéncia com poder explicativo —i.e.
a informacéo dada por uma crenca ajuda a explicar as restantes crencas do sistema e em
conjunto, fornecem um modelo de explicacdo para a descri¢do do mundo, em sentido lato.
Esta caracteristica € partilhada por todas as crencas que fazem parte do sistema de crencas
coerente. A relacdo destas deve ser muito intima, ou seja, as crencas devem referir-se a
campos de conhecimento, no minimo, préximos e o grau de coeréncia dependera sempre
da forca e do nimero de conexdes inferenciais que se estabelecem dentro do conjunto
(BonJour, 2010: 188).

Exemplificando, suponhamos um conjunto de crengas P,Q,R,S. A relacdo que P tem com
Q,R ecom S € uma relacdo de inferéncia que ajuda a explicar Q,R e S, e que, em conjunto
fornecem um modelo de explicacdo para algum fendmeno. Para concretizar este exemplo
suponhamos:

P= ‘A Terra € atraida pelo campo gravitacional causado pela massa do sol’;
Q= ‘A Terra gira a volta do Sol’;

R= ‘A Terra gira sobre si mesma’;

S= ‘A Terra é plana’.

A Terra gira a volta do sol e sobre si mesma (Q,R) porque é atraida pelo campo
gravitacional causado pela massa do Sol (P), e porque a Terra € atraida pelo campo
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gravitacional causado pela massa do Sol (P) € que esta pode girar a volta do Sol e sobre
si mesma (Q,R). Tudo isto implica que a Terra ndo pode ser plana (~S) e a Terra ndo ser
plana possibilita tudo o resto (P,Q e R). O sistema de crencas coerentes seria assim
composto por P,Q,R e ~S.

Este exemplo serve apenas para dar uma ideia de como se relacionam as crengas num
sistema coerente. E claro que este é apenas um exemplo de um diminuto sistema de
crencas coerentes e que, para ser um sistema de justificacdo verdadeiramente forte
necessitaria de muito mais crencas e de ser muito mais elaborado, para ser mais robusto.

Posto isto, o leitor atento facilmente acusard o sistema coerentista de ser circular.
Contudo, como apontado por Bernard Bosanquet, o sistema s6 € visto como circular
porque olhamos para a justificagdo como algo linear (BonJour, 2010: 189-190). Num
sistema de justificacdo linear, encontramos uma sequéncia de crencas onde P justifica Q,
que justifica R e por ai em diante, mas isso ndo é o caso com o0 coerentismo. A ideia,
como referido acima, é que é a relacdo de coeréncia que as crencgas tém entre si que as
justifica. Do ponto de vista da justificacdo, nenhuma crenga € anterior a outra. Todas
funcionam como um conjunto e € desse conjunto que extraimos a justificagdo. N&o existe
uma relacdo de precedéncia da cadeia de justificacdo. Um conjunto de crencas coerentes
deve ser visualizado como uma teia e ndo como um circulo (BonJour, 2010: cap. 9).

P—
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P>Q>R>S 1\){\%\

P

Figura 1 - Sistema de

Ustificacao i Figura 2 - Sistema de justificagdo
justificacéo linear

nao linear

O sinal de > da figura 1, representa uma transferéncia da justificacdo da crencga P, para a
crenga Q e por ai em diante. Ja as linhas na figura 2 representam uma relacdo de suporte
muatuo. A questdo que se pode levantar agora é a seguinte: qualquer crenca por mais
arbitréria que seja esta justificada, conquanto o sistema de crencas de qual faz parte seja
coerente?

Num nivel muito superficial da teoria, diria que sim. Contudo, em primeiro lugar, um
sistema coerente forte e que, por conseguinte, é capaz de dar uma justificacao forte para
as suas crencas, deve ter um numero elevado de crencas e estas devem ter uma intima
relacdo inferencial, com poder explicativo. Quanto mais crencas tiver, maior é o seu poder
explicativo potencial (potencial porque, adiante, veremos que nao basta ter um maior
namero de crengas, € preciso incluir crencas de um determinado tipo). Quanto maior é o
potencial do seu poder explicativo, mais forte é o sistema, potencialmente. Aqui, fica logo
bastante limitado o espaco para a produgdo de uma crenga arbitraria coerente. Dado que,
0 numero de crencgas € elevado e a relagdo entre todos os seus membros é tdo proxima
que, a producdo de uma crenca arbitraria capaz de ser coerente com todos eles, sendo
resultado de uma inferéncia com poder explicativo, é muito infima.
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Para aléem do mais, os sistemas de crencas coerentes genuinos que visam fornecer um
modelo explicativo do mundo, ndo devem ter crencas arbitrarias, mas sim um ndmero
consideravel de crengas observacionais. Crencgas formuladas com base na observagéo do
mundo. Estas crencas, para além de terem um papel importante no sistema coerentista,
que abordaremos nos paragrafos seguintes, tém um elevado poder explicativo.

Posto isto, para um sistema de crencas coerente ser forte € necessario incluir o maior
numero possivel de crencas observacionais coerentes. Ainda que, a justificacdo dessas
crencas provenha do proprio sistema (da sua coeréncia), o poder das crencas
observacionais deve servir com um ‘check’ ao proprio sistema, isto porque, as crengas
observacionais vao impedir a criacdo de sistemas de crencas coerentes meramente
arbitrarios e pessoais, que possam até redundar na descricdo de universos fantasticos. Um
sistema coerente que esteja genuinamente interessado em fornecer um modelo explicativo
do mundo deve conter o maior nimero de crencgas observacionais possivel. No fundo, as
crengas observacionais séo os limites do sistema coerentista (BonJour, 2010: 191).

Posto isto, é possivel dizer que uma crenga arbitraria pode estar justificada dentro de um
sistema coerentista, mas isso é olhar muito superficialmente para a proposta coerentista,
0 que ndo me parece adequado. Um sistema de crencas coerentes que queira
genuinamente fornecer modelos de explicacdo do mundo ndo dara espaco, dados os
critérios relacionais que as crencas devem ter entre si para fazer parte do sistema, para a
criacdo de crencas arbitrarias. Este ponto conduzira a criticas ao coerentismo acerca da
distingdo entre crencas observacionais arbitrarias e genuinas e a selecdo entre diferentes
sistemas de crengas, que irdo ser abordadas na secgéo seguinte.

Importa ainda apontar mais algumas caracteristicas do coerentismo, nomeadamente, o
que devemos fazer quando conjuntos considerdveis de crengas observacionais Sao
incoerentes com 0 nosso sistema de crengas. A partida, isto seria um problema, mas na
verdade é uma caracteristica do coerentismo.

Um sistema de crengas coerente é tanto mais forte quanto 1) mais crengas contiver; 2)
mais crencas observacionais contiver; 3) maior for a relacdo inferencial entre essas
crencas e 4) maior for o seu poder explicativo. Ora, se um sistema de crencas rejeita um
namero consideravel de crencgas observacionais que estdo numa relacdo inferencial com
um nivel potencial (potencial porque o poder explicativo do conjunto alternativo de
crencas ainda ndo foi testado em comparagdo com o sistema de crencas atual) de poder
explicativo tdo elevado quanto o das crencas com as quais diverge, entdo é porque podera
ser necessario fazer alteragdes mais ou menos profundas a esse sistema de crengas.

Nestes casos, aquilo que se deve fazer € uma investigagdo mais profunda da coeréncia.
No fundo, os sistemas devem ser testados. Os sistemas devem ser comparados e deve ser
feita uma avaliacdo da sua coeréncia para poder ser feita a selecdo entre estes. A coeréncia
pode ser avaliada em dois niveis: interno e externo. No nivel interno avaliamos o sistema
de crengas coerente dentro de uma area especifica de conhecimento — p.e. o sistema de
crencas coerente da fisica de relativista deve ser avaliado dentro do dominio da fisica. No
nivel externo avaliamos a coeréncia desse sistema com areas préximas do conhecimento.
Para procedermos a avaliacdo externa é necessario avaliar primeiro o sistema
internamente. Neste sentido, se 0 conjunto de crencas rejeitado tem 1) a mesma coeréncia
interna que o conjunto de crengas adotado e 2) tem, no minimo, o0 mesmo nivel de relages
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inferenciais com, no minimo, 0 mesmo potencial de poder explicativo, entdo a disputa
interna tem de ser resolvida ao nivel externo. Neste sentido, deve optar-se pelo conjunto
de crencas que apresenta mais coeréncia com os sistemas de crencas coerentes adotados
em outras areas do conhecimento.

Podemos assim apontar outra caracteristica do coerentismo. Os sistemas de crengas
coerentes que pretendem, genuinamente, fornecer modelos de explicacdo do mundo
devem ser sistemas abertos e em evolucdo. Ou seja, 0s sistemas de crengas coerentes
devem estar abertos a integracdo de novos conjuntos de crengas que sejam capazes de
fornecer modelos de explicacdo do mundo mais fortes, i.e. com maior numero de relagdes
inferenciais e com maior capacidade de poder explicativo.

Novamente, esta avaliagdo deve ser sempre feita a dois niveis: o interno para garantir que
existe, no minimo, 0 mesmo numero de relagdes inferenciais e que existe, pelo menos, o
mesmo potencial de poder explicativo; e externo, para ver se este modelo de explicacdo
fornecido por um determinado campo de conhecimento é coerente com 0s sistemas dos
outros campos de conhecimento.

Ainda gue possa ser um processo, do ponto de vista préatico, exigente, parece-me que este
é um processo basilar da investigacdo nas diferentes areas de conhecimento. O teste dos
sistemas de crencas, em virtude da possibilidade de novas informaces sobre um
determinado campo, é uma maneira de conseguir expandir o conhecimento sobre essa
determinada area.

Por fim, podemos avangar com mais duas caracteristicas fundamentais, que ndo se
seguem necessariamente do que foi descrito até aqui. A primeira delas é a de que um
sistema de crengas coerente que queira genuinamente, fornecer um modelo explicativo
para 0 mundo, ndo deve ser exclusivo de um Unico sujeito. O sistema de crencgas coerente
deve ser tanto quanto possivel partilhado, pelo menos, pela comunidade que faz parte
dessa determinada area do conhecimento e que as implicacdes mais basilares desses
sistemas possam ser partilhadas. A segunda é que um sistema de crencas coerente é fluido
e mutavel, no sentido em que a investigacao que € feita e os testes que sdo feitos ao proprio
sistema garantem, por um lado, a elimina¢do mais ou menos regular de erros, com a
substituicdo de conjuntos de crencas e a progressao permanente da area de conhecimento
que impede a dogmatizacdo. Em suma, um sistema de crengas coerente pode ser
caracterizado da seguinte forma:

1) Um sistema de crencas € coerente, se e somente se as suas crencas forem
logicamente consistentes e estiverem numa relagdo de inferéncia com poder
explicativo.

2) Um sistema de crencgas coerente, é tanto mais forte quanto maior for o nimero de
crengas observacionais em relagéo de inferéncia com poder explicativo.

3) Um sistema de crengas coerentes deve ser testado sempre que exista um conjunto
alternativo de crencas coerentes com, no minimo, 0 mesmo numero de relagdes
inferenciais e 0 mesmo potencial de poder explicativo.

4) Um sistema de crengas coerente que visa apresentar um modelo explicativo do
mundo ndo deve ser propriedade exclusiva de um unico sujeito.
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12. Criticas ao Coerentismo

Nesta seccdo irei responder a algumas criticas comuns que sdo colocadas ao coerentismo,
de modo a tornar a minha posicao robusta o suficiente para ser possivel demonstrar como
é que um sistema coerentista é capaz de fornecer uma justificacdo para os raciocinios
indutivos.

Uma das criticas mais comuns ao coerentismo € que a definicdo do conceito de coeréncia
ndo é completa o suficiente, de modo a fornecer bases para comparar o grau relativo de
coeréncia de diferentes sistemas de crencas. Sugerindo a coeréncia como um critério para
definir que crengas estdo ou ndo justificadas, parece ser necessario que o conceito de
coeréncia nos ajude a discernir que sistemas de crencas é que devemos adotar (BonJour,
2010: 194).

Este problema é conhecido por Problema dos Sistemas Alternativos e pode ser
reformulado através da seguinte questdo: ‘como escolher um determinado sistema de
proposicdes quando existem varios que sdo compativeis com a informacéo que o agente
tem?” Aplicado ao coerentismo a questdo fica da seguinte forma: ‘como escolher um entre
diferentes sistemas capazes de acomodar a informagao com o mesmo grau de coeréncia?’®

O papel da coeréncia € o de justificar as crencas. Todavia, essa justificacdo, tal como a
coeréncia, acontece por niveis. Num nivel muito superficial, a justificacdo das crencas
deve servir para mapear os possiveis caminhos de respostas a seguir. Ou seja, 0 papel que
a justificacdo deve ter é o de separar os caminhos que sdo potencialmente conducentes a
verdade daqueles que ndo o sdo. Suponha-se que temos quatro sistemas de crengas S1,
S2, S3 e S4, que visam explicar um determinado fenémeno.

S1 e S3 sdo coerentes. S2 e S4 sdo incoerentes. O que 0 coerentismo nos diz, numa
primeira fase, € que nds estamos justificados a acreditar em S1 e em S3. Eliminamos
automaticamente os caminhos que nao podemos seguir, pelo menos se o queremos fazer
de forma justificada.

O que importa, ap0s esse processo, depois de garantida a justificacdo num primeiro nivel,
é definir os critérios para preferir um sistema em vez de outro. Ora, isso ja foi feito na
seccao anterior. Todavia, parece-me prudente detalhar um pouco mais 0 processo.

Passando a primeira fase, aquilo que deve ser avaliado de seguida é a coeréncia ao nivel
interno. Quando formos selecionar S1 ou S3, a primeira coisa que devemos analisar € 0
namero de relagdes inferenciais e o nivel de poder explicativo que tém. De outra forma,
Como € que as crengas se suportam umas as outras e a quantidade de informacdo nova
que adicionam e que é capaz de, por um lado, auxiliar na explicacdo das outras crencas e,
em conjunto com a informacdo das outras crengas, explicar um determinado fenémeno.
Se a disputa ficar resolvida a este nivel ndo é necessario recorrer ao nivel externo.

Todavia, caso ndo seja possivel determinar qual dos sistemas em questéo satisfaz melhor
esta condicdo, entdo devemos recorrer ao nivel externo e analisar o grau de coeréncia que
0 sistema de crengas tem com 0s outros sistemas das outras areas de conhecimento. Se

3 Este problema surgiu aquando de uma discussdo de um artigo ndo publicado de Jodo C. Miranda, com o
préprio, que me alertou para a necessidade e dar uma resposta a0 mesmo.
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ainda assim néo for possivel determinar qual o sistema de crencas mais forte, entdo aquilo
que se deve fazer € uma suspensdo do juizo e prosseguir a investigacdo considerando
ambos os sistemas até que um deles sofra alteracGes na satisfacdo das condi¢es listadas
acima.

Ora, isto serve para dizer que a coeréncia deve ser determinada a varios niveis para ser
um verdadeiro garante da justificacdo. A coeréncia do sistema olhada apenas a um nivel
superficial garante apenas um grau de justificacdo, um mapeamento dos caminhos
possiveis para apresentar uma resposta/explicacdo para um  determinado
problema/fenémeno. A tabela que se segue pode ajudar a visualizar a ideia que estou a
tentar defender e como se processam os testes.

Tabela 1:

Nivel de Coeréncia

Funcéo

Justificacdo

Coeréncia
Intrassistema

Separar 0s sistemas coerentes
dos incoerentes

Nivel superficial de
justificacao: estamos
justificados a dizer quais
sistemas ndo devemos
adotar.

Coeréncia Interna

Avaliar que sistema é mais
coerente com 0s sistemas
coerentes pré-existentes na sua
area de conhecimento.

Nivel comum de
justificacdo: sendo possivel
a distincdo estamos
justificados a acreditar num
determinado sistema.

Coeréncia Externa

Avaliar que sistema € mais
coerente com os sistemas
coerentes pré-existentes em
areas de conhecimento proximas

Nivel elevado de
justificacdo: sendo possivel
a distincdo estamos
justificados a acreditar num

a sua. determinado sistema.

Assim, esta primeira critica s é relevante quando consideramos a justificagdo num
primeiro nivel e quando removemos a capacidade que os sistemas coerentistas tém de ser
submetidos a testes constantes, como 0s descritos acima, para garantir que existe um grau
de certeza na nossa justificagdo. Ainda que a testagem ‘intensa’ que sugiro nao seja por
si s6 um garante da verdade, acredito que seja um meio Util para auxiliar a aproximacgao
a mesma. Aquilo que esta proposta faz ndo é solucionar o problema por si mesmo,
eliminando-0, mas sim conseguir que este seja acomodado dentro do sistema coerentista
e ndo cause obstaculos a progressao da teoria.

Outra critica bastante pertinente é que o coerentista ndo tem meios, dentro do seu sistema,
para distinguir crencas observacionais genuinas de crengas arbitrarias. Se a justificagdo
de uma determinada crenca depende da sua relacdo com as outras crencas, entdo a forca
que reconhecemos as crencas observacionais parece perder-se, dado que néo € possivel
justifica-las fazendo um apelo a experiéncia. Neste sentido, parece que uma crenca
observacional genuina e uma crenga observacional arbitréaria (que ndo &, na realidade,
observacional), ndo podem ser distinguidas, dado que a sua justificacdo depende apenas
da sua coeréncia com um determinado conjunto de crengas. Isto pode ser ainda mais
problematico, dado o papel fundamental que demos as crengas observacionais como 0s
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limites do sistema de crencas coerentes. Uma das suas funcdes € a de impedir adogéo de
sistemas completamente isolados da realidade, ficticios que, ainda assim, sdo coerentes.
(BonJour, 2010: 188)

A resposta a esta critica tem também que ver com a sele¢do entre os sistemas de crencas
coerentes. Parece realmente ser verdade que, do ponto de vista do coerentista, é dificil
distinguir uma crenca observacional arbitraria de uma crenca genuinamente
observacional. Contudo, dados os testes aos quais submetemos o0s sistemas de crencas
coerentes, creio gque as crencas observacionais arbitrarias iriam rapidamente cair aos pés
de sistemas coerentes que integrem crencas observacionais genuinas. Atentemos no
seguinte exemplo.

Suponhamos que estou perante um campo de relva. E formulo a crenga P= ‘Isto que vejo
¢ um campo de relva’. De seguida, chegam algumas vacas que comegam a pastar e a
comer a relva e eu formulo a crenga Q= ‘As vacas comem relva’. Vou para casa e abro
um livro de biologia, sobre o qual tenho a crenga R= “O livro de biologia tem informagéo
fiavel, e leio que, de facto, as vacas sdo herbivoras’. O conjunto de crencas P,Q,R é
coerente e acomoda duas crencas observacionais com poder explicativo.

Agora, suponhamos 0 mesmo cenario, mas eu formulo a crenga P2= ‘Isto que vejo é um
campo de salsichas de carne’. Novamente, as vacas comegam a pastar e a comer as
salsichas e eu formulo a crenga Q2 = ‘As vacas comem salsichas de carne’. Vou para casa
e abro 0 mesmo livro de biologia, sobre o qual tenho a mesma crenga R= ‘O livro de
biologia tem informacé&o fiavel e leio que as vacas sdo herbivoras’. Ora a minha crenca R
entra em conflito com a minha crenca Q2 e, por conseguinte, com a minha crenca P2. E
necessario decidir qual das crencas vou remover do meu sistema de crencas.

Parece-me plausivel remover as crencas P2 e Q2, dado que remover a crenca R, podera
implicar remover uma série de outras crengas relativas ao campo da biologia que poderao
causar conflitos com uma série de outras crencas e de outros campos.

Ainda que, num certo sentido, seja possivel remover a crenca R, e ainda assim construir
um sistema coerente, e por isso, justificado, seria necessario alterar grande parte do
sistema de crencas coerentes da biologia, ndo garantido o mesmo nivel quer de relacGes
inferenciais, quer de poder explicativo, ndo satisfazendo o segundo nivel da coeréncia.
Mesmo que isso fosse possivel, tenho sérias davidas que houvesse uma forte
probabilidade de estabelecer uma coeréncia no terceiro nivel com as outras areas do
conhecimento. Ainda mais improvavel, mas possivel, se 0 segundo nivel de coeréncia
fosse assegurado, com a continuacdo da investigacdo creio que o sistema acabaria por
colapsar perante um sistema de crengas coerentes, contrarios a0 mesmo, que integre
crengas observacionais genuinas.

Ainda que talvez fosse possivel levantar mais objecfes ao coerentismo, parece-me que
estabelecemos bases suficientemente solidas para fazer aquilo que foi proposto no inicio
deste trabalho: explicitar como é que o coerentismo pode dar uma resposta ao problema
da indugdo. Respondemos a talvez duas das mais fortes criticas comumente feitas ao
coerentismo. Nesse sentido, e como é esse 0 grande objetivo deste trabalho, partiremos
agora para a sec¢do seguinte onde irei explicar como € que o coerentismo pode ajudar a
resolver este problema.
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13.Coerentismo: uma via para solucionar o problema da
inducao

Apesar de me ter desviado do tema, tendo em vista explicitar o que seria, na minha visao,
uma teoria coerentista solida e de a ter defendido de algumas criticas, aquilo que mais nos
interessa €: assegurada a viabilidade da ado¢do de uma teoria coerentista da justificacao,
como € que esta resolve o problema da inducao.

Se recordarmos o problema da inducgéo a luz das nog¢des de justificacdo linear e ndo linear,
expostas em sec¢Oes anteriores, podemos compreender que o problema da indugéo surge,
pelo menos na sua formulagdo cléssica, como um problema apresentado no modelo da
justificacdo linear. Recordemo-lo.

De uma forma geral, ndo existe uma maneira plausivel de justificar o raciocinio indutivo.
Isto porque a justificacdo dos raciocinios indutivos é feita pelo PUN, todavia o PUN é
justificado através do raciocinio indutivo. Criamos assim um raciocinio falacioso, circular
- a falécia da peticdo de principio.

Ora, num modelo de justificagdo ndo linear é possivel evitar este raciocinio circular,
sobretudo, no sistema coerentista. Como vimos nas sec¢Oes anteriores, talvez a
caracteristica mais fundamental do coerentismo €é a de que a justificacdo para as crencas
ndo parte das crencas, mas sim do sistema como um todo. Ou seja, ndo existe uma
transferéncia de justificacdo de umas crencas para as outras (dai o modelo ser ndo linear),
ndo h&a uma sequéncia de crencas em que uma justifica a outra e essa mesma uma outra
de forma progressiva e unidirecional. H& sim, uma relagdo de suporte mdtuo entre as
crengas, em que todas se suportam umas as outras, como uma espécie de teia, sem
qualquer tipo de precedéncia na cadeia de justificacdo e é dessa relacdo que resulta a
justificacdo para as mesmas.

Nesse sentido, € impossivel haver uma transferéncia da justificacdo de uma crenca para a
outra. Assim, ndo estamos forcados a transferir a justificacdo dos raciocinios indutivos
para nenhuma outra crenga, 0 que nos protege de cometer o erro de transferir essa mesma
justificacdo para o um outro raciocinio indutivo que suporta o PUN.

A justificacdo para os raciocinios indutivos vai ser feita atraves dos sistemas de crencas
coerentes aos quais estes pertencam. Dentro do coerentismo é possivel raciocinar
indutivamente de forma justificada, conquanto a conclusdo do raciocinio indutivo seja
coerente com o sistema de crencas adotado.

Dito de outra forma, um sujeito esta justificado a acreditar na conclusdo de um raciocinio
indutivo, se e somente se, a conclusao do raciocinio indutivo é coerente com o sistema de
crengas em vigor. Se a conclusdo do raciocinio é coerente com o sistema de crencas
adotado, entdo ela pode integrar a teia de crengas e, € através da relagdo que partilha com
as outras crencas que fazem parte dessa teia que ela esté justificada. Nao necessitamos do
PUN.

Todavia, € necessario adicionar uma condicao para distinguir raciocinios indutivos mais
fortes e mais fracos, nomeadamente, a probabilidade. Um raciocinio indutivo é tanto mais
forte quanto mais provavel € a sua conclusdo. Os raciocinios indutivos, entre outras
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caracteristicas, tém a particularidade de adicionar informacéo nova. Isto €, a informacéo
que esta na conclusdo deste tipo de raciocinios ultrapassa o alcance da informacao que
estd nas premissas do mesmo. Empregar este tipo de raciocinios envolve sempre um
‘risco’ (Zilhdo, 2010: 30). Num raciocinio deste género aquilo que acontece ndo é uma
mera extracdo da informac&o que ja esta contida nas premissas, mas sim uma extrapolagédo
com base na informacdo contida nas premissas. Por isso, a sua conclusdo nunca é
garantida, mas sim provavel, dada a verdade das suas premissas. Atentemos nos seguintes
exemplos:

Argumento A

1) Se o Atlético do Cacém vencer o Unido de Tires na jornada 32, entdo o Atlético
do Cacém n&o desce de divisdo.
2) O Atlético do Cacém venceu o Unido de Tires na jornada 32.

;. O Atlético do Cacém ndo desceu de divisao.
Argumento B

1) No Jornal das 8, na seccdo de Meteorologia, foi dito que amanhé fariam 25° em
Lisboa.
2) A seccdo de Meteorologia do Jornal das 8 costuma ser fiavel.

:. Amanha fardo 25° graus em Lisboa.

Observando os argumentos com atengdo percebemos facilmente que, no caso do
argumento A, a conclusdo esta contida nas premissas. A proposicao ‘O Atlético do Cacém
nao desce de divisdo’ ¢ a segunda parte da implicagdo presente na premissa 1) e ¢ também
a conclusdo apresentada. Assim, podemos compreender que no argumento A o alcance
da informacdo dada pela conclusdo nédo vai para la do alcance dado pela informacéo das
premissas. Neste sentido, a verdade da conclusdo esta garantida pela verdade das
premissas e por isso, estamos perante um argumento dedutivo (Zilhdo, 2010: 29).

No entanto, no caso do argumento B, a proposi¢do que ¢ a conclusdo ‘Amanha fardo 25
graus em Lisboa’, ndo surge em nenhuma das premissas. O mais proximo que temos € a
proposicdo de que alguém disse que tal evento viria a acontecer. O alcance da informacao
dada pela concluséo € maior do que o alcance da informacéo dado pelas premissas. Assim,
dizemos que a verdade da conclusdo é suportada pela verdade das premissas, sendo
apenas provavel que, dada a verdade das premissas, esta também seja verdadeira. Por
isso, estamos perante um argumento indutivo (Zilhdo, 2010: 30).

De outro modo, se nos argumentos indutivos a verdade das premissas apenas suporta a
verdade da concluséo é porque a conclusdo ndo é garantida (ou certa), é apenas provavel,
dada a verdade das premissas. Isto ganha especial importancia porque, atendendo ao que
dissemos, que uma conclusdo de um raciocinio indutivo esta justificada, desde que seja
coerente com o sistema de crencas adotado, qualquer tipo de conclusdo de um raciocinio
indutivo, por mais rocambolesca que seja, esta justificada dentro do sistema coerentista.
Dai ser fundamental estabelecer um critério para selecionar as conclusdes que devemos
integrar no nosso sistema de crengas coerentes e esse critério € o da probabilidade.

Consideremos algumas possiveis versdes do argumento B:
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Argumento B’

1) No Jornal das 8, na seccdo de Meteorologia, foi dito que amanhé fariam 25° em
Lisboa.
2) A seccdo de Meteorologia do Jornal das 8 costuma ser fiavel.

.. Amanha fardo entre 22°-27° graus em Lisboa.
Argumento B’

1) No Jornal das 8, na seccdo de Meteorologia, foi dito que amanhd fariam 25° em
Lisboa.
2) A seccdo de Meteorologia do Jornal das 8 costuma ser fidvel.

:. Amanha fardo menos que 19° graus Lisboa.

Olhando para os trés argumentos podemos compreender que o argumento B’ ¢é o
argumento que emprega um raciocinio mais responsavel, conducente a uma conclusao
mais provavel. O argumento B descora que as previsdes meteoroldgicas tém sempre uma
margem de erro e infere quase “‘dedutivamente’” que por uma entidade competente no
assunto ter afirmado que estariam 25° graus em Lisboa, que irdo estar 25° graus em
Lisboa. Ja o argumento B’’ ignora completamente a informacéo dada por uma entidade
competente e, sem muitos dados, prevé um resultado bem distante do que é expectavel.
O argumento B’ assimila a informagao da entidade competente, contudo sabendo que a
conclusdo deste tipo de argumentos ¢é apenas provavel, e que existe alguma margem de
erro nas previsdes meteoroldgicas, expande o alcance da sua conclusdo para cobrir a
margem de erro, ndo descorando a informag&o relevante.

Das trés conclusdes apresentadas, a mais provavel de se tornar verdadeira é a do
argumento B’. O raciocinio empregue foi o mais responsavel, isto ¢, foi o raciocinio que
ponderou todos os fatores conhecidos e relevantes de modo a apresentar uma conclusao
com um elevado grau de probabilidade.

Importa assim sublinhar que, um raciocinio indutivo esta justificado, se e somente se, a
sua conclusao for coerente com o sistema de crencas adotado, mas a selecdo entre as
crencas resultantes de raciocinios indutivos possiveis para integrar o sistema de crencas
coerente deve ser feita tendo em conta a forma responsavel (ou ndo) com que o raciocinio
foi feito e, por conseguinte, o grau de probabilidade da sua concluséo.

Novamente, do ponto de vista pratico pode ser dificil definir o que € um ‘elevado grau de
probabilidade’ ou mesmo, se duas crencas contraditorias que resultem de raciocinios
indutivos tiverem um grau de probabilidade semelhante como podemos selecionar uma
delas. Nesta seccéo ilustrarei um caminho para solucionar a primeira parte do problema,
e na sec¢do, seguinte apresentarei uma solucgdo para a segunda parte do problema.

O grau de probabilidade das conclusdes possiveis de um raciocino indutivo deve ser
medido sempre em comparagdo. Ou seja, dentre os cenarios possiveis qual é aquele que
é mais provavel. Suponhamos o seguinte caso:
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Argumento C
1) Acordei de manhd e a rua estava molhada.
Qual das seguintes conclusdes é a mais provavel:

A= Choveu durante a noite.

B= Um camido de limpeza da camara limpou a rua.
C= Rebentaram os canos de esgoto.

D= Poseidon libertou a fdria dos sete mares.

Intuitivamente, podemos excluir a op¢do D. A probabilidade da mitologia grega ser
verdadeira, parece ser consideravelmente mais baixa do que a das opcdes A,B e C.
Contudo, para discernir entre as outras trés opcGes é necessario proceder a mais
observacodes e adicdo de mais premissas.

Por exemplo, se os telhados também estdo molhados, entdo a conclusdo mais provavel,
em comparacgdo com as restantes, deve ser a opcéo A. Se o dia de limpeza anunciado pela
camara municipal coincide com o dia em que acordei e vi a rua molhada, o mais provavel
é que, comparando com as outras, seja a opcao B. Se a rua tem um cheiro nauseabundo,
0 mais provavel € que, dentro das alternativas, seja a opcéo C. A ideia é que, recolhendo
os dados disponiveis é possivel reconhecer qual das alternativas possiveis € mais
provavel.

E verdade que, muitas vezes, mesmo recolhendo a informacéo disponivel e comparando
as alternativas, € dificil escolher entre as opc¢des, mas esses casos, serdo tratados na sec¢do
posterior.

O que deve ficar esclarecido agora é que devemos preferir sempre integrar os raciocinios
indutivos cujas conclusdes tém um maior grau de probabilidade, visto que, nesse sentido,
estamos mais perto de alcancar a verdade, e por isso, a probabilidade de tornar 0 nosso
sistema mais conducente a verdade é maior do que se adotassemos as conclusfes dos
raciocinios indutivos com o menor grau de probabilidade, sublinhado sempre que o
primeiro dos critérios e o que garante a justificacdo é o critério da coeréncia. No entanto,
um sistema de crencas sera mais coerente se integrar como crenca do seu sistema aquela
que, dentro das possibilidades inferenciais, a partir do mesmo conjunto de premissas, € a
que apresenta um maior grau de probabilidade, considerando as evidéncias relevantes que
estdo disponiveis.

45



14.0 problema da inducéo dentro do coerentismo

Como foi avancado na seccdo anterior, existe a necessidade de dar uma resposta a uma
questdo muito pertinente que pode ser colocada ao coerentista quando este apresenta a
sua solugcdo para o problema da indugdo. Nomeadamente, se existirem duas crengas
contraditérias P e ~P, resultantes de raciocinios indutivos responsaveis, que tenham o
mesmo grau de probabilidade e que por isso, sejam igualmente coerentes com o sistema
de crencas que se adota, o que devemos fazer para selecionar uma delas?

O enquadramento este problema ndo difere daquele que foi utilizado na sec¢éo 12, quando
estabelecemos os critérios para fazer a selecdo entre diferentes sistemas de crencas
coerentes. A diferenca aqui € que, em vez de selecionarmos sistemas de crencas coerentes,
estamos a proceder a selecdo de crencas (resultantes de raciocinios indutivos) para
integrar no nosso sistema de crengas coerentes.

Em primeiro lugar, deve ser imediatamente excluida a hipdtese de integrar ambas as
crencgas no sistema. Como dissemos, parte da definicdo de coeréncia é a ser logicamente
consistente, ora, um sistema que integre duas crencas contraditorias, esta a integrar dentro
do seu sistema uma contradicdo (P ™ ~ P) e, nesse sentido, a condi¢do da consisténcia
I6gica fica por satisfazer.

De seguida, devemos analisar se, de facto, as crengas tém o mesmo grau de coeréncia.
Como dissemos na secc¢do 12, o grau de coeréncia ndo é algo que possa ser visto de uma
maneira superficial. Existem niveis de coeréncia que devem ser analisados com algum
detalhe. Por isso, sera sempre importante verificar se o problema é genuino.

Suponhamos que P e ~P satisfazem o nivel da coeréncia intrassistema, e sdo coerentes
com o sistema de crengas que visam integrar. Sera necessario avaliar o seu grau de
coeréncia no nivel seguinte, no caso, a sua coeréncia interna. Precisamos de verificar se
o0 grau de coeréncia de P e ~P é 0 mesmo com os diferentes sistemas de crencas da area
de conhecimento a qual estdo circunscritos. Se o seu nivel de coeréncia interna também
for semelhante, entdo é necessario avancar para a avaliacdo do grau de coeréncia externa,
e analisar o nivel de coeréncia que P e ~P tém com areas de conhecimento semelhantes.
Consideremos o seguinte exemplo:

P e ~ P sdo crencas acerca do problema do tempo no campo da fisica teérica. E, P e ~P
sdo ambas coerentes com o sistema de crengas adotado nessa subarea da fisica,
satisfazendo assim o nivel da coeréncia intrassistema. Entdo, sera necessario testar a sua
coeréncia interna, analisando o grau de coeréncia que tém com toda a area da fisica. Caso
se mantenha o nivel de coeréncia, entdo precisamos de analisar qual o grau de coeréncia
que P e ~P tém com éareas de conhecimento préximas, como por exemplo, a astronomia,
testando assim o seu nivel de coeréncia externa. O problema sé se revelara um obstaculo
se feitos todos estes testes, nao for possivel discernir entre o grau de coeréncia de ambas
as crencas, nos diferentes niveis.

Caso o nivel de coeréncia seja semelhante ao longo dos trés niveis, entdo ai sim temos
uma barreira real ao coerentismo. Existe sempre a possibilidade de duas crengas
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contraditdrias terem graus de coeréncia semelhantes com 0 mesmo sistema, e por isso, €
necessario que o coerentista seja capaz de dar uma resposta caso esta possibilidade se
concretize.

Aquilo que eu sugiro, para resolver esta disputa € aprofundar da investigacdo nao so
dentro da area a qual as crencas em conflito se circunscrevem como também nas areas
proximas. Existe uma suspensdo do juizo, para que seja feita uma investigacdo mais
aprofundada de modo a recolher evidéncias, de integrar novas crengas nos sistemas com
as quais as crengas em conflito sdo coerentes procurando desnivelar o nivel semelhante
de coeréncia que tém.

Continuando com o mesmo exemplo, suponha-se que é desenvolvido um estudo na &rea
da astronomia que, resulta na integracdo no sistema maior da area das crencas Q, R e S.
Ora, este conjunto de crencgas faz com que o grau de coeréncia da crenca P com a area de
conhecimento da astronomia fique bastante diminuido. Ja o grau de coeréncia com a
crenca ~P, ndo se altera. Assim, aquilo que devemos fazer € integrar no nosso sistema a
crenca ~P.

Devemos conduzir a nossa investigacdo dentro da area de modo a desnivelar a coeréncia
que as crencas tém com os sistemas adotados. Como € evidente a investigacdo deve ser
imparcial e desinteressada, no sentido em que se procura genuinamente comprovar qual
das crencas tem um maior grau de coeréncia e ndo distorcer ou manipular os factos para
que se comprove a crenga que tem maior interesse do ponto de vista de quem investiga.

Todavia, um objetor poderia dizer que ndo estou exatamente a dar uma solucdo estou
apenas a mascarar o problema ou a adia-lo para que ndo cause dano a teoria coerentista
que estou a tentar desenvolver.

No entanto, tal acusacdo parece-me injusta. Ao longo de todo este trabalho tenho vindo
sempre a sublinhar a necessidade de testes muito regulares as teorias coerentistas. A
flexibilidade que devem ter para estarem abertas a alteracfes e a integracdo de novas
informacdes e por conseguinte, novos conjuntos de crengas. Talvez um dos meus
contributos mais relevantes tenha sido a sugestdo de como poderiamos fazer estes testes
que séo fundamentais, do meu ponto de vista, para 0 bom funcionamento do sistema
coerentista. Ainda que seja verdade que ndo elimine o problema, permite que o
coerentismo possa funcionar com o mesmo, sem que este seja um obstaculo para a teoria.

Né&o foi o caso de uma solucdo criada a pressa ou com o Unico intuito de resolver este
problema especifico. E algo que até seria expectavel para o leitor atento. Foi sempre
sublinhada a necessidade de fazer testes e investigacOes para 0s sistemas de crengas
coerentes estarem sempre atualizados e na sua versao mais forte.

Para além do mais, esta caracteristica do sistema permite que exista espago para
desacordos genuinos e para uma investigacdo e discussdo regular dentro das areas de
conhecimento e entre as mesmas. Ainda me parece importante dizer que, a suspenséo do
juizo ndo adia o problema, mas permite que o coerentismo possa contornar a barreira
imposta com um maior cuidado e com uma maior base de suporte para a mesma.
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Em suma, parece-me que respondemos satisfatoriamente ao maior problema que o
coerentismo enfrenta na sua tentativa de justificar os raciocinios indutivos e, por
conseguinte, de apresentar uma possivel solugédo para o problema da inducéo.
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15. Implicac0es para o ensino da Filosofia

Apresentada uma possivel solugdo para a tensdo descrita em sec¢des anteriores entre o
ensino de regras para raciocinar indutivamente e o problema da inducéo, é necessério
extrair algumas implicacdes para o ensino. As implicacbes serdo, sobretudo, para o
Modulo 1V- o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnologica — descri¢éo e
interpretacdo da atividade cognoscitiva, das Aprendizagens Essenciais do 11.° ano. Isto
porque, ficou patente ao longo de todas as sec¢cdes que a opcao preferencial sera sempre
a resolucéo ou, a tentativa de resolucéo do problema da inducéo e ndo a alteracdo, ou em
casos extremos, a eliminacédo da parte das Aprendizagens Essenciais do 10.° ano, que diz
respeito justamente aos raciocinios indutivos, o “Maddulo I- O discurso argumentativo e
principais tipos de argumentos e falacias informais.” (APE, ME, 2018)

Neste sentido, o primeiro aspeto que gostaria de destacar era que, aquando da lecionacao
do Modulo 1V, se fizesse, na parte inicial de introdugdo a epistemologia, uma pequena
introducdo as duas principais teorias de justificacdo epistémica: o fundacionalismo e o
coerentismo. Do meu ponto de vista, isto apresenta duas vantagens:

1) A primeira delas é a de que os sistemas epistemoldgicos apresentados, quer o
racionalismo cartesiano, quer o0 empirismo huemano funcionam num
enquadramento fundacionalista. Assim, seria benéfico para a relacdo de ensino-
aprendizagem, que os alunos pudessem compreender, antes de entrar nesses
sistemas, 0 enquadramento que esta subjacente aos mesmos.

2) A segunda vantagem é que, ao lecionar ambas as teorias, podemos abrir um
caminho mais parcimonioso para uma tentativa de resolucdo do problema da
inducdo dentro das préprias aulas. N&o estou a propor que esta seja a solucéo
apresentada. Aquilo que proponho é que, se ponha a consideracdo dos alunos se
uma troca de sistemas podera ajudar a resolver ou ndo o problema da inducéo.

N&o estou a sugerir que o problema da induc¢éo deriva do fundacionalismo. Estou a sugerir
que, uma eventual troca de sistema pode ajudar a encontrar um caminho para solucionar
o0 problema. O fundamental € que os alunos possam ficar com uma ideia de que existem
vias possiveis para solucionar o problema da inducéo.

O segundo aspeto que penso seguir-se desta proposta de solucdo é o fortalecimento do
debate a volta do problema da indu¢éo na sala de aula. Ao alargarmos o espetro das teorias
epistemoldgicas que vamos apresentando, neste caso acerca da justificacdo epistémica,
entregamos aos alunos mais ferramentas que podem utilizar na construgéo de uma viséo
critica acerca do problema da inducéo.

Por fim, o terceiro aspeto € a ligagdo que se poderia fazer entre 0os contetdos a serem
lecionados. Ao abordar as teorias de justificacdo epistémica numa fase inicial, seria
construida uma ponte, ndo sO entre o sistema racionalista e empirista que figuram nas
Aprendizagens Essenciais, como uma ponte entre solu¢fes possiveis para o problema da
indug&o, e isto acrescentaria ao sentimento de unidade entre os conteidos.
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16. Conclusao

Assim, chegado a ultima seccdo deste relatério considero que consegui espelhar 0 meu
processo de formacdo de modo a que fosse possivel ter uma ilustragdo geral do mesmo,
do que foi feito, como foi feito e porque é que foi feito.

A caracterizacao inicial do ambiente escolar € fundamental para se ter uma ideia do meio
em que foi desenvolvida a pratica letiva, 0 que me parece relevante, dado que cada
comunidade escolar € Unica e as suas particularidades podem e devem influenciar a
pratica letiva de cada docente. Se é expectavel que as turmas sejam diferentes entre si, 0
mesmo é aplicavel as comunidades escolares que tém muitos mais membros.

Tentei descrever de melhor maneira que consegui todos o0s processos que foram
fundamentais durante a lecionacédo e todo o caminho que percorri ao longo desta. Creio
que esta experiéncia me ajudou a crescer tanto a nivel pessoal, como a nivel profissional.
O reforco da componente cientifica foi muito importante, a possibilidade de limar
algumas arestas, de melhorar o planeamento das aulas, de pensar mais aprofundadamente
nos objetivos, de selecionar os conteudos, de adotar novas estratégias, de aplicar recursos
de maneiras diferentes, a gestdo do tempo e o ‘mundo novo’ da avalia¢do, numa vertente
de aplicacgdo pratica, serdo basilares para o futuro como docente.

Todavia, aquilo que foi talvez mais importante foi o lado pessoal. Isto porque, para ser
professor parece-me que ndo é suficiente ser um bom profissional, do ponto de vista
cientifico. Fiquei com a impressao que é necessaria uma sensibilidade maior ao nivel
pessoal. Somos colocados numa sala de aula, com mais 30 pessoas, cada uma com uma
historia, com sentimentos diferentes, com pensamentos diferentes, com niveis diferentes
de maturidade e tudo isto conjugado gera situacdes completamente imprevisiveis. Por
muito que estas sejam, muita das vezes, motivadas por situagdes extra-aula, durante 50,
90 ou 100 minutos, elas sdo um problema para o professor resolver.

Este ano foi crucial para confirmar a ideia de que ser um bom professor envolve a juncédo
de um bom conhecimento cientifico, rigoroso, metddico, organizado com uma boa
pessoa. Tenho em conta que a defini¢do de ‘boa pessoa’ esta longe de ser consensual, mas
neste sentido, acho que existe uma direcdo que € a de beneficiar os alunos e promover ao
maximo a sua aprendizagem. Isto muitas vezes pode passar por ganhar tempo de uma
aula a discutir um problema que aconteceu na turma e que enquanto ndo for resolvido ndo
ird permitir aos alunos que possam realizar a sua aprendizagem adequadamente. Talvez a
maior licdo que tenha aprendido tenha sido essa mesma, que um bom professor é também
uma boa pessoa.

Esta caracteristica ndo é meramente sentimental ou idealista. Tem um propdsito pratico.
E muito mais facil construir uma cultura da disciplina quando existe uma boa relag&o
entre a turma e o professor do que quando esta ndo existe. Essa boa relagdo é criada,
sobretudo, através da gestdo da sala de aula. Ou seja, a implementagdo com sucesso de
uma cultura da disciplina, seja ela qual for, depende em grande medida dessa
caracteristica que um professor deve ter, no sentido em que, as boas rela¢des dentro da
sala de aula entre os alunos e dos alunos com o professor véo facilitar imensamente o
processo de implementacéo da cultura da disciplina.
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Posto isto, resultado da minha pratica letiva, deparei-me com a necessidade de resolver o
problema da inducdo. E dificil criar uma cultura da disciplina onde permitimos
determinados tipos de raciocinios e consideramos outros como errados, consoante
determinadas regras, para mais tarde, chegarmos a conclusdo que nada daquilo esta
justificado. O que tem a sua ironia sendo a Filosofia uma das principais disciplinas que
promove o pensamento critico conquanto este esteja sempre justificado através de uma
argumentacao responsavel.

Neste sentido, pareceu-me fundamental construir um caminho que possibilitasse uma
solucéo deste problema, explorando o coerentismo. Ainda que admita que sera preciso
mais trabalho no futuro, penso que a maior conclusdo que podemos retirar € que, para
além do coerentismo ser uma teoria de justificacdo epistémica que estd longe de estar
derrotada, é uma possibilidade para a resolugdo do problema da inducéo.

O contributo mais relevante deste relatorio penso que tera sido o de apresentar mais um
possivel caminho para a resolucdo deste problema, mostrando que o coerentismo pode
acomodar os raciocinios indutivos de uma forma relativamente simples e que néo é dispar
da forma intuitiva como nés os acomodamos, antes da procura pela justificagcdo. Bem
como as principais vantagens da integracdo das teorias da justificacdo epistémica nas
Aprendizagens Essenciais e em como podem contribuir para uma maior unidade dos seus
conteddos e uma discussdo mais aprofundada dos problemas abordados.

Claro que existem mais objec6es ao coerentismo que ndo foram abordadas, e ainda serdo
formuladas novas objecdes o que, do ponto de vista do problema da justificacdo
epistémica, demonstra que existe trabalho a fazer. Todavia, 0 mesmo pode ser dito de
outras teorias que visam resolver o problema da justificacdo epistémica. O que me parece
jogar agora a favor do coerentismo, e que talvez possa ser um motivo para continuarmos
a investigacao sobre o0 mesmo, é que esta teoria pode ser formulada de modo a apresentar
uma soluc¢éo para o problema da inducéo.

Em suma, a necessidade de preparacdo da minha pratica letiva conduziu-me a percecao
da importancia de definir cultura da disciplina, sobretudo no que diz respeito a
possibilidade de potenciar a aprendizagem dos alunos. No entanto, a implementacao
dessa mesma cultura da disciplina em conjunto com os documentos das aprendizagens
essenciais levou a revelacdo da tensdo que existe entre a lecionacdo dos conteudos que
dizem respeito a teoria do raciocinio indutivo e a ndo resolucéo do problema da inducéo.
O que me conduziu, para a segunda parte deste relatorio onde tentei construir um caminho
que pode solucionar o0 mesmo. A ndo definicdo de uma cultura da disciplina clara pode
dar sinais contraditorios aos alunos, de uma cultura que permite fazer as coisas de uma
determinada maneira, mas por conveniéncia proibe outras. Nomeadamente, podemos
‘raciocinar indutivamente sem justificagdo’, mas nao permitimos aos alunos que quando
apresentam 0s seus raciocinios o fagam sem essa mesma justificacdo. Concluindo, a
necessidade do desenvolvimento cientifico-pedagogico de um docente é permanente de
modo a que este possa criar 0 melhor ambiente possivel para potenciar a aprendizagem
dos seus alunos.
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18. Anexos

Anexo 1 — Planificagdo Anual 10.° ano

Agrupamento de Escolas Aqua Alba, Agualva, Sintra
Escola Secundaria Ferreira Dias

Ano Letivo 2022/2023

~r\|w\ AL D & Grupo Disciplinar - Filosofia - 410
pavelve slee Disciplina Filosofia
Ano 10.°
Conteudos Programaticos do 1.° Semestre N°® de .aulas
previstas

Apresentacao: normas de funcionamento da disciplina/objetivos e visao 2

global do programa. Atividades de diagnostico

Abordagem Introdutoéria e ao Filosofar

0 que é a Filosofia? 2
As questdes da Filosofia 2

Racionalidade argumentativa da Filosofia e a Dimensao Discursiva do Trabalho Filoséfico

Tese, argumento, validade, verdade e solidez

Distincao entre argumentos Dedutivos e nao Dedutivos

Logica Formal- Légica proposicional classica

A linguagem da logica proposicional classica

Formalizacdes simples e complexas

Tabelas de verdade e inspetores de circunstancias

Quadrado de oposicao: negacao de proposicoes categodrica

Formas argumentativas comuns

Formas argumentativas invalidas-falacias formais

N W N & O N

Logica Informal
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Argumentos nao dedutivos: indutivos, por analogia e de autoridade 4
Falacias Informais 4
Determinismo e Liberdade na Acao Humana
O desafio do determinismo: teorias compatibilistas e incompatibilistas 2
O problema tradicional do livre arbitrio: determinismo radical, determinismo 3
moderado e libertismo. Objecoes.
Testes 4
Total 48
N° de aulas
Contetdos Programaticos do 2.° Semestre previstas

A dimensao ético-politica: analise e compreensao da experiéncia convivencial

O problema da natureza dos juizos morais: subjetivismo, relativismo, 6
objetivismo e objecdes.
O problema do critério ético da moralidade de uma acao 2
A ética deontoldgica de Imannuel Kant e objecoes 10
A ética utilitarista de John Stuart Mill e objecoes 8
Etica, Direito e Politica
O problema da organizacao de uma sociedade justa: a teoria da justica de Rawls 7
A objecao libertarista de Robert Nozik 2
A objecao comunitarista de Michael Sandel 2
Teste 2
Ensaio 6
Total 45
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Anexo 2 — Primeiras planificacOes

NOTA: O manual utilizado para a elaboracido desta planificacdo é o seguinte: Gama, Ana; Faria, Domingos; Verissimo Luis; Como pensar tudo isto? —

Filosofia 10.° ano (12ed., 2021)

Aula 1: Mddulo | - Abordagem introdutéria a filosofia e ao filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimensao discursiva do trabalho

filoséfico — 50 minutos. *

Sumadrio: A importancia da Légica. Introducdo aos conceitos basicos da ldgica: tese e argumento.

tese;

uma afirmacao.

-ldentificar ‘tese’ como

um tipo de afirmacdo que pretendemos justificar, ou seja, apresentar razdes
que corroborem a nossa afirmacao.

.Definir o conceito de

Premissa: E a razdo(des) que justifica aquilo que pretendemos afirmar.

- Explicitar o conceito
de ‘argumento’ como
um conjunto de
premissas e conclusao.

‘premissa’ (Tese/conclusdo.)
.Definir o conceito de Argumento: um argumento é constituido por um conjunto de premissas
argumento; (razGes) e uma conclusdo. As premissas suportam (ou apoiam) em maior ou

menor grau a conclusdo. Todo o conjunto (premissas e conclusdo) tém uma
articulagdo entre si.

Objetivos Conteudos Estratégias | Recursos Tempo | Avaliacdao
Identificar a Porqué estudar Ldgica? Qual a importancia do estudo desta area disciplinar | Caso de Quadro 20m

importancia da Légica; para |4 da filosofia? A l6gica pode ser vista como a ‘ciéncia’ da argumentacdo, | estudo.

- Reconhecer a Légica isto é, a drea que estuda como funcionam os raciocinios humanos e quais as

como a ‘ciéncia’ da regras que os regem. Ou seja, em qualquer situacdo que implique a producao

argumentacao. ou analise de um discurso o estudo da ldgica sera uma ferramenta preciosa.

.Definir o conceito de Tese: é uma qualquer afirma¢do com valor de verdade. Comumente, a tese é | Atividade 1 | Quadro 30m

4 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A, B, C, D, I.
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Caso de estudo: Conforme o curso em que se insira a turma em causa, colocar os alunos numa futura profissao previsivel e criar uma situagao onde é necessario
argumentar para a resolucdo de um problema.

Atividade 1: A atividade inicia-se com a questdo o “que é uma tese?”, orientada pelo professor, que deve culminar na escrita de um exemplo de uma tese. A
partir dai o professor deve inserir na atividade o conceito de ‘argumento’. De seguida, deve identificar a tese como uma parte do argumento (a conclusédo),
mas que isto nao é suficiente para definir o conceito. Posto isto, o professor deve, em conjunto com os alunos, identificar e definir o conceito de premissa. Os
alunos devem agora escrever uma ou mais premissas que justifiquem a tese inicial que formularam.

TPC: Criacdo de um dicionario logico da turma. Cada par de alunos deve escrever, no dicionario o conceito que lhe foi atribuido na aula. Devem ser
selecionados 2 pares para os conceitos de ‘tese’ e ‘argumento’.
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Aula 2: Mddulo | - Abordagem introdutéria a filosofia e ao filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimensao discursiva do trabalho

filoséfico — 50 minutos.”

Sumadrio: Introdugdo aos conceitos bdsicos da légica: verdade, validade, forca, solidez.

.Definir o conceito de ‘solidez’;

e todas as suas premissas e conclusdo verdadeiras.

Objetivos Conteudos Estratégias | Recursos | Tempo | Avaliacdo
.Definir o conceito de ‘verdade’; Verdade: a verdade é uma relacdo de compatibilidade entre | Atividade 2 | Quadro 10m
-Identificar o conceito de ‘verdade’ como a | o conteddo de um discurso e a realidade. A verdade diz
necessidade de compatibilidade entre o apenas respeito ao conteldo das afirmacGes (premissas e
discurso e a realidade. conclusdo) do argumento.
.Definir o conceito de ‘validade’; Validade: um argumento é valido se e somente se, sempre 10m
-Identificar a ‘validade’ como a gue as suas premissas sejam todas verdadeiras, seja
impossibilidade de, em simultaneo, todas impossivel que a sua conclusdo seja falsa.
as premissas serem verdadeiras e a
conclusdo falsa.
.Distinguir o conceito de ‘validade’ do A validade diz respeito a forma dos argumentos, é uma 5m
conceito de ‘verdade’. caracteristica que é (ou ndo) atribuida a um argumento com Avaliagdo
bases nas suas propriedades formais e da relacdo entre os Formativa
constituintes de um argumento. A verdade diz respeito ao
conteudo das proposicbes de um argumento,
nomeadamente, se este é ou ndo compativel com a
realidade.
. Definir o conceito de ‘“for¢a’; Forga: Um argumento é tanto mais forte quanto maior for a 15m
- Identificar o conceito de ‘for¢a’ como probabilidade da sua conclusdo ser verdadeira, dada a
uma maior probabilidade de a conclusao verdade das suas premissas.
ser verdadeira.
Solidez: um argumento é sélido se e somente se, for valido 10m

5 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A, B, C, D,E, I.
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- Identificar a solidez como a conjunc¢do da
validade de um argumento com a verdade
de todas as suas premissas e conclusao.

Atividade 2: Construcao de um esquema conjunto que se deve iniciar com os conceitos da aula anterior. O esquema deve ser planeado pelo professor de
modo a que os alunos possam ir descobrindo os conceitos em questdo através de interrogacdes. O professor deve ir arrumando os conceitos, de maneira a
gue, na préxima aula os possa colocar nos respetivos ramos da légica: deducdo vs inducao.

TPC: Criacdo de um diciondrio légico da turma. Cada par de alunos deve escrever, no diciondrio o conceito que |he foi atribuido em aula. Devem ser
selecionados 4 pares para os conceitos de ‘verdade’, ‘validade’, ‘forca’ e ‘solidez.’
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Anexo 3 — Planificacfes intermédias/finais

NOTA: O manual utilizado para a elaboracido desta planificacdo é o seguinte: Gama, Ana; Faria, Domingos; Verissimo Luis; Como pensar tudo isto? —

Filosofia 10.°2 ano (12ed., 2021)

Aula 14: Mddulo | - Abordagem introdutdria a filosofia e ao filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimensao discursiva do trabalho
filoséfico — Formas de inferéncia vélida e principais faldcias formais (Légica Formal ou Proposicional) — 50 minutos.

Sumadrio: Introducdo a logica proposicional: aplicacdo de um método de teste da validade dos argumentos dedutivos — tabela de verdade.
Exercicios praticos de simboliza¢do e teste da validade de argumentos. ©

traduzam da forma mais aproximada possivel do que é dito em linguagem
natural.

Objetivos Conteldos Estratégias | Recursos Tempo | Avaliagdo
. Simbolizar argumentos. A simbolizacdo de argumentos é a passagem de um argumento em | Trabalho Ficha de 50m
linguagem natural para linguagem ldgica. Ora, esta pode ser feita em trés | de grupo. Trabalho
- Identificar os operadores passos: ne2
verofuncionais.
Passo 1: Identificar os operadores verofuncionais. Numa frase, devemos
- Identificar as proposicoes | identificar qual o operador presente neste. Caso existam mais do que um,
simples. devemos identificar qual o dominante.
- Atribuir letras Passo 2: Identificar as proposi¢cdes simples. Numa frase devemos
proposicionais as identificar e isolar as proposi¢des simples, de maneira a que consigamos
proposi¢cdes simples. atribuir uma letra proposicional a cada uma delas.
- Construir as proposigdes Passo 3: A partir do passo 1 e 2 devemos unir as proposi¢des simples Avaliagdo
complexas. através dos operadores de modo a construir proposi¢des complexas que Formativa

6 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A, B, C, D, E, I.
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. Aplicar as tabelas de
verdade para a validac¢do ou
invalidagdo de argumentos

- Identificar se um
argumento é vdlido ou
invalido através de uma
tabela de verdade.

Uma tabela de verdade (ou inspetor de circunstancia) é utilizada para
demonstrar a validade ou invalidade de um argumento. Esta
demonstracao pode ser feita em trés simples passos:

1) Isolar cada uma das premissas e a conclusdo;

2) Atribuir valores de verdade as proposi¢des simples;

3) Conjugar o valor de verdade das proposi¢cdes simples, com o
operador, para determinar o valor de verdade das proposi¢des
complexas.

Completos estes trés passos podemos ter um de dois resultados:

a) Nao existe nenhuma instancia em seja possivel que as premissas
do argumento sejam todas verdadeiras e a conclusao falsa. Logo,
o argumento é valido.

b) Existe pelo menos uma instancia em que é possivel que as
premissas do argumento sejam todas verdadeiras e a conclusdao
falsa. Logo, o argumento é invalido.

Trabalho
de grupo.

Trabalho de grupo: Em pequenos grupos de trés elementos, os alunos devem realizar a ficha de trabalho n2 2.

61



g REPUBLICA

%~ PORTUGUESA e

EDUCAGAO Filosofia 10.° ano QUA-A e e
Ficha de Trabalho n°2

1- Considera os seguintes argumentos, apresentados em linguagem natural,
e simboliza-os em linguagem formal. Elabora um dicionario para cada
um dos argumentos.

a) O Benfica ganha o jogo ou o Sporting ganha o jogo. Se o Benfica ganha
0 jogo, entao o Sporting nao ganha o jogo. O Benfica ganhou o jogo.
Logo, o Sporting nao ganhou o jogo.

b) Se o Pedro acredita que é livre, entao o Pedro acredita que existe
pelo menos uma coisa que nao esta determinada. O Pedro acredita
que tudo esta determinado. Logo, o Pedro nao acredita que é livre.

c) A Micaela passa a filosofia, se e somente se, for uma boa aluna de
légica. A Micaela € uma boa aluna de légica ou, o Romao é um bom
aluno de logica. O Romao é um bom aluno de légica. Logo, a Micaela
passa a filosofia.

d) A Mariana entrara em medicina, so se tiver boas notas a matematica.

A Mariana tem boas notas a biologia, mas nao tem boas notas a
matematica. Logo, a Mariana nao entrara em medicina.

2- Considera os argumentos que acabaste de formalizar e teste a sua
validade através do método das tabelas de verdade.
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Ficha 2 Solucoes:

1- A) P= 0 Benfica ganha o jogo. Q= O Sporting ganha o jogo.

N =
B
<
Q

P->-Q
3. P
. ~Q

B) P= O Pedro acredita que é livre. Q= O Pedro acredita que existe pelo menos uma
coisa determinada.

1. P->Q
2. -Q
:.~P

C) P= A Micaela passa a filosofia. Q= A Micaela é uma boa aluna de légica. T= O Romao
€ um bom aluno de logica.

1. P<>Q
2. PvT
3. T

. P

D) P= A Mariana entra em medicina. Q= A Mariana tem boas notas a matematica. T= A
Mariana tem boas notas a biologia.

. Q->P
T " -Q
.. ~P
2-
A) Valido.
P Q PvQ P->-Q P -Q
\'/ \'J \'J F F \'/ F
\'/ F \'J vV V \'/ \'/
F v v V F F F
F F F V Vv F v
B) Valido.
P Q P->Q -Q -P
\'/ Vv \'/ F F
v F F v F
F Vv Vv F Vv
F F \'/ \'/ \'/
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C) Invalido.

PvT

P<->Q

D) Valido.

FF
FF

Vv
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Aula 15: Mddulo | - Abordagem introdutdria a filosofia e ao filosofar — Racionalidade argumentativa da filosofia e da dimensao discursiva do trabalho filoséfico
— Formas de inferéncia valida e principais falacias formais (Logica Formal ou Proposicional) — 50 minutos.

Sumario: Introducdo a légica proposicional: as principais regras de inferéncia: Modus Ponens, Modus Tollens. ’

. Contruir uma tabela de
verdade para o Modus
Ponens.

A tabela de verdade do Modus Ponens demonstra que esta regra de
inferéncia é valida.

Objetivos Conteldos Estratégias | Recursos Tempo | Avaliagdo
. Definir regras de inferéncia | As regras de inferéncia sdo as regras que determinam o que é valido. Sdo | Método Quadro 5m
regras através das quais se pode demonstrar a validade de um argumento. | dialégico-
- Identificar as regras de Os argumentos, cuja forma légica é a mesma de uma regra de inferéncia, | expositivo
inferéncia como as regras sdo validos.
gue determinam o que é
vélido.
. Explicar a regra de A regra de inferéncia conhecida como Modus Ponens, é a regra que nos | Atividade 20m
inferéncia do Modus permite, tendo uma implicacdo e o seu antecedente afirmado, inferiroseu | 11
Ponens. consequente. Ou seja, se a partir de uma implicacdo do tipo “Se chove,
entdo as barragens tém mais agua.”, for afirmado o seu antecedente
- Identificar a regra de “Chove.” entdo, podemos inferir o seu consequente “As barragens tém
inferéncia do Modus Ponens | mais agua.”
na estrutura dos
argumentos. Qualquer argumento construido na forma légica que se segue é
dedutivamente vdlido:
. Aplicar aregra de Avaliacdo
inferéncia Modus Ponens 1) P->Q Formativa
para a validacdo de 2) P
argumentos. 3) .Q

7 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A, B, C, D, E, I.
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. Explicar a regra de

- Identificar a regra de
inferéncia do Modus Tollens
na estrutura dos
argumentos.

. Aplicar aregra de
inferéncia Modus Tollens
para a validacao de
argumentos.

. Contruir uma tabela de
verdade para o Modus
Tollens.

inferéncia do Modus Tollens.

A regra de inferéncia conhecida como Modus Tollens, é a regra que nos
permite, tendo uma implicacdo e o seu consequente negado, inferir
negacdo do seu antecedente. Ou seja, a partir de uma implica¢do do tipo
“Se chove, entdo as barragens tém mais agua” e o seu consequente for
negado “As barragens ndo tém mais agua” entdo podemos inferir a
negacdo do seu antecedente “ Nao choveu.”

Qualquer argumento construido na seguinte forma ldégica é
dedutivamente valido:

1) P->Q
2) ~Q
3) .~P

A tabela de verdade do Modus Tollens demonstra que esta regra de
inferéncia é valida.

Atividade
11

25m

Atividade 11: O professor deve ‘exemplificar’ em linguagem natural um argumento em forma da regra de inferéncia que pretende explicar aos seus alunos.
Os alunos usando os conhecimentos adquiridos em aulas anteriores devem simbolizar o argumento. Tudo isto é feito em conjunto e explicitado no quadro.

TPC: Considere os seguintes argumentos e identifique a regra de inferéncia que eles utilizam na sua forma ldgica. De seguida, reformule-os de acordo com
uma outra regra de inferéncia, apresentando ndo sé o novo argumento em linguagem natural, como em linguagem formal. Elabore um dicionario. Cada regra
s6 pode ser utilizada uma Unica vez.

a) Se amanhad ha uma batalha naval entdo a Grécia vence-a. Logo, se a Grécia ndo venceu, entdo ndo houve uma batalha naval.

b) Se Marte é habitavel entdo é porque existem condi¢Ges para a vida em Marte. Ndo existem condi¢Ges para a vida em Marte. Logo, Marte nao é

habitavel.
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8Anexo 4 — Resultados dos elementos de avaliagdo sumativa do 10.° Ano e Notas Finais

‘_"'fr;
-V

Escola Secundaria Ferreira Dias-AHualva-Sintra

Grelha do 1°- Teste Sumativo

TURMA C1 Ano: 10° Data: 3 /11 /2021 Ano Letivo:2022/23
Questoes| GRUPOI | Grupo Il | GRUPO II-2 | GRUPO II- 3] GRUPO Il-4 | GRUPOD IIl | GRUPO IV Totais
Cotagdes 80 15 15 15 15 20 40 200

1 G4 0 7 5 0 14 30 120
2 48 15 2 15 0 16 25 121
3 48 5 0 0 0 16 30 99
4 72 15 12 15 8 18 35 175
5 48 8 0 0 10 16 20 102
5] 48 0 0 5 5 8 20 86
7 40 0 0 15 0 12 15 82
9 48 0 2 0 0 16 15 81
10 48 15 7 5 5 18 20 118
11 40 0 0 0 0 16 15 71
13 48 0 5 5 10 14 15 a7
16 24 0 8 5 0 20 15 72
17 48 0 0 0 10 14 25 a7
18 80 0 2 5 10 16 30 143
19 56 0 0 5 0 12 10 83
20 72 0 7 5 0 14 20 118
21 56 0 5 5 10 18 15 109
22 40 0 0 5 0 20 20 85
23 G4 8 12 15 15 18 20 152
25 16 0 0 0 0 12 5 33
26 80 52 132
27 32 0 0 5 0 18 5 60
28 32 0 0 0 0 10 5 47
29 32 0 0 0 0 14 20 66
30 32 0 7 5 10 8 5 67
3 32 0 0 5 5 8 10 60

Tabela 1 — Resultados do 1° Teste sumativo

8 Sublinhado a azul encontram-se os testes adaptados realizados para alunos com pouco dominio da lingua portuguesa.
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Tabela 2- Resultados do 22 Teste sumativo

£SCD
-
Escola Secundaria Ferreira Dias-Agualva-Sintra Grelha do 2°- Teste Sumativo
TURMA C1 Ano: 10° Data: 12 /01 /2023 Ano Letivo:2022/23
Questoes| GRUPOI Grupo Il |GRUPO lII-1)|GRUPO llIl- 2l cruPO 1-3| GRUPO M-4] GRUPO IV Totais
Cotacoes 80 60 5 5 5 5 40 200
1 32 10 3 5 5 5 30 90
2 72 53 ] o] ] 2 40 185
3 80 30 3 5 5 5 35 163
4 80 60 5 5 5 5 40 200
5 32 30 5 5 5 3 30 110
6 24 a5 5 5 5 3 an 107
7 64 45 0 0 3 5 35 152
9 64 50 3 5 5 3 a5 165
10 56 30 ] ] ] o 35 141
11 48 35 2 2 0 0 20 107
13 64 45 0 0 3 5 40 157
17 40 an 0 5 5 0 0 80
18 40 40 5 5 5 5 10 110
19 64 40 3 5 5 3 5 125
20 48 25 3 5 5 5 30 121
21 56 50 0 5 0 5 40 156
22 24 40 3 5 0 3 20 95
23 72 50 3 3 3 5 40 176
25 8 12 0 0 2 2 10 34
26 80 36 116
27 48 20 0 0 3 0 15 86
28 8 0 0 3 0 3 0 14
29 32 16 0 0 0 0 20 68
30 8 48 3 3 5 3 30 100
31 40 40 0 0 0 0 10 90
32 80 20 100




Tabela 3 - Resultados Finais

N IR

Escola Secundaria Ferreira Dias-Agualva,Sintra

Turma: C1 Ano: 10° Ano Letiva: 2022-2023

Samesg]|

2% Bamesira

2" semasire

=
5

||| | e ca|ma| = |

final  pgumentacs Médialpond.50% joblematizac) Média

pond. 1 0foncelualizacd Meadia |pond. 201

Meédia

pond. 207 média 2°[méd 1°+2°

auta-av) final
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Anexo 5 — Dicionério Ldgico

DICIONARIO LOGICO

10.°C1
Filosofia




Termos:

Tese: A tese é uma afirmacao, que pode ser verdadeira ou falsa, ou seja tem
valor de verdade (VV) e que normalmente tentamos justificar.

Premissa: As premissas sao razoes que usamos quando queremos justificar uma
afirmacao (tese), logo, sao um ponto de partida para organizar um argumento.

Exemplo:

Premissa: As pessoas dessa cor sao tratadas de maneira inferior e vistas de
maneira diferente.
Afirmacao (tese): Racismo € preconceito.

Argumento: é um conjunto de premissas e uma conclusao, onde as premissas
suportam em maior ou menor grau a conclusao.

Existem dois tipos de argumentos que sao:

Argumento dedutivo: o que se pretende é que a verdade das premissas garanta
a verdade da conclusao.

Argumento nao dedutivo: o que se pretende € que a verdade das premissas
apoie a verdade conclusao.

Verdade: A verdade é o facto real ou a realidade. A verdade tem como
significado exatidao, precisao, rigor do que se refere a linguagem como
expressao de fatos acontecidos. Chamamos verdade a correspondéncia entre as
premissas (discurso) e a realidade.

Validade: Um argumento é valido, se e so se, for impossivel que as suas
premissas sejam todas verdadeiras e a sua conclusao falsa.

Forca: um argumento é mais forte quando existe uma alta probabilidade da
conclusao ser verdadeira, dada a verdade das suas premissas, € quanto maior
for a probabilidade da sua conclusao ser verdadeira mais forte sera o
argumento, como por exemplo:



"Hoje eu acordei muito tarde" logo, a conclusdao mais provavel é que eu
adormeci muito tarde. Podemos tirar outras conclusoes, mas a mais provavel,
a que tem mais chances de ser verdadeira € que eu adormeci tarde.

Solidez: um argumento sélido é quando este é valido e tem todas as suas
premissas e a sua conclusao verdadeira.

Argumento dedutivo: E o tipo de argumento onde a conclusdo esta implicita
nas premissas, e por isso, € impossivel que as premissas sejam todas verdadeiras
que a conclusao seja falsa. A verdade das premissas garante a verdade da
conclusao.

Argumento indutivo: Um argumento indutivo € um argumento que é avaliado
pela forca, a sua conclusao é apoiada pelas premissas (nao implicita), e contém
informacao nova, que nao era explicita nas premissas.

Proposicao: Uma proposicao é o conteldo de uma ideia verdadeira ou falsa
expressa numa frase declarativa.

Proposicdo categorica: E uma proposicao que afirma ou nega que um ou mais
elementos de uma categoria tem uma determinada propriedade.

Universal Afirmativa e Negativa: A proposicao universal afirmativa, A,-utiliza-
se quando todos os elementos de um determinado "universo” ou seja o grupo
inteiro, tém caracteristicas/ propriedades comuns. Esta proposicao é
caracterizada pelas expressoes "todos” e "os".

Exemplo: Todas as pessoas bebem agua.

A Proposicao Universal negativa, E, € uma das proposicoes categoricas utiliza-
se quando nenhum dos elementos de um determinado universo tem uma
determinada caracteristica/propriedade. As expressoes utilizadas sao
expressoes como ‘Nenhum’.

Exemplo: Nenhum aluno trouxe manual.
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Particular Afirmativa e Negativa: As particulares afirmativas e negativas sao
um dos dois tipos de proposicoes categoricas.

Para distinguir este tipo de proposicao, precisamos de identificar numa frase:
- se tem valor de verdade;

- se sao frases declarativas (frases terminadas com ponto final ".");

- se expressam o conteldo de uma ideia;

- e se, principalmente, tiverem as palavras: "Existem”, "ha", se for uma frase
afirmativa; e "Nem todas”, "algumas...nao", se for uma frase negativa.

- e se, a ou as proposicoes sao expressas de forma absoluta, isto €, sem deixar
alternativas.

A particular funciona como uma parte do todo, por exemplo: Algumas pessoas

do mundo sao cacheadas. Esta frase mostra que nao sao todas as pessoas do
mundo que sao cacheadas, mas sim uma parte.
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Anexo 6 — Planificacdo anual 11.° ano

Agrupamento de Escolas Aqua Alba, Agualva, Sintra
Escola Secundaria Ferreira Dias

Ano Letivo 2022/2023

CAITA AUDP
e s Grupo Disciplinar - Filosofia - 410
Planificacdo Anual da Disciplina de Filosofia
Ano 11.°
o
Conteudos Programaticos do 1.° Semestre N°® de -aulas

previstas

Apresentacao: normas de funcionamento da disciplina/objetivos e visao 2

global do programa. Atividade de diagndstico.

Médulo IV — O conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnologica

Descricao e interpretacao da atividade cognoscitiva [Filosofia do Conhecimento].

Andlise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento.

Epistemologia- Os problemas da definicao, da possibilidade e da origem do
conhecimento. Tipos de conhecimento; modalidades de conhecimento 4
proposicional; o desafio cético.

Descartes, a resposta racionalista

A procura de um fundamento

A duvida metodica

O percurso cartesiano da duvida

O cogito

A ideia de Deus

N W N N N DN

Objeccoes a Descartes: o circulo cartesiano

Tipologia das ideias 1

Hume, a resposta empirista
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Impressoes e ideias 2

0 principio da copia 1

Relacdes de ideias e questdes de facto

0O conhecimento do mundo e a causalidade

O problema da inducao

O cepticismo moderado de David Hume

N N N NN

Objecoes a David Hume

Filosofia da Ciéncia- Os problemas da demarcacdo, do método, do método, da evolucao e da
objectividade da ciéncia.

Objeto da filosofia da ciéncia 2

O problema da demarcacao: verificacao e confirmacao 2
A resposta de Popper: a falsificabilidade 2

O problema do método: a perspectiva indutivista e criticas 2
0 método das conjecturas e refutacoes 2

Criticas ao falsificacionismo 1

Testes de avaliacao 4
Total 48

N° de aulas
Conteldos Programaticos do 2.° Semestre previstas

O problema da evolucao e da objectividade da ciéncia: a perspetiva de Popper

O progresso cientifico e a aproximacao a verdade 2
O problema da objetividade cientifica 1
Objecoes a Popper 1

O problema da evolucao e da objectividade da ciéncia: a perspetiva de Kuhn

Paradigma e comunidade cientifica 1
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Ciéncia normal e resolucao de enigmas 1
Anomalias, crise e ciéncia extraordinaria 1
Revolucao cientifica, mudanca e incomensurabilidade dos 2
paradigmas
Os critérios de escolha entre paradigmas rivais 1
O progresso e a verdade cientificas 1
Objecoes a Kuhn 1
Filosofia da arte- o problema da definicdo de arte
A diversidade de artes 1
O que é a arte: relevancia do problema e a definicao 2
Teorias essencialistas: a arte como representacao e objecoes. 2
Teorias essencialistas: a teoria expressivista e objecoes 2
Teorias essencialistas: a teoria formalista e objecées 2
Teorias nao essencialistas: a teoria institucional e objecoes 2
Teorias nao essencialistas: a teoria historica e objecoes 2
Filosofia da Religidao- o problema da existéncia de Deus
A concecao teista de Deus 1
A diversidade religiosa: diferentes posicoes sobre o problema da existéncia de Deus 2
0 argumento cosmologico e objecoes 2
0 argumento teleologico e objecoes 2
0 argumento ontologico e objecoes 2
O problema do mal: a resposta de Leibniz 2
O fideismo de Pascal: o argumento da aposta e objecoes 2
Teste de avaliacao 2
Ensaio filosofico 5
Total 45
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Anexo 7 — PlanificagOes iniciais — Hume: a resposta empirista

Nota: O manual adotado para toda a planificacdo é o seguinte: Pires, Carlos; Sara, Raposo, Duvida Metddica Filosofia — 11.° ano, ed.Texto Editores, 12 ed,
2022.

Aula 2: Mddulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica — Epistemologia

Sumdrio: Introducdo ao problema da origem do conhecimento — a resposta empirista: a origem do conhecimento - as impressdes. °

Objetivos Conteudo Estratégias | Recursos | Tempo | Avaliacdo
.Explicar o conceito de Uma impressdo é um percecao mental forte, i.e. as perce¢des mais claras e Plasticina | 50m
impressao. vivas que temos na nossa mente e que adquirimos através da experiéncia Quadro
- Identificar a impressdo imediata. .
como uma perceg¢ao mental Metf)(:_lo
forte. dialdgico-
Ex: Queimei-me no fogao. interativo
.Utilizar o conceito de
impressao.
.Explicar o conceito de As impressdes externas provém diretamente dos sentidos do sujeito.
impressdo externa.
- Identificar que as
impressdes externas provém
dos sentidos. Ex: Estou a ver o Marco.
:Ut|I|zar~o conceito de Atividade
impressao externa. 2
.Explicar o conceito de Asimpressoes internas provém de acontecimentos internos do sujeito como
impressao interna. sentimentos e desejos.

Ex: Gosto muito de fado.

% Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: B,C,D,E, .



- Identificar que as
impressdes internas provém
dos sentimentos ou desejos.

. Utilizar o conceito de
impressdo interna.

.Explicar o conceito de
impressao simples.

- Identificar a impressao
simples como uma
impressao que ndo pode ser
decomposta.

.Utilizar o conceito de
impressdo interna.

Impressao simples: uma impressao bdsica que ndo pode ser decomposta
noutras impressoes.

Ex. A impressao de vermelho.

.Explicar o conceito de
impressdao complexa

- Identificar a impressao
complexa como a jungdo de
impressdes simples.

.Utilizar o conceito de
impressao simples.

Impressdo complexa: uma juncdo (concomitancia) de uma ou mais
impressdes simples.

Ex. A impressdo de maga.

Atividade 2: Os alunos devem moldar um pedaco de plasticina.

1) Os alunos devem responder ao seguinte questionario:

A forma que acabaste de criar é:

- Pequena ou Alta;
- Larga ou estreita;
- Colorida ou ndo-colorida;

- Muito volumosa ou pouco volumosa;
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- Rugosa ou macia.

3) Considerando as respostas dos alunos, pedir a justificacdao do porqué de terem conhecimento de que a figura tem as caracteristicas que mencionam.

4) Apos a realizagao da atividade e de serem ouvidas as respostas dos alunos, o professor orienta-os para a constru¢dao de um esquema conceptual no
quadro que defina, por descoberta auténoma, os conceitos humeanos.

5) Os alunos devem produzir um pequeno texto onde descrevem a sua “forma” utilizando os conceitos humeanos.
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Aula 3: Mddulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica — Epistemologia.

Sumdrio: Introducdo ao problema do conhecimento — a resposta empirista: a origem do conhecimento — as ideias; o principio da cépia.*°

.Explicar o conceito de ideia
complexa

- Identificar a ideia
complexa como uma ideia
que se origina de uma
impressao complexa.

.Utilizar o conceito de ideia
complexa.

Ideia complexa: uma junc¢do de ideias basicas que tem origem numa
impressdo complexa.

Ex. A ideia de maca. (cor; sabor; cheiro; forma...)

da Atividade
2

Objetivos Conteudos Estratégias Recursos Tempo | Avaliacao
.Explicar o conceito de ideia | Uma ideia é uma perce¢cdao mental mais fraca, i.e. menos vivida e clara Quadro 50m

dentificar idei que temos na nossa mente e que deriva da experiéncia, mas nao da
) ent|~|car| €lacomouma | oyneriéncia imediata.
percecdo mental fraca.
.Utilizar o conceito de ideia. l\/.Ietoc?o
.Explicar o conceito de ideia | Ideia simples: uma ideia basica que tem origem de uma impressdo Fi|alog|Fo—
simples simples, e que n3o pode ser decomposta noutras ideias. Interativo
- Identificar a ideia simples
co.m.o uma |de|a. que se . Ex. A ideia de vermelho.
origina de uma impressio
simples.
.Utilizar o conceito de ideia N

‘ Avaliagdo
simples. . " .

Continuagao Formativa

10 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: B,C,D,E,l.
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.Relacionar o conceito de Numa primeira fase experienciamos algo do qual retiramos uma
impressado e ideia. impressdao  (simples: ndo pode ser decomposta noutra(s)
impressao(Ges); complexa: uma concomitancia de impressdes
- Reconhecer que todas as simples.). Dessa impressao simples fazemos uma cépia que da origem

ideias tém origem nas a uma ideia simples (que ndo pode ser decomposta em outras ideias;)
impressoes. correspondente, e cuja juncdo da origem a ideias complexas.

.Enunciar o principio da Principio da cdpia: ndo existe nenhuma ideia, por muito complexa que
copia (derivacgdo). ela seja, que ndo derive da experiéncia. As ideias sdo cdpias das nossas

impressdes, que obtemos através da experiéncia. Todas as ideias sdo
- Reconhecer a experiéncia | cdpias e representam as impressdes correspondentes. Mesmo as ideias
como a origem das ideias. gue ndo derivam de uma impressdo correspondente (seres mitoldgicos)
remetem para uma, ou mais, impressdes primitivas. (Através da
imaginacdo e/ou juncdo de ideias.)

Atividade 2 (continuagdo)
1) Os alunos devem responder ao seguinte questionario, mas desta vez, ndo devem ter a figura de plasticina a sua frente:
A forma que criaste é:

- Pequena ou Alta;

- Larga ou estreita;

- Colorida ou ndo-colorida;

- Muito volumosa ou pouco volumosa;
- Rugosa ou macia.

2) Considerando as respostas dos alunos, pedir a justificacdo do porqué de terem conhecimento de que a figura tem as caracteristicas que mencionam.

3) Apods serem ouvidas as respostas dos alunos, o professor orienta-os para a construgdo de um esquema conceptual no quadro que defina, por
descoberta auténoma, os conceitos humeanos. (ideia; ideia simples; ideia complexa; principio da copia)

4) Os alunos devem produzir um pequeno texto onde descrevem a sua forma utilizando os conceitos humeanos.



Anexo 8 - Planifica¢Ges intermédias/finais — Hume: a resposta empirista

Nota: O manual adotado para toda a planificacdo é o seguinte: Pires, Carlos; Sara, Raposo, Duvida Metddica Filosofia — 11.° ano, ed.Texto Editores, 12 ed,

2022.

Aula 7: Mddulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica — Epistemologia

Sumdrio: A solucdo para a causalidade: a conjuncdo constante e o habito.

Hume como uma
posi¢do de ceticismo
moderado.

- Identificar a resposta
de Hume parao
problema da causalidade

as relagdes causais. S6 as podemos explicar através do habito,
todavia isso ndo é suficiente porque essa explicagio é um
fendmeno mental causado pela repeti¢cdo de certos eventos e nao
pelo conhecimento da possivel relagdo que um evento do tipo A
terda com um evento do tipo B que se lhe possa seguir. Assim,
Hume afirma que a existéncia real da causalidade é impossivel de

dialdgico

Objetivos Conteudos Estratégias Recursos Tempo | Avaliacdo
.Explicar a importancia O habito é o fendmeno psicolégico que nos permite fazer Quadro,
do habito. previsdes. Por observarmos que um evento precede
repetidamente outro, de forma constante, concluimos que esse Manual, pp.
- Definir o conceito de evento ira continuar a provocar os mesmos efeitos. 55-58.
habito no empirismo Atividade 5.
humeano. Esta funcdo permite-nos ter conhecimento pratico essencial para
a vida quotidiana. P.e. E através do habito que sabemos que, se | Apresentacdo do Materiais 30m
.Demonstrar o papel do | no passado, por colocarmos a mdo no fogdo nos queimamos, | trabalho, feito em variados;
habito no sistema de entdo no futuro, se o voltarmos a fazer também nos voltaremos a | grupo, a turma. Marcadores;
reposta humeano gueimar. Assim, o habito permite que sejamos capazes de explicar Cartolinas;
as inferéncias causais que fazemos no dia-a-dia, ou seja, é através Papel;
do habito que é possivel explicar o porqué de os seres humanos Caderno Avaliagdo
estabelecerem relagGes causais entre determinados eventos. Didrio. Formativa
.Explicitar a posi¢do de A conclusdo a que Hume chega é a de que nao é possivel justificar | Método interativo- Quadro 20m

11 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A,B,C,D,E, .
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como uma resposta
cética.

afirmar, dado que estaremos a ir para |d daquilo que a nossa
experiéncia permite.

Atividade 5: Com recurso ao manual os alunos, em grupo, devem procurar, dentro do sistema humeano, explicitar a ‘solucdo’ de Hume para o problema da
causalidade. O resultado do seu trabalho deve ser apresentado em esquema a turma, explicitando o caminho que Hume fez para a resolucéo deste problema.
Ao longo deste caminho, todos os novos conceitos devem ser definidos.

A causalidade

FIG. 144

Quando duas bolas de
bithar chocam uma com

aoutra, observamos
realmente o qué?

Hume dedicou muita atengao ao tema da causalidade, pois considerava esta como um
elemento fundamental nos esforcos humanos para compreender o mundo.

o

«Todos os

relativos a questdes de facto p
narelagiio de causa ¢ efeito. Somente por meio desta relagdo podemos
iralém da evidéncia da nossa meméria e dos nossos sentidos.»

David Hume, ibid., p. 32

A compreensao habitual da causalidade
No nosso dia a dia deparamo-nos com intimeras situagdes em que existem rela-

Gdes de c le e, geral n&o que a sua compreensao seja
problemética,
Se pedirmos a alguém para exemplificar e explicar em que consiste a causalidade, & Muitas vezes

ndo existe apenas uma
causa, mas um conjunto de
causas. Porém, para facilitar

provével que obtenhamos como resposta consideragdes como as que se seguem.

Exemplos de causalidade: a chuva cai em cima do telhado e ao bater na sua superficie a analise, consideraremos,
provoca ruido; damos uma tacada numa bola de bilhar e devido a isso ela move-se; nos exemplos
batemos palmas e devido a isso outra pessoa ouve o som; etc. apresentados, apenas

uma causa.

Em todos esses casos existe um acontecimento A, a causa, que provoca um aconteci-
mento B, o efeito.

A (causa) B (efeito)

Impacto dachuva —— Ruido
no telhado RIS r que cai no telhado a
v provocar o ruido que

ouves?

Sera realmente a chuva

Pancadanabola ——> Movimento
com o taco da bola

Entre A e B ha uma conexdo que faz com que, se ndo houver interferéncia de outros
fatores, a ocorréncia de A provocara B. Pode, portanto, dizer-se que ha uma conexao
necesséria entre a causa e o efeito. No esquema apresentado, a seta representa essa
conexao necessaria.

Figura 1 - Pdgina 55

1 Epistemologla

ausals:
temente inferénci2®© oefeito (P" e)(emdp l())' -
TR requen cer! g lhada).
s ; Fazemos fred a p,avocaré U"‘na corda ficard mo
] = rta cau roup!
ued

Prevemos que uma @

05 i antecedido por yp,
chuva comegar a caif preverm eelefo R

mos qu ha
ninadoefeit®" calcul? e observaf‘:;’; que Na pegadag
ter o g de nos)-
ntes

sapich rapli uma pesso? ?
ue passou PO - mented generalidade das pes

habitud ores @ Hume, tém. Contud,,
3

a
i ;
e ﬁ::‘:e estd errada. Vejamos porqu
usal

e observarmos um de
determinada causa qu
na praia, calculamos g
de que
Esta é a compreensdo d? causall:ra“eriore
soas, incluindo muitos fllbsolose;aa g
Hume considerou qué essa con
ume?

Oqueéa causalidade para H

Ds(raJlOS conjuncoes constante

oo exoes necessarias

Aexperléncle fr on

e

Ao observar pegadas
na praia, Irds

; 1 base no habito
concluir o qué? Sean

efeit: A
Ligamos a causa a0 e subjetivo)

(um fenémeno psicologico

de conexdo necessaria é a copia de um

Aideia ndo de uma impressao externa

sentimento e

Hume comega por dizer que 0 estabelecimento de relagges de Fausalndade'so pode
ja: apenas a experiéncia nos permite fazer

ser feito a posteriori e nao a priori. Ou sej 2 P ;
inferéncias causais e dizer que uma determinada coisa & causa ou efeito de outra,

«Quando lango um pedago de madeira seca numa lareira, o meu
espirito ¢ imedi levado a ber que ele vai aumentar

as chamas, niio que as vai extinguir. Esta transi¢do de p nto

da causa para o efeito nio procede da razdo.

(...) Por muito que se pense no arrefecimento da dgua, nunca dedu-
ziremos a sua congelagio e aquele que nunca tiver visto gelo achard
absurdo que a dgua ao arrefecer se torne dura e slida.»

David Hume, ibid., p. 49

Ter experiéncia, ver as coisas acontecerem, &, portanto, indispensavel para fazer
inferéncias causais. Por exemplo: se uma pessoa nunca viu, nem ouviu dizer, que 0
calor faz o metal dilatar, ndo conseguira prever que um pedago de metal o 'a ora
estd a ver dilatard se for posto perto de um fogo intenso. Sem a experié. ‘ “U? 3 ’
rendo apenas a razéo, essa pessoa nunca faria uma tal Pprevisao, periéncia e, recor

Mas, depois de defender essa ideia, Hume ¢

g oloca )
mente experiéncia de qué? uma questao crucial: terios real-

56

Figura 2 — Pdgina 56
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- 1 Epistemologiy

A resposta de Hume & que temos apenas experiéncla do acontecimento A e / «Um evento ideia de conexio necessdria c.nlrc .cw.-nlm

depois do acontecimento B. Vemos uma coisa a acontecer a seguirdoutrae ¢ |  segueseaoutio, mas «Parece ento que esta 1! os similares de conjungio cons.

nada mais. Nunca vemos real arelagao causal | nwncanos . Sicicbeervar surge de uma multiplicidade de C\:ls e nca podeser sugerida oy
| qualquer lao entre eles aideian sty

entre eles, a chamada conexdo necessaria (ou seja, néo temos disso uma Im- | Eles parecem conjugados tante entre esses eventos, ¢ ¢ Mas numa multiplicidade de

pressao sensorial, uma sensagaio). mas nunca conectadas »

qualquer desses casos singulares ;;tﬂd., B —n_y
ia diferente a

casos nada hd que seja diferente €€ € e,

haq ' exatamente similares, a no ser que, depois

que se supoe sere . o mente ¢ levada pelo hibito,

da repetigio de casos similares, 8

quando aparece um dos eventos,

i ocorrer.
te usual e a acreditar que ele vai 0COT™

g ransigiio costum
i mente, esta transig:
Vemos A e depois vemos B. Mas nunca vemos realmente uma colsa a causar que sentimos na &

abitual, é o senti

aoutra. Na verdade, ndo temos qualquer prova que tenha sido A a causar B. s acom:’:nhamc : 3 ide}n o i
1 'ormamos 3

a partir do qual unicagdo de movimento

David Hume bt p 87
«Nenhum objeto jamais revela, pelas suas qualidades que
aparecem aos sentidos, nem as causas que o produziram
nem os efeitos que dele provirio.» i —
Portanto, esta conexio

cira de um objeto

David Hume, ibid., p. 43

mento ou impressio

David Hume, ibul,

«Quando olhamos para os objetos exteriores 4 nossa volta e Da primeira vez que um homenn viu ﬂ s le ndo poderia afirmar
consideramos a operagio das causas, nunca somos capazes () pelo chogue de duas bolas de bilhar, ele c';stavn conjuga-
de identificar, num caso singular, qualquer poder ou cone- que um evento estava conectado, mas apenas qu m; desti naluzr;c-
Xdo necessiria, qualquer qualidade que ligue o efeito 4 cau- do com o outro. Depois de ter 0135”“‘!0 virioscis
sa e torne o primeiro uma consequéncia infalivel da segun- za, passa a declarar que eles estio conectados.
da. Constatamos apenas que um efeito se segue realmente Qual foi a alteragio capaz de dar origem a esta nova ideia de co-
acausa. O impulso da primeira bola de bilhar é seguido pelo EXCLUSIVE DO PROFESSOR nexdo? Nenhuma, a nio ser que ele agora sente que esses eventos
movimento da segunda, e isso ¢ tudo o que ¢ dado aos nos- Nat estiio dos na sua imaginagio, e pode p predi-
s0s sentidos (..) Emc éncia, em nent - 5 ooy zer a existéncia de um a partir do aparecimento do outro. Portanto,
caso singular, particular, de causa e efeito, h alguma coisa et quando dizemos que um objeto estd conectado com outro, quere-
capaz de sugerir a ideia de poder ou de conexio necessdria.» % mos apenas dizer que eles adquiriram uma conexio no nosso
David Hume, bid., pp.77-78 ) () Uma concluso b extraordindria, mas
que parece assentar em suficiente evidéncia.»
Contudo, vemos essa sequéncia ocorrer muitas vezes: A e depois B, A e de- David Hume, ibid., pp. 88-89 (adaptado)
pois B, A e depois B, etc. Hume chama a essa repeticéo conjungao constante.
E 56 desta que temos experiéncia. Hume considera que ao afirmarmos a existéncia real de relagBes causais estamos
Como essa repetigdo ocorre muitas vezes, criamos a expecta- airmais longe do que aquilo que a experiéncia nos mostra,
tiva Qu seja, 0 habito de esperar) de que vai voltar a ocorrer: .
vemos A e esperamos que B também surja, Essa expectativa__ «Deve ce.rtame.nte admitir-se que a natureza nos conserva a uma
& um sentimento (uma impressao interna).que depois proje- grande distancia de todos os seus segredos, permitindo-nos ape-
tamos no mundo, levando-nos a acreditar que existem real- nas o conhecimento de umas poucas qualidades superficiais dos
mente relagdes causais (ou conexdes necessarias) e que estas o'bl.etos, 0 mesmo tempo que mantém ocultos os poderes e prin-
“fazem parte efetivamer parte efetivamente do_mundo_e das coisas. Trata-se, cipios dos quais inteiramente depende a influéncia desses objetos.
P - e i Tend psicolégico e subjetivo: existe na 0.s nossos sentidos informam-nos da cor, peso consisténcia do
nossa mente e nao nas coisas do mundo. : pao, 'l"a: i sfmid“ nem a razio podem jamais nos inforn ar
d A, 3o
Adei de conexd ncessra ¢, portanto uma cpladeum /- ~ el OB A Biloc s
_sentimento e ndo de-uma-sensagae— como seria de esperar [ |BaRULUM!

caso as relagdes causais fossem reais e ndo meramente psi-
coldgicas. Baseia-se na experiéncia, mas trata-se da experién-

Por isso, para ele a compreenséo habitual da causalidad
cia interna do sujeito e nao da experiéncia do mundo. le ndo é correta,

A conclusdo de Hume acerca da Causalidade tem um caréter notoriamente cético.

Figura 3 - Pdgina 57 Figura 4 - Pdgina 58



Anexo 9 — Planificagdes 11.° ano subunidade: a dimensdo estética

Nota: O manual adotado para todas as planificacoes é o seguinte: Pires, Carlos; Sara, Raposo, Duvida Metddica Filosofia — 11.° ano, ed.Texto Editores, 12

ed, 2022.

Aula 3: Mddulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica - a dimensdo estética — andlise e compreensao da experiéncia estética -

filosofia da arte -50 minutos.

Sumadrio: Introducdo a filosofia da arte: os ‘dogmaticos’ — teorias essencialistas: a teoria das formas.
Possiveis criticas a teoria das formas como resposta ao problema da arte. 2

-Definir o conceito de
emocado estética.

A emocio estética é um sentimento diferente dos sentimentos quotidianos. E algo
gue aparece ao observador sensivel ao deparar-se com uma forma significante.

.Sumarizar o principal
argumento que sustenta
a teoria das formas:

- Enunciar o argumento
da arte enquanto
produtora de uma
emocdo estética.

O argumento principal que a teoria das formas apresenta é:

1) Alguns objetos criados por humanos tem o poder de produzir emogdes
(estéticas) no observador. Essas emogdes s6 podem ser causadas pela forma
significante. Todos os objetos que causam uma emocdo estética no
observador sdo arte. Logo, todos os objetos que sdo arte tém a forma
significante.

Objetivos Conteudos Estratégias | Recursos | Tempo | Avaliacdo
.Explicar a principal tese Uma obra é arte se e so se tiver, em si, a forma significante. Método Quadro 20m
da teoria das formas. dialégico Manual
A forma significante é aquilo que produz no observador uma emocdo estética. A | interativo. pp.187-
-Definir o conceito de forma significante ndo é definivel nem diz respeito ao conteldo da obra, depende, 191.
forma significante. essencialmente, da maneira como os elementos da obra estdo organizados e | Leitura de
harmonizados. textos.

12 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: A,B,C,D,E,H,I.
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Inferir possiveis criticas a
teoria das formas:

- Identificar possiveis
insuficiéncias da teoria:
- a circularidade.
- 0 elitismo.

Podem levantar-se, pelo menos, duas criticas a teoria das formas:

1) Objecdo da circularidade: quando nos perguntamos acerca da forma significante a
teoria diz-nos que sdo aquelas propriedades formais de uma obra que originam a
emocao estética. Todavia, quando nos perguntamos acerca do que é a emocado estética
a teoria diz nos que é aquela que é sentida na presenca da forma significante.

2) Objecdo elitista: a teoria das formas é uma teoria elitista, isto porque, defende que
sO os ‘observadores sensiveis’ é que conseguem identificar a forma significante e
experienciar a emocdo estética, e por isso, a arte so é passivel de ser reconhecida por
uma ‘elite’ — a elite dos sensiveis.

Trabalho a
pares.

Sintese
conjunta.

30m

Avaliacdo
Formativa

Trabalho a pares: Os alunos devem tentar inferir possiveis criticas a teoria das formas. Deve ser feita uma sintese no quadro.
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A teoria formalista

as artes visuais (pintura, escultura,
Se a qualquer tipo de arte,

Sera que na arte a forma
importa sempre mais
do que o conteddo?

FIG.3.39 €340 Madonna del Parto (e pormenor), do pintor italiano Piero della
Francesca (entre 1450 e 1466)

FIG.341 Homem Sentado, de Paul Cézanne (1505-1906

Forma significante e emogao estética /
Segundo Bell, o que distingue as obras de arte de coi-
sas que nao sao arte € o facto de possuirem uma ca-
racteristica a que chamou forma significante. Esta é @
esséncia da arte e existe em tudo aquilo que merece
ser considerado uma obra de arte.

«[Neste capitulo] a minha inten;i(?
sera mostrar que a forma significante €
a tnica propriedade exclusiva de e co-
mum a todas as obras de arte (c)?

Clive Bell, Arte, Edigies Texto & Grafia, Lisbo, 2009 :

Figura 5 - Pdgina 187

FXCLUSIVO DO PROFESSOR

Nota

3 Filosofia da arte

FIG 342 0 Lago de Annecy, de Paul Cézanne (1896)

Figura 6 - Pagina 188

(30, formular-s& do seguinte modo:
entdo,

Adefinigao de arte que propde pode,

e 50 se, tem forma significante.
se,

Um objeto ou atividade é arte
ar uma emogao estética. Esta ¢ uma
damente, muito distinta das erno;ﬁes refe.
alegria, 0 medo ou a tristeza. € yp,,
diante de uma obra de arte,

oC:
A forma significante tem 0 poder de proV

emogdo diferente das outras; 6, nomed
ridas pela teoria expressivista.
emog3o especial, que s temos qual

Néo é como @
ndo estamos

s 0s sistemas estéticos [isto é, teorias
eriéncia pessoal de uma emogio par-
objetos que provocam esta emo-

0¢d0 estética.»

«O ponto de partida de todo:
acerca da arte] deve ser a eXp
ticular. Chamamos obras dearte

¢do. (..) Esta emogio chama-se em
Clive Bell, ibid., p. 22

Masem que consiste, afinal,a formasignificante que provoca essa emogao estética?
a certa combinagdo de linhas, cores e formag

Na pintura, a forma significante éum 5 )
lagao entre sons, timbres e ritmos

Na misica, a forma significante é uma certa re
Na danga, é uma certa organizagao dos movimentos.

fiad 4
gundo certas

«E um facto que formas disp e c
leis, desconhecidas e misteriosas, nos emocionam de um modo

particular, e é tarefa do artista dispd-las combina-las de maneira
a que nos emocionem. A estas ordenagdes ¢ combinagées tocan-
tes chamei “Forma Significante”. (..) Quando falo de forma signi-
ficante, refiro-me a uma combinagdo de linhas e cores (contando
0 branco e o preto como cores) que me emociona esteticamente.»

Clive Bell, thid., pp. 24-25

A forma significante é diferente da mera forma fisica dos
objetos. No caso de um lapis, por exemplo, a forma tem
que ver com a sua fungdo. A forma significante & uma cer-
ta relacdo entre as partes da obra e é independente de
qualquer fungdo. E algo que se destaca por si mesmo e
nos chama a atenco, deixando-nos agradados ou mesmo
maravilhados com ela.

«S.o as obr.as de arte sdo criadas com o vinico in-
tuito de exibir a sua forma, deixando-nos encan-
tados com a sua contemplagio.»

Aires Almeida e Desidério Murcho, ., P13



sensibilidade

FIG 343

Como interpretas
a atitude dos
adolescentes?

Podes conhecer online
as obras de arte e atividades
deste museu aqui

E%‘E\
(Ol

s &
encontra ao fundo, A Ronda da Noite, de R museum, em Amesterddo. O quadro que se

Esta fotografia foi tirada em 27/11/2014 no museu Rijk
,é

< uma obra-pi da pintura.
Obra Forma Emogao
de arte significante estética

Segundo Bell, para sentir a emogao estética é preciso sensibilidade estética (para
captar a forma significante também é preciso inteligéncia e alguma experiéncia).
Mas muitas pessoas ndo tém essa sensibilidade. Bell chega a dizer que muitas
pessoas estdo diante de uma pintura ou de uma escultura como um surdo estd
num concerto. Apesar de pensar que a sensibilidade estética pode ser estimulada
pela experiéncia e pela educacao, Bell reconhece que muitas pessoas (incluindo
algumas com cultura e formagao) ndo tém qualquer sensibilidade estética e sao
incapazes de sentir emogGes estéticas.

«Tenho um amigo dotado de um intelecto perspicaz que, apesar de
se interessar pela estética, ndo pode ser acusado de algum dia, em
quarenta anos de vida, ter tido uma tinica emogdo estética. Assim,
ndo possuindo a capacidade de distinguir uma obra de art'e de ur'n
serrote, é capaz de reunir uma montanha de argumentos irrefutd-
veis a favor da hipotese de um serrote seruma obrade arte.»

Clive Bell, ibid., p.21
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3 Filosofia da arte

S6 a forma conta

Na apreciagdo
desta pintura serdo
relevantes apenas 0s
aspetos formals ou
também os que estao
ligados ao conteido
€30 contexto?

A Grande Onda de Kanagawa, a mais conhecida xilogravura do japonés Katsushika Hokusai (1831

Bell discordava da ideia de que a arte tem de representar algo: tanto pode repre-
sentar como ndo representar. E, mesmo quando uma obra de arte repre'senta pes-
soas, paisagens, etc, ndo € isso que faz dela arte. A representagao nao € essencial
Assim, 0 que importa num quadro é se possui ou ndo forma significante: os apre-
ciadores de arte com sensibilidade vao estar atentos 4 disposicao das formas e a
relagdo entre as linhas e as cores e ndo ao tema. Aquilo que o quadro representa
nao tem relevancia estética.

«Que ninguém imagine que a figuragdo é mé em si; uma forma rea-
lista pode ser tio significante, no seu lugar, enquanto parte da com-
posigio, quanto uma forma abstrata. Todavia, se a forma figurativa
tiver algum valor é como forma e ndo como figuragio.»

Clive Bell, «A Hipétese Estétican, in Carmo D' Orey (Org.), ibid., pp. 40-41

Para Bell, as obras de arte valem apenas pela forma, e na sua apreciagao nao devem
ser considerados outros aspetos. O facto de uma obra ter surgido num certo contex-

<56 a forma conta to social e politico e de uma outra ter, na sua origem, uma motivagéo religiosa é es-
| e éporisso que, por exempl teticamente irrelevante. Por exemplo, Bell dir-nos-ia para ouvir a cangéo Grandola,

| pessoas que nao sao religiosas | _ VilaMorena, de José Afonso, abstraindo-nos do seu papel histérico e politico.
podem gostar de pinturae |
musica religiosa.» I

Aires Almeida e Desidério Murcho, | Portanto, todo e qualquer objeto que tenha forma significante e provoque emogao

\ ibid, p.132 / estética pode ser considerado arte, mesmo que tenha sido criado sem nenhuma
motivacdo artistica: tapetes, ceramica, edificios, etc.

~—
——
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pintura descritiva

Esta pintura serd
uma obra de arte ou
um documento
sociologico?

0 Médico (1891), o pintor inglés Samuel Luke Fildes, membro da Royal Academy School of Arts

Clive Bell considerava as obras do pintor francés, Paul Cézanne, exemplos para-
digméticos de arte, tendo analisado quadros como As Grandes Banhistas e O Lago
d’ Annecy. Elogiou também muitas outras obras de arte, nomeadamente diversas
obras arquiteténicas e pinturas de Giotto, Nicolas Poussin e Piero della Francesca.
As obras alvo dos seus elogios pertencem a tipos de arte diferentes e a estilos artis-
ticos diferenciados, mas agradaram-lhe porque descobriu nelas formas significan-
tes que Lhe despertaram emogdes estéticas.

Por outro lado, Bell considerou que alguns quadros famosos ndo eram auténticas
obras de arte, pois ndo tinham forma significante e ndo despertavam nenhuma
emogao estética. Para ele, essas obras eram meros documentos, descrigdes socio-
légicas ou psicolégicas e ndo mereciam o nome dearte.

«Estamos todos familiarizados com quadros que suscitam 0 nosso
interesse e despertam a nossa admiragdo, mas que nao nos sensi-
bilizam enquanto obras de arte. A esta classe pertence aquilo a que
chamo “Pintura Descritiva”, ou seja, pintura na qual as formas sdo
usadas nio enquanto objetos de emogio, mas como meios de suge-

rir emogio ou veicular informagao.
EXCLUSIVO DO PROFESSOR

pintor Samuel Luke Fildes] ndo é uma Nota
a nio é usada como objeto de emogdo, Qutro exemplo de pintura de
mogdes. (..) E sentimentalista.»

E claro que O Médico [do
obra de arte. Nele, a form:
mas como meio de sugerir €

Clive Bell, ibid., pp. 27-28
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Aula 4: Médulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica - a dimensdo estética — andlise e compreensdo da experiéncia estética - filosofia

da arte - 50 minutos.

Sumdrio: Introduc3o a filosofia da arte: os ‘dogmaticos’ — teorias essencialistas: a teoria da arte como express3o. 13

argumento que sustenta a
teoria da arte como
expressao:

- Enunciar o argumento da
expressdo imaginativa da
emogao.

1) Alguns objetos transmitem expressdes imaginativas da emoc¢do dos
seus autores e causam emogdes no espectador. A arte é uma expressao
imaginativa das emocdes do artista e causa emogdes no observador. E
a transmissdo de emocgdes do artista para o observador. Logo, sdo arte
todos os objetos que sejam expressdes imaginativas dos artistas e
causem emoc¢Ges no espectador.

Objetivos Conteldos Estratégias | Recursos Tempo | Avaliagdo
.Explicar a tese da teoriada | Uma obra é arte se e sé se é uma expressao imaginativa da emocdo do artista e | Método Infraestrutura | 20m
arte como expressao: causa emocodes ao espectador. dialégico- escolar;

interativo.
- Definir o conceito de Uma expressao é a clarificacdo de um sentimento inicialmente vago, é passar Recinto
‘expressao imaginativa’. de uma nocao geral de uma emocao para um tipo singular de emocao. escolar;

Atividade 3
- Identificar o papel da arte Uma das condi¢Ges para um obra ser considerada arte é causar emocdes ao Painéis da
como uma ferramenta de espectador. Ou seja, o observador desempenha um papel determinante na estacdo de
autoconhecimento. classificacdo de uma obra como arte. comboios.
-ldentificar o papel do
observador.
.Sumarizar o principal O principal argumento da teoria da arte como expressao é: 30m

Atividade 3: A aula foi dada no exterior da sala de aula. Foi dada num pequeno jardim virada para os painéis da esta¢do que ladeia a escola de modo a ser
possivel que os alunos conseguissem visualizar de uma forma mais clara a teoria que estava a ser ‘construida’ em conjunto durante a aula.

13 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: B,E,H,I.
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Aula 5: Mddulo IV — o conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica - a dimensdo estética — analise e compreensao da experiéncia estética -
filosofia da arte - 50 minutos.

Sumario: Introduc3o a filosofia da arte: os ‘dogmaticos’ — teorias essencialistas: a teoria da arte como expressio — Criticas.

- Identificar possiveis

insuficiéncias da teoria:
- 0 excesso de inclusao.
- 0 excesso de exclusao.

demais, tudo aquilo que é uma expressdo imaginativa de emocbes é
considerado uma obra de arte.

2) Por outro lado, a objecdo do excesso de exclusdo: a teoria da expressdo nao
inclui casos de obras de arte paradigmaticos como pecas de teatro que foram
escritas com o Unico propodsito de entreter.

Objetivos Conteudos Estratégias | Recursos | Tempo Avaliacao
. Distinguir o conceito Colingwood faz uma distingao muito relevante na sua teoria. Método Infraestru | 20m
de arte do conceito de . . i . i o L dialdgico- tura
oficio. Como wrpos, a arte pa'u"a Cc:llngwood é tL!dO aqw‘lo. que é uma expressag |magmat|va interativo. | escolar:
da emogdo — uma clarificagdo de um sentimento inicialmente vago. O artista sé ganha
- Explicar o conceito de ccinsciéncia do que quer expressar, aQ longo do processo de criacdo do objeto artistico. Recinto
arte. N3o existe um plano detalhado daquilo que se quer fazer. Atividade 3 | escolar;
) ] J4 o oficio abarca tudo aquilo cujos meios e fins estejam previamente identificados. O
) E’xpllcar o conceito de objeto é criado com um fim em mente. Um oleiro molda um determinado vaso, para Painéis
OfICIO.' ) ) gue este possa levar uma determinada quantidade de terra para suportar uma da
f_’ I?eflnlr o conceito de determinada quantidade de flores. estacdo
oneio. Assim, segundo esta defini¢do, todo o entretenimento é considerado como um oficio, de .
dado que o objetivo é despertar um determinado tipo de emocdes pré-pensadas no comboios
observador.
.Inferir possiveis criticas | Podem levantar-se, pelo menos duas, criticas a teoria da arte como expressao: 30m
a teoria da arte como o
expressao. 1) Por um lado, a objecdo do excesso de inclusdo: a teoria da expressdao admite ?valla?:lo
ormativa

Atividade 3: A aula foi dada no exterior da sala de aula. Foi dada num pequeno jardim virada para os painéis da esta¢do que ladeia a escola de modo a ser

possivel que os alunos conseguissem visualizar de uma forma mais clara a teoria que estava a ser ‘construida’ em conjunto durante a aula.

14 Descritores do perfil do aluno conforme as Aprendizagens Essenciais: B,C, D,H, .
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Anexo 10 - Resultados dos elementos de avaliagdo sumativa do 11.° Ano e Notas Finais

Tabela 4 - Resultados do 22 teste de avaliagdo sumativa.

ES(D
- v
Escola Secundaria Ferreira Dias-Agualva-Sintra Grelha do 2°- Teste Sumativo
TURMA E Ano: 11° Data: 10/1 /2023 Ano Letivo:2022/23
Questies| GRUPOI Grupo <1 | GRUPO lI-2 |GRUPO llI- 1| cruPO mI-2| GRUPO 111-3 111-4 GRUPO IV Totais
Cotacoes 80 10 10 15 15 15 15 40 200
1 48 8 4 5 0 15 15 20 115
2 40 8 2 0 10 5 5 25 95
3 56 8 8 0 12 15 15 40 154
4 64 10 9 5 5 15 8 30 146
6 72 10 9 0 15 15 8 5 134
7 72 8 8 0 8 15 15 25 151
8 64 6 0 0 0 0 0 0 70
9 64 10 6 0 15 15 5 5 120
10 56 8 4q 1] 15 15 15 25 138
11 48 10 4q [1] 2 15 15 15 109
12 56 10 7 15 15 15 5 35 158
13 56 10 2 0 8 0 0 20 96
14 56 5] 9 ] a8 15 ] 15 115
15 80 10 ] 15 12 15 15 15 167
16 32 10 4 0 5 0 5 0 56
17 64 10 4q 15 5 15 [] 15 136
18 72 8 6 0 8 15 0 10 119
19 64 10 ] 15 15 15 15 40 183
20 40 2 0 0 0 0 0 0 42
21 40 6 1 0 0 0 0 0 47

15 0s sublinhados amarelo indicam que o primeiro dia de aulas dos alunos foi o dia da realiza¢do do teste.

15
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Tabela 5 - Resultados do 32 teste de avaliagao sumativa.

o o
v
Escola Secundaria Ferreira Dias-hgualva-ﬁintra Grelha do 3°- Teste Sumativo
TURMA E Ano: 11° Data: 21/3 12023 Ano Letivo:2022/23
Questoes| GRUPOI Grupo Il |GRUPO llI-1|GRUPO llI- 2| GrRUPD 13| GRUPO IV Totais

Cotacoes 80 20 20 20 20 40 200
1 40 6 10 5 20 20 101

2 8 8 5 0 0 0 21
3 56 12 10 15 20 35 148

4 48 10 10 5 5 5 83

6 40 16 5 5 5 15 86

7 40 10 15 0 10 20 95

8 48 12 0 0 0 0 60

7] 56 12 5 5 15 98
10 8 14 0 0 5 5 32
11 48 6 0 0 0 0 54
12 40 16 10 5 20 25 116
13 56 10 10 0 15 15 106
14 40 12 10 0 0 0 62
15 72 16 15 20 20 40 183
16 16 10 10 0 ] 0 41
17 56 12 10 0 15 15 108
18 G4 12 5 5 ] 10 101
19 32 14 15 10 20 25 116
20 56 10 10 0 5 10 91
21 48 4 0 0 5 5 62
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Tabela 6 - Resultados do trabalho escrito (a branco) e da apresentagdo oral (a bege)

Escola Secundaria Ferreira Dias-Agualva,Sintra

Turma: E Anc: 11 Ano Letive: 2022-2023

2° Semestre

2° semesire

pond.50% Problematizacs

oncetualizacs
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Tabela 7 - Resultados finais

Escola Secundaria Ferreira Dias-Agualva,Sintra

Turma: E Ano: 11 Ano Letivo: 2022-2023

2° Semestre

2% semesire
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Anexo 11 — Matrizes de Testes de avaliagao (exemplares)

‘S REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAO

FILOSOFIA - 10.2 ano — 12 Teste

TAIR Ao

CONHECIMENTOS /CAPACIDADES CONTEUDOS ESTRUTURA DO TESTE COTACAO CRITERIOS DE CLASSIFICACAO
DESCRITORES
- Clarificar o conceito de Filosofia. DOMINIOS AVALIADOS:
Argumentagao (50%),
- Explicitar a Filosofia como uma I- Introdugao a GRUPOI

atividade discursiva e argumentativa.

- Caracterizar a atitude filoséfica
como um saber critico,
problematizante e antidogmatico.

- Avaliar a dimensdo pratica da
Filosofia.

- Identificar diferentes areas do
guestionamento filosofico.

- Explicar a importancia da Filosofia a
partir da ‘Alegoria da Caverna’.

- Distinguir os conceitos de verdade
e validade.

- Identificar argumentos
dedutivamente validos e sélidos.

- Formalizar proposigGes.

- Ser capaz de refletir.

filosofia e ao
filosofar.

O que é a Filosofia?

As significagOes da

‘Alegoria da Caverna’.

As questdes da
Filosofia.

Areas da filosofia.

10 questdes obrigatdrias de
escolha multipla.

GRUPOII

4 questbes obrigatdrias de
resposta concisa.

GRUPO III

10 questdes obrigatdrias de
verdadeiro e falso.

GRUPO IV

1 questdo obrigatoria de
explicitacdo dos conteudos
programaticos, com recurso a

10x 8= 80 Pontos

4x15=60 Pontos

10x2= 20 Pontos

1x40= 40 Pontos

Problematizag¢do (10%),
Conceptualizagao (20%).

- Identificagdo dos conteudos.
- Compreensao dos conceitos.

- Capacidade de problematizacgdo e
estruturagdo dos conhecimentos.

- Rigor cientifico.

- Dominio dos conhecimentos
necessarios para responder a cada
questao.

- Dominio da expressdo escrita.

- Utilizagdo correta da lingua
portuguesa.

Aprendizagens Essenciais
O aluno deve demonstrar ser:
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-Ser capaz de analisar ideias.

- Ser capaz de construir argumentos.

5.

Nocgdes bdsicas de
Légica.

metodologias fundamentais da
Filosofia.

TOTAL= 200 PONTOS

Conhecedor, Criativo, Sistematizador,
Questionador e organizador.

Nota: As respostas que ndo se
adeguem ao que é pedido na questdo
terdo a cotagdo de zero (0) pontos.

Duragdo do teste: 90 minutos
Manual: p.9-60

Observagdes: Nao é permitido o uso de corretor. S6 deve ser utilizada esferografica de cor azul ou preta.
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Y REPUBLICA
%~ PORTUGUESA

EDUCAGCAO

FILOSOFIA — 10.2 ANO — 22 Teste

"“HIV'KA‘ AU P

CONHECIMENTOS /CAPACIDADES CONTEUDOS ESTRUTURA DO TESTE COTACAO CRITERIOS DE CLASSIFICACAO
DESCRITORES
DOMINIOS AVALIADOS:
Argumentagao (50%),
- Formalizar proposicoes e - Logica GRUPOI

argumentos.

- Identificar e aplicar as conectivas
proposicionais.

- Construir tabelas de verdade
(Inspetor de circunstancias)

- Utilizar tabelas de verdade para
identificar argumentos dedutivos
vdlidos.

- Identificar tautologias, contradicées
e contingéncias.

- Identificar formas de inferéncia
dedutiva validas.

- Construir formas de inferéncia
dedutiva validas.

- Identificar falacias formais.

- Construir falacias formais.

Proposicional
1- Ldgica Formal

1.1- Avaliar Argumentos
dedutivos.

1.2- Formalizar
argumentos.

1.3- Tabelas de verdade
(Inspetor de
circunstancia).

1.4- Tautologia,
contradicdo e
contingéncia.

10 questdes obrigatdrias de
escolha multipla.

GRUPOII

6 questdes obrigatdrias
de resposta concisa.

GRUPO Il

4 questGes de resposta breve

GRUPO IV

1 questdo obrigatdria sobre
falacias formais.

10 X 8= 80 Pontos

6 X 10=60 Pontos

4 X 5=20 Pontos

1 X 40= 40 Pontos

Problematizagdo (10%),
Conceptualizagao (20%).

- Identificagdo dos conteudos.
- Compreensao dos conceitos.

- Capacidade de problematizagdo e
estruturagdo dos conhecimentos.

- Rigor cientifico.

- Dominio dos conhecimentos
necessarios para responder a cada
questao.

- Dominio da expressdo escrita.

- Utilizagdo correta da lingua
portuguesa.

Aprendizagens Essenciais
O aluno deve demonstrar ser:
Conhecedor, Criativo, Sistematizador,
Questionador e organizador.
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1.5- Formas de inferéncia
dedutiva validas.

1.6- Falacias Formais.

TOTAL= 200 PONTOS

Nota: As respostas que ndo se
adequem ao que é pedido na questdo
terdo a cotagdo de zero (0) pontos.

Duragdo do teste: 90 minutos

Observacgdes: Nao é permitido o uso de corretor. S6 deve ser utilizada esferografica de cor azul ou preta.
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REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAD

MATRIZ 22 TESTE

FILOSOFIA — 11.2 ANO - 22 Teste

TAITA At

2022-2023

CONHECIMENTOS /CAPACIDADES CONTEUDOS ESTRUTURA DO TESTE COTACAO CRITERIOS DE CLASSIFICACAO
DESCRITORES
O aluno deve saber e explicitar DOMINIOS AVALIADOS:
conhecimentos relativos a: MODULO IV — O GRUPO | 80 Pontos Argumentacao (50%);

MODULO IV — O CONHECIMENTO E A
RACIONALIDADE CIENTIFICA E

O aluno deve saber formular e distinguir
varias perspetivas relativas a possibilidade
e origem do conhecimento do
conhecimento.

TECNOLOGICA.

Explicar como pretende Descartes
ter provado a existéncia de Deus.
Explicitar a importancia de Deus
no sistema cartesiano.

Explicitar objecGes a teoria de
Descartes.

Caracterizar a perspetiva
fundamental do empirismo.
Definir impressGes e ideias.
Caracterizar, segundo Hume, os
contelidos da mente.

Explicitar em que consiste o
principio da cépia (derivagdo).
Caracterizar relagdes de ideias.
Caracterizar questdes de facto.
Distinguir relagdes de ideias e
questdes de facto.

CONHECIMENTO E
A RACIONALIDADE CIENTIFICA E

TECNOLOGICA.

Uma explicagao racionalista
do conhecimento: O projeto
filoséfico de Descartes.

Aideia de Deus.

O fim do génio maligno.
Recuperacdo das
crengas suspensas.
Objecdes a Descartes.
Ideias adventicias,
facticias e inatas.
Conhecimento a priori.
Critica empirista ao
inatismo.

O Empirismo de David Hume

Impressdes e ideias.
O principio da cdpia.
RelagGes de ideias e
questdes de facto.

10 questdes obrigatdrias de
escolha multipla.

GRUPO II

5 questdes de Verdadeiro ou
Falso.

5 questdes para completar
espacgos

GRUPO Il

4 questdes de resposta
obrigatdria.

GRUPO IV

1 questdo obrigatdria de
explicitacdo dos conteudos
programaticos, com recurso a

10 X 8= 80 Pontos

5X2 =10 Pontos

5X 2 =10 Pontos

4 X 15 =60 Pontos

1 X 40=40 Pontos

Problematizacdo (10%);
Conceptualizacdo (20%)
- Identificacdo dos conteudos.
- Compreensao dos conceitos.
- Capacidade de problematizagdo e
estruturagdo dos conhecimentos.
- Rigor cientifico.
- Dominio dos conhecimentos
necessarios para responder a cada
questao.
- Competéncias argumentativas, de
conceptualizagdo, de
problematizacdo e de
sistematizagdo dos conhecimentos.
- Dominio da expressdo escrita.
- Utilizagdo correta da lingua
portuguesa.

AE:

O aluno deve demonstrar
ser:

Conhecedor, Criativo,
Sistematizador, Questionador e
organizador.

Nota: As respostas que ndo se
adeguem ao que é pedido na
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Explicar como se processa o
conhecimento do mundo.

O conhecimento do
mundo.

metodologias fundamentais da
Filosofia.

TOTAL= 200 PONTOS

questdo terdo a cotagdo de zero (0)
pontos.
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Anexo 12 — Materiais utilizados na lecionagao 10° ano (excertos)

LOGICA PROPOSICIONAL

CONCEITOS FUNDAMENTAIS
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O QUE E UMA PROPOSICAO?

= Proposigao: € o conteudo de uma ideia ou pensamento,
expresso por uma frase declarativa, com valor de verdade.

= Ex: Athos € um mosqueteiro.
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I) Identifica as frases que sao proposigoes.

|.1) A Maria € cientista.

|.2) O Romeu faz artesanato.

|.3) O Sérgio € boa pessoa.

|.4) Os javalis conversam.

|.5) Marcelo, vai ja para o teu quarto.

|.6) As mangas sao frutos tropicais.

1.7) O Japao € um cidade da América do Sul.

|.8) O Mateus e a Rita sao os alunos com notas mais elevadas a filosofia.
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QUE TIPOS DE PROPOSIGOES EXISTEM?

= Existem dois tipos de proposicoes:

Proposicao simples: € uma Proposicao complexa: ¢ 1) a
proposi¢cao que traduz uma e juncao de duas ou mais
s6 uma ideia. proposigcoes simples e 2) essa

juncao é feita por um
Ex:Athos € um mosqueteiro. operador¥.
Ex: Athos e Porthos sao ambos

mosqueteiros.

*QOperador: € um termo que sera definido mais a frente neste modulo. Por agora, pensemos nele como
uma palavra ou expressao que une proposigoes, como per exemplo,‘e’ ou ‘mas’.
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2) Identifica as proposigoes simples e complexas. No caso das complexas, indica as simples que
a compoem.

2.1) O Benfica ganhou o jogo.

2.2) O Pedro e o Rui chumbaram a filosofia.

2.3) Os gafanhotos nao sao anfibios.

2.4) A Marisa € uma fadista, mas nao € uma guitarrista.

2.5) Athos e D'Artagnan s3o os mais condecorados dos mosqueteiros do Rei.

2.6) O Simba € o rei da selva.

2.7) Se o Paulo gosta de magas entao, ou o Ricardo tem um pomar ou o Tomas vende fruta.
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O QUE DISTINGUE UMA PROPOSICAO SIMPLES DE UMA

COMPLEXA?

= O numero do conteudo de ideias expressas.

- As proposicoes simples expressam apenas o conteudo de uma ideia, enquanto
uma proposicao complexa expressa o contetido de duas ou mais ideias.
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3) Considera o que acabaste de aprender sobre proposi¢oes, quer simples, quer
complexas e, tendo isso em conta, cria uma lista de 5 proposicoes para cada tipo.

= 3.1) Transforma as novas proposicoes de modo a que as simples se tornem
complexas e as complexas se tornem simples.

= 3.2) Tendo em conta as novas proposigoes simples que resultaram da alinea 3.1),
transforma-as em frases nao proposicionais.
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FALACIAS

= O que é uma falacia?

"Uma falacia & uma forma argumentativa que se
assemelha a formas argumentativas validas ou fortes,
mas €, na verdade, uma forma de argumentativa invalida
ou fraca.
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FALACIA FORMAL

= Existem dois tipos de falacias, as formais e as informais.
Agora, o nosso estudo vai focar-se nas falacias formais:

= Uma falacia formal € uma forma argumentativa que se
assemelha a formas argumentativas validas, mas €, na
verdade, invalida.
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FALACIA DA AFIRMAGAO DO CONSEQUENTE

= A falicia formal da afirmagao do consequente € uma forma argumentativa (errada)
onde, a partir de uma implicagao e da afirmacao do seu consequente se tenta inferir
o seu antecedente. Ou seja, de uma implicagao do tipo “Se chove, entao as barragens
tém mais agua.” e da afirmagao do seu consequente “As barragens t€m mais agua.”
tenta-se inferir o seu antecedente “Logo, choveu.”

= A falicia da afirmagao do consequente pode ser representada formalmente:

1) P->Q
2)Q
. P
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EXERCICIOS

= Cria um argumento falacioso com a forma da falacia formal da
afirmagao do consequente. Troca esse argumento com o teu
colega do lado. Ele deve simboliza-lo e testar a sua validade.
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EXERCICIOS

= Considerando os argumentos falaciosos criados no exercicio
anterior, troquem os argumentos e tornem-nos em argumentos
nao falaciosos. Indica qual a regra de inferéncia que utilizaste.
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Anexo 13 - Materiais utilizados na lecionagédo 11.° ano ( excertos)

O Empirismo

UMA POSSIVEL RESPOSTA AO PROBLEMA DA ORIGEM DO
CONHECIMENTO
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Como conhecemos? -Impressoes e ldeias

»Uma impressao e um percecao mental forte, i.e. as percecoes mais claras e vivas que
temos na nossa mente e que adquirimos atraves da experiencia.

Ex: Queimei-me no fogao.

Existem dois tipos de impressoes:

»Impressoes externas: As impressoes externas provéem diretamente dos sentidos do
sujeito.

Ex: Estou a ver o Marco.

>Impressdes internas: As impressoes internas provém de acontecimentos internos do
sujeito como sentimentos e desejos.

Ex: Gosto muito de fado.
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Impressoes e ldeias

Existem ainda mais duas formas de distinguir impressoes:

»Impressao simples: uma impressao basica que nao pode ser composta
noutras impressoes.

Ex: A impressao de vermelho.

»Impressao complexa: uma juncao de uma ou mais impressoes simples.
Ex: Aimpressao de maca.
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Impressoes e Ideias

>Ideia simples: uma ideia basica que origina de uma impressao simples, e nao pode ser
decomposta noutras ideias.

Ex: Aideia de vermelho.

»ldeia complexa: uma associacao de duas ou mais ideias simples.

»Ex: Aideia de maca.

Numa primeira fase experienciamos algo do qual retiramos uma impressao. Dessa
impressao fazemos uma copia que da origem a uma ideia. Uma impressao simples da
origem a uma ideia simples e, por associacao de ideias simples obtemos uma ideia

complexa.
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Principio da Copia

»Principio da copia: As ideias sao copias das nossas impressoes, que obtemos atraves
da experiencia. Todas as ideias sao copias e representam as impressoes. As ideias
simples sao copias e representam exatamente as impressoes simples. As ideias
complexas sao formadas por uma associacao de ideias simples.

>Mesmo as ideias que nao derivam diretamente de uma impressao correspondente
(seres mitologicos) remetem para uma, ou mais, impressoes primitivas. (Atraves da
imaginacao e/ou juncao de ideias.) Nao existe nenhuma ideia, por muito complexa
que ela seja, que nao derive da experiencia.
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Verdades necessarias e contingentes

»Verdade necessaria: uma verdade necessaria e algo cuja negacao implica uma
contradicao, isto e, algo que nao poderia ser de outra forma.

Ex:2+2=4,

>Verdade contingente: uma verdade contingente € algo cuja negacao nao implica uma
contradicao, isto e, algo que poderia ser de outra forma.

Ex: Eu existo.
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Todo o conhecimento vem da experiéncia?

>Relagbes de |Ideias: toda e qualquer afirmacao que seja intuitiva e
demonstrativamente correta. Nao acrescentam nada acerca do mundo exterior, nao
sao substanciais. Sao verdades necessarias, cuja sua negacao implica uma contradicao.
Envolvem certeza, podemos estar completamente certos da sua verdade. Sao
conhecidas a priori, apenas pela razao.

>Questoes de facto: toda e qualquer afirmacao indutiva ou causal. Acrescentam
conhecimento acerca do mundo exterior, sao substanciais. Sao contingentes, a sua
negacao nao implica uma contradicao. Envolvem probabilidade, a sua verdade e mais
ou menos provavel, mas nunca e certa. Sao conhecidas a posteriori, com base na
experiencia.
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Anexo 14 — Excertos de reflexdes sobre as aulas 10.° ano
Aula 1 e 2 (100 Minutos) - 10.° - 6 de Outubro de 2022

Planificacdo: A planificacdo para esta primeira aula ndo foi dificil de realizar. Foi uma
aula de introducéo a logica onde pretendia por um lado, apresentar a disciplina filosofica,
sublinhar a sua importancia e introduzir os conceitos de ‘tese’, ‘premissas’ e ‘argumento’
e por outro, dar continuidade a construcao da cultura da disciplina. Assim, decidi preparar
duas atividades:

a) a primeira uma atividade para demonstrar a importancia da logica, onde os alunos
deveriam, individualmente, responder a trés simples questdes; 1) qual a sua profissdo de
sonho?; 2) porqué?; e, por fim, 3) imaginar uma situacdo problematica onde no seu futuro
emprego onde tenham de usar logica para a sua resolucéo.

b) a segunda atividade era ligeiramente diferente. Ap6s uma exposi¢do do conceito de
tese é pedido aos alunos que criem a sua prépria tese. Verificada cada uma das teses, é-
lhes indicado que justifiquem a mesma, introduzindo assim o conceito de ‘premissas’.
Por fim, s6 resta explicar que o conjunto das premissas com a tese e a sua articulacdo
formam um argumento, sendo a tese a conclusao do mesmo.

De sublinhar que, quer na primeira, quer na segunda atividade, pretendo ouvir as respostas
de todos os alunos. Assim, com estas as duas atividades pretendia que os alunos fossem
capazes de alcancar, essencialmente, trés grandes objetivos: 1) identificar a importancia
da légica, 2) definir o conceito de tese e 3) explicitar o conceito de argumento.

Aula: Confesso que estava um pouco nervoso, todavia, penso ser normal, dado que era a
primeira aula que lecionava. Contudo, assim que comecei a falar e a interagir com 0s
alunos, 0 nervosismo passou e ndo voltou mais. Quando voltei a abstrair-me da aula, esta
ja tinha chegado ao fim. Com a observacédo das aulas lecionadas pela professora Maria
dos Anjos, eu ja sabia que esta turma era interativa e espevitada e com as atividades que
tinha preparado estava com receio que a aula pudesse descarrilar.

Todavia, as minhas preocupacdes revelaram-se infundadas. Tanto a atividade a) como a
b) que tinha preparado decorreram sem qualquer sobressalto. A primeira atividade acabou
pouco tempo antes do final do primeiro tempo e iniciamos a segunda atividade,
ultrapassando ligeiramente o tempo da aula e retirando alguns minutos ao intervalo.

No segundo tempo, finalizdmos a segunda atividade num ambiente muito positivo. As
interacdes dos alunos, apesar de serem, em parte, solicitadas, tinham um lado entusiasta,
sendo, por vezes, realizadas fora de tempo.

Por fim, foi dada a indicacdo do trabalho de casa que os alunos deviam fazer. A turma
esta responsavel por criar, em conjunto comigo, um dicionario filoséfico. Em cada aula,
serdo selecionados um numero X de pares (de modo a estimular a cooperacdo entre 0s
alunos) conforme os conceitos que necessitem de definicdo. Estes devem ser definidos
até a primeira aula da semana seguinte. Posteriormente, e corrigidos por mim, serdo
colocados no dicionario, que sera facultado a turma. Assim, terei maneira de aferir se 0s
objetivos sdo realmente cumpridos por parte dos alunos. Para alem disso, os alunos
pareceram muito interessados em fazer o trabalho de casa, dado que varios deles se
ofereceram para a realizagdo do mesmo.



Em suma, a aula, apesar de todo o nervosismo, parece-me que correu de forma
satisfatoria, visto que os alunos, na sua maioria, parecem ter cumprido os objetivos, ainda
que seja necessario testar esta impresséo.

Aula 9 (50 minutos) —10.° - 21 de Outubro de 2022

A aula 9 também correu bastante bem. Apesar de no inicio ter sentido alguma confuséo
inicial na turma, com algumas explica¢des adicionais senti que conseguimos progredir e
atingir todos os objetivos planeados para a aula.

Planificacdo: Com esta aula tinha dois grandes objetivos, nomeadamente que os alunos
fossem capazes de 1) definir operador verofuncional e 2) identificar quatro dos seis
operadores verofuncionais. Neste caso, como a aula era apenas de 50 minutos, decidi falar
apenas em quatro, deixando a condicional e a bicondicional para a aula seguinte, de
maneira que os alunos tenham tempo de alcancar os objetivos pretendidos de forma plena.

Para alcancar estes objetivos voltei a optar por uma estratégia que parece resultar bem
nesta turma. Com uma pequena introducdo inicial fui deixando algumas questdes que
levaram os alunos a expor 0s seus raciocinios que, em conjunto comigo, foram
esquematizados no quadro para deixar bem claro o que era um operador verofuncional e
quais eram, neste caso concreto, a negagdo, a conjuncdo, a disjuncdo inclusiva e a
exclusiva.

Aula: A aula iniciou-se com uma breve explicacdo da minha parte sobre o que era um
operador verofuncional e qual seria a sua funcdo. Todavia, a turma pareceu um bocadinho
apreensiva, 0 que me deixou indeciso, e para me certificar de que o que tinha dito ndo
tinha sido em vao, voltei a explicar de uma forma diferente e mais visual, 0 que era um
operador. Isto, aliado a algumas questdes, despoletou a participacao de alguns alunos.

Assim que alguns colegas comegaram a participar, 0s outros também quiseram dar o seu
contributo e uma aula que comecgou de forma apreensiva ja tinha um ambiente mais
alegre. Isto foi, a meu ver, fundamental para o decorrer da aula. N&o s6 a participacao de
uns colegas trouxe o0s outros colegas para a aula, como a construcdo de conhecimento
conjunto comecou a facilitar a matéria e, apesar de 0s operadores serem progressivamente
mais complexos (foram lecionados pela seguinte ordem: negacéo — conjuncgéo — disjungéo
inclusiva — disjuncéo exclusiva), foi cada vez mais facil introduzir o operador seguinte.
Isto revelou-se produtivo, dada a resolucdo correta de pequenos exercicios.

Em suma, a aula acabou por correr de forma satisfatoria, dado que os objetivos parecem
ter sido cumpridos, ainda que, seja necessario testar o cumprimento dos mesmaos.
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Anexo 15 - Excertos de reflexdes sobre as aulas 11.° ano
Aula 2 e 3 (100 minutos) — 11.° - 13 de Dezembro de 2022

Planificagdo: Os principais objetivos desta aula s&o os de definir os conceitos de
impressao, ideia e definir o principio da copia. Para alcancar tais objetivos a minha ideia
é criar uma atividade onde os alunos possam, na prética, reconhecer, ainda de uma forma
primitiva, os conceitos, para depois os podermos definir com uma maior correcao
cientifica.

Para isso, peco aos alunos que retirem de diversos baldes um pedaco de plasticina e
construam um objeto a sua escolha. De seguida, que respondam a um questionario
descritivo acerca do objeto que criaram. Por fim, pergunto-lhes como eles tém
conhecimento das suas respostas. Previsivelmente, eles justificardo as suas respostas com
0s seus sentidos, o que tornara muito facil definir o conceito de impressdao como uma
percecdo que vem diretamente da experiéncia e de perceber o papel que tem no sistema
epistemoldgico de Hume, compreendendo na pratica como obtemos conhecimento
através da experiéncia. Ainda com base nesta atividade, podemos distinguir os varios
tipos de impressdes, através da descri¢do da cor, da forma, do gosto, etc.

Através do processo inverso, definimos o conceito de ideia. Desta vez, peco-lhes que
arrumem tudo e deixem apenas, de cima da mesa, uma folha de papel e uma caneta. E
que voltem a responder ao questiondrio. Volto a perguntar-lhes como eles tém
conhecimento das suas respostas. Previsivelmente, vdo apelar a memoéria como uma
justificacdo. Assim poderemos introduzir o conceito de ideia, como uma percecdo que
vem, indiretamente, da experiéncia, e explicar o seu papel no sistema humeano, bem
como a relagdo que tem com o conceito de impressao e os diferentes tipos de ideias. Por
fim, esquematizar tudo no quadro e explicitar o principio da cépia.

Aula: A aula iniciou-se com alguma expectativa quando anunciei que atividade fariamos.
Os alunos pareciam muito felizes por poderem utilizar a plasticina. Rapidamente criaram
0S seus objetos e responderam ao questionario. Quando lhes fiz a pergunta a resposta foi
previsivel e houve um enorme apelo aos sentidos como justificacdo para o seu
conhecimento, o que facilitou imenso a criacdo da primeira parte do esquema e da
distingéo entre o tipo de impressdes. Eu apenas tive de nomear, e definir cientificamente,
0s conceitos que eles ja utilizavam (impressao, impressdo simples etc.).

Se a aplicacdo da primeira parte da atividade teve o impacto positivo, da segunda nao
podemos dizer menos. Tudo decorreu com normalidade e quando cologuei a pergunta
novamente, de forma previsivel, os alunos fizeram um apelo a memoria. Todavia, eu
apenas tive de introduzir o conceito de ideia porque eles anteciparam que estas tinham
origem nas impressdes, e que também se dividiam, no caso, entre simples e complexas.
Por outras palavras, eu tive apenas de nomear e definir cientificamente o principio da
cOpia porque, ainda que pouco rigorosos, eles ja o estavam a enunciar. Tudo foi
esquematizado no quadro para deixar claro o que era uma impressdo, uma ideia, a sua
relacdo e o seu papel no sistema de Hume. Considero que a aula correu de forma
satisfatoria e que os objetivos parecem ter sido alcancados, ainda que seja necessario
testar se esse alcance ocorreu.



Anexo 16 — Relatorios de atividades extracurriculares (excertos)
Relatdrio da atividade
Palestra do Dia Mundial da Filosofia (17-11-2022)

Plano da atividade

No ambito do Dia Mundial da Filosofia, 0 Nucleo de Estagio da escola secundaria Ferreira
Dias, composto pela professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes e pelos professores
estagiarios Ana Rita Pacheco e Rui Antunes, organizou uma conferéncia sobre a importancia
da Filosofia intitulada “Filosofia para qué?”, destinada aos décimos anos de escolaridade, dado
este ser o primeiro contato que os alunos tém com a disciplina de filosofia.

Em primeiro lugar, decidimos convidar para palestrante o doutorando Jodo Miranda, da
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa. O convite foi aceite de imediato. Numa
segunda etapa foi pedida autorizacdo a direcdo da escola e feita a reserva da sala de reunides.
Apds termos todas as autorizacdes e a sala marcada, conviddmos quatro turmas de décimo ano,
duas com as quais trabalhamos e outras duas com outros professores titulares. Por fim, foi
elaborado um cartaz pelo nucleo gue foi afixado fisicamente em alguns pontos da escola, como
a porta da sala de reunides, na sala dos professores, entre outros espacos. Os cartazes foram
também colocados digitalmente, pelo professor Narciso no ambiente de trabalho de todos os
computadores da escola.

Objetivos da atividade

O primeiro e principal objetivo era reconhecer a importancia da Filosofia na vida dos seres
humanos e, identificar dessa maneira, o porqué de esta ser uma disciplina obrigatéria no ensino
secundario.

Como objetivos mais secundarios, os alunos devem ser capazes, apds assistirem a palestra, de
definir o conceito de filosofia, identificar algumas éareas filosoficas, identificar alguns
problemas/questdes filosoficas, identificar algumas possibilidades de definicdo do conceito de
utilidade e de identificar algumas possibilidades de defini¢cdo do conceito de felicidade.

Descrigéo da atividade

A atividade teve duas sessBes iguais, uma que se iniciava as 8h15 e que acabava as 10h05 e
outra que se iniciava as 10h25 e que terminava ao 12h15. Ambas as sessdes foram realizadas
na sala de reunides. Iniciaram-se com uma pequena apresentacao por parte do doutorando, do
seu percurso escolar, do seu percurso academico e, por fim, das suas areas de trabalho na
Filosofia.

De seguida, o palestrante apresentou uma pequena definicdo do conceito de Filosofia, seguida
de uma reflexdo acerca das possibilidades de defini¢cdo dos conceitos de utilidade. A mesma
levou ainda a uma terceira reflex&o acerca do conceito de felicidade.

Ap0s estas definicdes foi langado um desafio aos alunos, sobre a forma de um Kahoot. Este foi
realizado em grupos de cinco a seis elementos e incidia sobre os topicos abordados na reflexao
do palestrante.
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Por fim, foram dadas algumas notas conclusivas e ouvidas as intervencgdes por parte dos alunos.
As intervencgdes prendiam-se, principalmente, com questdes sobre o percurso do doutorando,
alguns temas abordados na palestra e até outras questdes relevantes dentro da &rea da Filosofia.
Apos este momento, foi distribuido um questionério de satisfacdo que foi preenchido pelos
alunos. Por fim, a escola teve ainda a amabilidade de oferecer uma caneca ao palestrante pela
sua disponibilidade em dar esta conferéncia na nossa escola.

Balanco da atividade

Do ponto de vista dos professores estagiarios, de uma forma geral, o balango da atividade é
claramente positivo. Quer alunos, quer docentes gostaram bastante da palestra, da maneira
como foi conduzida e dos resultados que produziu. Em particular, os alunos gostaram bastante,
por um lado, de compreender a importancia da filosofia, por outro das atividades praticas como
o0 kahoot. Inclusive, o palestrante ficou tdo agradado que se mostrou disponivel para voltar a
Escola Secundaria Ferreira Dias numa préxima oportunidade.

Da nossa parte e dos docentes sentimos que a atividade foi muito util para os alunos. Nao sé
puderam ter contato com alguém que trabalha em Filosofia, sem serem seus professores, como
foi possivel perceberem, de um ponto de vista académico, o porqué de a Filosofia estar no
curriculo de todos os cursos cientifico-humanisticos do ensino secundario.

Este nosso sentimento é motivado pelo feedback muito positivo que tivemos por parte dos
alunos. Ao longo da sessao, os alunos mantiveram-se bastante atentos e participativos, o que
muitas vezes, pode ser complicado em sessdes um pouco mais longas, com alunos de idades
compreendidas entre 0s 14 e os 17 anos. O ponto alto da satisfacdo dos alunos foi evidentemente
0 momento em que realizaram o Kahoot. No momento destinado as questdes os alunos, de uma
maneira geral, participaram bastante. Os alunos gostaram bastante da sessdo como fica
demonstrado pelo quadro abaixo que resume ndo s6 as suas visdes sobre a palestra, como
apresenta ainda alguns dos seus comentarios.

Resultados quantitativos do inquérito realizado aos alunos:

1 2 3 4 5

Insuficiente | Suficiente Bom | Muito Bom Excelente

Interesse 1 11 38 21 7

Importancia da efeméride 1 9 36 27 12

Pertinéncia da atividade 0 10 44 24 17

Qualidade da Palestra 2 9 31 23 16

resse da atividade pratica e da reflexao 0 11 32 18 20

Interdisciplinaridade 0 8 46 23 16
(Filosofia/outros saberes)

Adequacao da atividade no contexto 0 10 32 27 19
reflexivo proposto pela UNESCO

2l dos professores quanto a organizacao 2 7 26 22 32
e comunicacao

Sugestdes/observagdes/comentarios realizados pelos alunos:
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No quadro que se segue, transcrevem-se alguns comentarios e sugestdes dos participantes.

Gostei imenso da palestra, tanto quanto a argumentacdo, quanto das explicacBes que 0s
professores deram.

O professor que estava a apresentar devia olhar para os alunos enquanto fala e ndo andar tanto.
Na segunda parte, estava distraido.

Eu gostei da palestra, foi muito esclarecedora.

O professor devia falar mais alto e com mais entoacéo.

A filosofia é muito boa para os alunos.

O palestrante devia ser mais imponente no ato, tem boas opinides.

Mais atividades interativas.

O professor devia estar mais a vontade.

Foi 6timo.

Os professores sdo muito simpaticos.

Mais palestras semelhantes a esta.

Primeiramente, relativamente aos resultados do inquérito, devemos salientar que assistiram a
palestra quatro turmas, de 10.° ano e 5 professores, ou seja, no total, assistiram 102 pessoas. Os
niveis/indicadores de maior satisfacdo dos participantes situam-se em todos os dominios, nas
apreciacdes de Bom (285 respostas), Muito Bom (185 respostas) e Excelente (139 respostas).
Dos resultados do inquérito podemos verificar que os alunos efetivamente usufruiram da
palestra.

Por fim, é de salientar que todos os comentarios dos alunos a palestra enquadravam-se em trés
tipos de comentario, a primeira era os alunos a pedir mais atividades interativas, a segunda
prendia-se com os alunos a aconselhar o palestrante a melhorar alguns aspetos referentes a sua
postura corporal em palestras e o Gltimo tipo de comentario prendia-se com o facto de os alunos
terem apreciado a palestra.
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Relatorio da atividade
Debate interturmas 11° (06-12-2022)

Plano da atividade

No &mbito da disciplina de Filosofia e dos dominios planeados para o projeto de cidadania do
décimo primeiro ano de escolaridade, o Nucleo de Estagio da escola secundaria Ferreira Dias,
composto pela professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes e pelos professores
estagiarios Ana Rita Pacheco e Rui Antunes, organizou um debate interturmas cujo tema era
“Ambiente ou economia: 0 que salvar primeiro?”, destinado aos décimos primeiros anos de
escolaridade. A escolha do debate e da tematica do mesmo tinha como intuito promover a
capacidade comunicacional e argumentativa dos alunos, bem como fomentar a consciéncia
ecologica dos mesmos.

Em primeiro lugar, foi pedida autorizacdo a direcdo da escola e feita a reserva do espaco da
biblioteca da escola. Apds termos todas as autorizacdes e a biblioteca marcada, conviddmos
duas turmas de décimo primeiro ano, 0 11.°C3 e o0 11.°E, sendo que sdo as duas com as quais
trabalhamos e iriam debater entre si. Foi elaborada, por parte dos professores estagiarios, uma
ficha de preparacdo para o debate que foi entregue aos alunos, na aula de preparacao para o
evento. Foi também elaborada uma grelha de avaliacdo, que foi entregue aos membros do jari
no dia do previsto evento. Além da respetiva grelha, foi também entregue aos membros do jdri
uma lista dos critérios que deveriam ser avaliados no debate. Cada elemento do jari ficou de
avaliar um anico critério.

Seguidamente, foi elaborado um cartaz pelo nucleo que foi afixado fisicamente em alguns
pontos da escola, como no interior da biblioteca e a porta da mesma, na sala dos professores,
entre outros espacos. Os cartazes foram também colocados digitalmente, pelo professor
Narciso, ao qual deixamos o nosso agradecimento, no ambiente de trabalho de todos os
computadores da escola.

Posteriormente, foram convidados os trés membros que compunham o jari do debate, o
professor de filosofia José Pascoal, a professora bibliotecaria Dora Gomes e o professor Nuno
Durdo, que pertence a direcdo da escola. Os trés professores foram extremamente atenciosos e
prontamente aceitaram 0 nosso convite.

Por fim, foi dada aos alunos de ambas as turmas uma aula de preparacdo do debate. Nessa aula,
0s alunos reuniram-se com 0s Seus respetivos grupos e puderam apresentar 0s seus argumentos
aos dois professores estagiarios e a professora Maria dos Anjos Fernandes e perguntar
indicacdes, de modo a conseguirem melhorar as suas intervencgoes.

Objetivos da atividade

Os principais objetivos eram estimular as capacidades argumentativas e comunicacionais dos
alunos e fomentar a consciéncia ecoldgica dos mesmos.

Como objetivos mais secundarios, o debate procurava: implementar habitos de pesquisa
autobnoma; capacitar os alunos para estes conseguirem selecionar informacao pertinente sobre
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o0s temas; levar os alunos a refletir sobre esta problematica e promover a autoconfianca e o
respeito interpessoal.

Descrigéo da atividade

A atividade iniciou-se as 14h30 e acabou as 16h30, o debate realizou-se na biblioteca da escola.
O evento iniciou-se com uma pequena introdugdo por parte da professora Maria dos Anjos
Fernandes. De seguida, os professores estagiarios informaram os grupos com quem € que iriam
debater e qual era a posicdo que iriam defender. ApoOs estes procedimentos iniciais, 0s
professores estagiarios iniciaram o debate, 0s mesmos estavam encarregues de moderéa-lo.
Neste sentido, para agilizar o processo cada professor estagiario ficou encarregue de
contabilizar o tempo e moderar uma das duas turmas.

O debate estava dividido em cinco momentos: o primeiro momento destinava-se a apresentar
uma intervencao inicial, o segundo momento seria para apresentar pelo menos dois argumentos
a favor da posicdo defendida, o terceiro momento compreendia apresentar refutagdes aos
argumentos da equipa adversaria, o quarto momento foi dedicado a responder as refutacdes da
equipa adversaria e o Ultimo momento a apresentar uma intervencdo final. Para cada
intervencao o porta-voz tinha um minuto e trinta segundos para falar, e poderia existir um ou
dois porta-voz por intervencdo, sendo ainda obrigatério que os porta-voz fossem alternado ao
longo do debate. Cada turma era composta por quatro grupos e existiam entre quatro a seis
elementos por cada grupo. No total foram realizados quatro debates. O debate foi assistido por
uma turma de décimo primeiro ano, cujo professor titular era membro do jari e por alguns
professores e alunos da escola secundaria Ferreira Dias. Inclusive, ao longo do debate foram
aparecendo na biblioteca cada vez mais professores e alunos interessados em assistir.

Por fim, dados os debates por terminados, foram ouvidas algumas notas conclusivas por parte
dos membros do juri e, seguidamente, foram enunciadas as pontuagdes de cada grupo. O debate
era ganho pela turma cujos grupos vencessem mais debates. A turma 11.°C3 foi consagrada a
vencedora do debate. Por fim, a Professora Dora Gomes e outros membros da biblioteca tiveram
a amabilidade de oferecer a cada aluno um certificado de participacdo e um certificado especial
para 0 grupo gue somou mais pontos. Foi ainda oferecido um certificado aos elementos do
nucleo de estagio e aos trés membros do jdri. Finalmente, na aula seguinte ao debate, foi
distribuido pelos professores estagiarios um questionario de satisfacdo que foi preenchido pelos
alunos.

Balanco da atividade

Do ponto de vista dos professores estagiarios, o balanco da atividade é positivo. Todos 0s
membros envolvidos demonstraram-se muito entusiasmados com o evento, da maneira como
foi conduzido e dos resultados que produziu, principalmente porque um evento deste género
nunca se tinha realizado na escola, até o presente momento. Os alunos que assistiram ao debate,
tambem demonstraram muito contentamento em relagdo ao mesmo e, inclusive, questionaram
quando é que um debate interturmas se voltaria a realizar. No caso especifico dos alunos que
participaram no debate, por um lado demonstraram muita satisfacdo especialmente pela
oportunidade de poderem debater um tema téo fraturante, por outro lado, existiram algumas
criticas dos alunos em relacdo ao seu nervosismo por debaterem perante outras pessoas, que
ndo os seus colegas de turma. Alguns alunos disseram que era preferivel que o debate fosse
realizado entre elementos da mesma turma.
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Da nossa parte e dos docentes sentimos que a atividade foi muito Gtil para os alunos, pois foi
possivel que estes colocassem a prova as suas capacidades a nivel argumentativo como
comunicacional. Consideramos ainda que é importante realcar que, em alguns casos
excecionais, alguns alunos, demonstraram alguns sintomas de ansiedade no inicio do debate, 0
que nos leva a concluir que as competéncias emocionais e de gestdo do stresse, também devem
ser trabalhadas. Ao longo do debate estes mesmos alunos foram-se sentindo mais confiantes
nas suas capacidades e demonstraram-se mais a vontade no seu discurso. Além disto, o debate
também proporcionou aos alunos a possibilidade de estes pesquisarem e trabalharem uma
temaética que é fraturante no mundo atual.

Este nosso sentimento é motivado pelo feedback muito positivo que tivemos, ndo sé por parte
dos alunos, como da comunidade escolar. Em geral, os alunos gostaram bastante do evento
como fica demonstrado pelo quadro abaixo, com a avaliacdo da atividade, feita de forma
anonima, que resume nao so as suas visdes sobre o evento como apresenta ainda alguns dos
seus comentarios.

Resultados quantitativos do inquérito realizado aos alunos:

1 2 3 4 5
Insuficiente | Suficiente Bom Muito Excelente
Bom
Interesse do tema 0 9 3 17 7
Interdisciplinaridade, 0 3 9 15 9
(Filosofia/outros saberes)
Importancia da realizacdo da 1 3 14 9 8
atividade interturmas
Adequacao da atividade a 0 1 13 12 10
disciplina de Filosofia/ Cidadania
e desenvolvimento
Qualidade do debate 2 5 10 10 8
Papel dos professores quanto a 0 0 6 13 17
organizagdo e comunicagio

Relativamente aos resultados do inquérito, deve-se salientar o seguinte:

Participaram no debate duas turmas, de 11° ano e 8 professores.
Assistiram os alunos da turma 11°C1 e outros alunos de vérias turmas do ensino secundario, num

total de 86 pessoas.

Os niveis/indicadores de maior satisfagdo das turmas intervenientes no debate (39 alunos) situam-
se, em todos os dominios, nas apreciacdes de Bom (55 respostas), Muito Bom (76 respostas) e

Excelente (59 respostas
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Sugestbes/observagdes/comentérios realizados pelos alunos:

No quadro que se segue, transcrevem-se alguns comentarios e sugestdes dos participantes.

Sem davida que um debate com situacdes polémicas seria muito melhor. Também defendo
que seja feito um debate entre a nossa turma e que cada um escolha o grupo onde deseja estar.
O debate foi muito interessante.

Mais tempo para a preparagdo e mais temas.

Mais tempo para expor os argumentos e refutagdes.

Gostei da intencdo dos professores estagiarios, apenas deixava mais temas para debater contra
a outra turma.

Foi bom.

Gostei bastante da atividade e queria agradecer aos professores por nos proporcionarem esta
experiéncia.

Gostei muito do debate, foi uma experiéncia muito boa que vou levar para a vida.

Para mim o debate foi excelente porque aprendi muitas coisas.

A ideia foi muito criativa e interessante, mas o tema podia ter sido mais polémico.

Gostei muito de a atividade ter sido feita na presenca da outra turma.

Os professores estagiarios foram excelentes, gostei muito da organizacéo e do evento num
todo. Foi de suma importancia, consolidamos a nossa capacidade de comunicacao e foi uma
experiéncia que vou levar para a vida.

A atividade foi boa, mas acho que prefiro assistir do que participar.

Gostei muito do debate, eu pessoalmente gostaria de participar mais no debate, porque me

ajudou a desenvolver e acabar com a minha timidez.
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Relatério da atividade

Exposicdo do Dia Internacional da Mulher (08-03-2023)

Plano da atividade

No &mbito do Dia Internacional da Mulher, o Nucleo de Estagio da Escola Secundaria Ferreira
Dias, composto pela professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes e pelos professores
estagiarios Ana Rita Pacheco e Rui Antunes, organizou uma exposicao de trabalhos para
comemorar a efeméride intitulada “Mulher - a Exceléncia e a Vitima”, destinada aos décimos
e décimos primeiros anos de escolaridade.

Em primeiro lugar, foi pedida autorizacdo a direcdo da escola e feita a reserva do espaco da
entrada e do corredor principal da escola. Foram também reservados trés placares onde foram
afixados os trabalhos realizados pelos alunos. Seguidamente, ap6s termos todas as autorizacdes,
a entrada e o corredor da escola reservados, solicitimos as quatro turmas com que trabalhamos
que, em grupo, realizassem um cartaz onde exibissem um exemplo de uma mulher que
representasse a “exceléncia” e um exemplo de uma mulher que representasse a “vitima”.

Posteriormente, foi elaborado um cartaz pelo ndcleo que foi afixado fisicamente em alguns
pontos da escola, como na entrada, na sala dos professores, entre outros espacos. Os cartazes
foram também colocados digitalmente, pelo professor Narciso, no ambiente de trabalho de
todos os computadores da escola. Por fim, no dia anterior ao Dia Internacional da Mulher foram
afixados os trabalhos elaborados pelos alunos, na entrada e no corredor principal da escola pelo
Ndcleo de Estégio.

Objetivos da atividade

O primeiro e principal objetivo era o de comemorar a efeméride, de modo a salientar a
contribuicdo excelente das mulheres e, ndo obstante, a menorizacéo e subjugacao a tantos maus
tratos sofridos ao longo da Histdria.

Como objetivos mais secundarios, a execucdo dos cartazes por parte dos alunos procurava
implementar habitos de pesquisa autbnoma, capacitar os alunos para estes conseguirem
selecionar informacdo pertinente sobre os temas e levar os alunos a refletirem sobre a
importancia da efemeéride.

Balango da atividade

Do ponto de vista dos professores estagiarios, o balanco da atividade € positivo. O pessoal
docente e ndo docente demonstrou-se muito entusiasmado com a exposicdo, que denotava
imenso ecletismo nas pesquisas e, consequentemente, nos trabalhos dos alunos. Estes
elucidavam as vivéncias de cada aluno, desde a referéncia a tematica cultural da guerra colonial,
a violéncia doméstica, ao assédio e a violacdo, a contribuicdo na ciéncia e até a homenagem
individual de algumas maes.

Por parte dos alunos, também existiu um forte contentamento em relagéo a exposicao. Inclusive,
algumas alunas de uma turma do sétimo ano da escola sentiram-se motivadas pela exposicao e
decidiram também elas realizar um cartaz e pediram se poderiam afixa-lo na exposicéo, sendo
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que o pedido foi atendido prontamente. Posteriormente, a professora de Cidadania e

Desenvolvimento das alunas, enviou ao nucleo de estagio um e-mail a felicitar pela iniciativa
da atividade.

Por fim, gostariamos apenas de salientar que o nosso sentimento de agrado e satisfacdo pela
iniciativa é motivado pelo feedback muito positivo que tivemos, ndo s6 por parte da comunidade
escolar, como também por parte dos alunos que concretizaram os trabalhos que foram afixados.
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Relatoério da atividade Visita de Estudo ao Museu do Centro Cultural de Belém
(CCB)

(18-04-2023)
» Plano da atividade

No ambito da disciplina de Filosofia, no inicio da lecionagdo do mddulo da dimenséo
estética, 0 Nucleo de Estdgio da Escola Secundéria Ferreira Dias, composto pela
professora orientadora Maria dos Anjos Fernandes e pelos professores estagiarios Ana
Rita Pacheco e Rui Antunes, organizou uma visita de estudo ao Museu do Centro Cultural
de Belém (CCB). A visita de estudo foi destinada aos décimos primeiros anos de
escolaridade, dado que o mddulo da dimenséo estética esta englobado nas aprendizagens
essenciais de Filosofia de décimo primeiro ano.

Em primeiro lugar, foi necessario contactar o Museu do CCB e requerer uma visita
guiada. Os contactos estabeleceram-se rapidamente e 0 Museu acedeu de imediato ao
nosso pedido. De seguida, foi feito o levantamento de quantos aos alunos iriam integrar
a visita das duas turmas (11°.C3 e 11°.E), apenas cinco alunos ndo compareceram, um
deles por motivos de satde. Apos este momento foi contactada a empresa AliViagens
para que pudéssemos reservar um autocarro para esse dia, de modo a poder transportar 0s
alunos da escola para 0 museu e de regresso a escola de uma maneira confortavel e
acessivel. Também rapidamente acederam ao nosso pedido, atribuindo um orgamento,
que foi aceite, para efetuar o servigo. Numa terceira etapa foi pedida autorizacao a dire¢do
da escola e foram elaborados e distribuidos pedidos de autorizacdo para a visita de estudo
aos encarregados de educacdo dos alunos. Foi também pedida a colaboracéo de um dos
professores titulares de uma das turmas, de modo a existir o nimero necessarios de
professores para acompanhar os alunos no dia da visita, de acordo com as normas exigidas
pelo Ministério da Educacéo.

Por fim, foram recolhidos o dinheiro e as autorizacdes que cada aluno necessitaria de
entregar para a visita, o dinheiro correspondia a viagem de ida e volta, da escola para o
museu e a entrada no mesmo.

* Objetivos da atividade

Os objetivos da visita de estudo eram: promover o contacto com obras de arte; relacionar
as aprendizagens praticas da observacdo artistica com os conteldos lecionados e
desenvolver uma consciéncia estética.

« Descricdo da atividade

A visita de estudo iniciou-se as 13h30 e terminou as 17h30, sendo o ponto de partida e de
chegada o portdo de entrada da Escola Secundaria Ferreira Dias. A viagem ao museu
decorreu sem qualquer sobressalto com os habituais momentos de confraternizagao entre
o0s alunos. Ao chegarmos ao museu, as turmas foram divididas em dois grupos, cada um
acompanhado por dois professores e por uma guia. Os alunos passaram por diferentes
percursos dentro do museu, onde puderam contactar com variadissimos exemplos de
obras de arte que exemplificavam as teorias estudadas em aulas. As guias, que ja sabiam
previamente o &mbito da visita de estudo, puderam preparar a sua apresenta¢cdo de modo
a focar os pontos fundamentais de algumas teorias da Filosofia da arte. Os alunos
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reconheceram o0s conteudos lecionados na apresentacdo das guias e conseguiram
mobiliz&-los na fase da discussdo, onde apresentaram muitas criticas e fizeram muitas
questdes, algumas até no ambito da disciplina da Histéria e Cultura das Artes. Como ainda
sobrou algum tempo, levamos os alunos a passear um pouco pelos jardins de Belém,
enquanto aguardavamos o regresso do autocarro. Regressando a escola e dada a visita por
terminada, foi entregue aos alunos uma ficha de trabalho (consultar a pagina seguinte) a
qual deveriam responder e entregar na aula seguinte.

+ Balanco da atividade

Do ponto de vista dos professores estagiarios, o balanco da atividade é claramente
positivo. Os alunos gostaram bastante, sobretudo, de poderem ver alguns exemplos
daquilo que foi falado em aula e de mobilizar os contetidos que foram lecionados de uma
forma mais pratica na discussao sobre o que € a arte e respetivas teorias, no ambito da
andlise e reflexdo filoséfica. Além do agrado sentido pelos alunos, é também importante
ressalvar que o comportamento, a atitude e a participagdo dos nossos alunos foi muito
elogiada pelas guias, sobretudo, pelo ambiente positivo e interesse que foram capazes de
manter ao longo da sessdo. Da nossa parte e dos professores acompanhantes sentimos que
a visita de estudo foi muito Gtil para os alunos, ndo so pelo interesse demonstrado, mas
também pelo grau de satisfacdo geral que se sentiu no final da visita de estudo.
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Agrupamento de Escolas Aqua Alba

ESCOLA SECUNDARIA FERREIRA DIAS, AGUALVA — SINTRA
VISITA DE ESTUDO Filosofia-112 ano

Local: Museu do Centro Cultural de Belém

Data: 18 de Abril de 2023

Objetivos:
+ Promover o contacto com obras de arte.

+ Relacionar as aprendizagens praticas da observacao artistica com os contetdos
lecionados.

+ Desenvolver a consciéncia estética.
Guido de Trabalho a realizar:

1- Escolhe uma das obras que observaste na VE.

1.1- Identifica o autor, a data da obra e o titulo.

2- Explica em que medida a obra de arte que escolheste permite exemplificar uma
das teorias de arte que estudaste.

3- Explica em que medida uma das obras de arte que observaste pode ser um
contraexemplo a uma das teorias estudadas.
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