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O Ensino de Valores na Escola

Resumo

O presente relatorio foi produzido como parte integrante da Unidade Curricular Préatica de Ensino
Supervisionada, do curso de Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario. A Pratica de
Ensino Supervisionada decorreu na Escola Secundaria de Miraflores no ano letivo 2023/2024. Este
relatdrio de estagio, por um lado, expde a investigacao acerca da problematica dos valores em contexto
escolar, apresentando, posteriormente, um conjunto de reflexdes referentes a educacdo baseada em
valores. O ensino dos valores insere-se nas aprendizagens essenciais da disciplina de Filosofia.

Por outro lado, apresenta a descricdo e a reflexdo da minha préatica pedagogica desenvolvida na
escola cooperante. Neste documento encontram-se relatados todos os processos, trabalhos e atividades
realizadas ao longo do percurso. O estagio decorreu durante um ano letivo inteiro, 0 que proporcionou
0 tempo adequado para viver a minha primeira experiéncia como docente e permitir o meu crescimento
enquanto profissional. Além disso, permitiu a minha integracdo no meio educativo, na Escola

Secundaria de Miraflores, o que facilitou a minha transi¢do de aluno para professor.

Palavras-chave: Filosofia, Pratica de Ensino Supervisionada, Educacdo baseada em Valores, Ensino-

Aprendizagem



Teaching Values at School

Abstract

This report was produced as part of the Supervised Teaching Practice Curricular Unit, of the Master in
Philosophy Teaching in Secondary Education. The Supervised Teaching Practice was developed in the Escola
Secundaria de Miraflores during the 2023/2024 academic year. On one hand, this internship report presents
research on the issue of values in the school context, followed by a set of reflections on value-based education.
The teaching of values is embedded within the essential learning objectives of the Philosophy curriculum.

On the other hand, this document details all the processes, work, and activities carried out throughout the
journey. The internship lasted an entire academic year, providing adequate time for me to experience my first role
as a teacher and to grow professionally. Furthermore, it enabled my integration into the educational environment

at Miraflores Secondary School, facilitating my transition from student to teacher.

Keywords: Philosophy, Supervised Teaching Practice, Values-based Education, Teaching-learning
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Introdugao

Este relatorio documenta a Pratica de Ensino Supervisionada realizada na Escola
Secundéria de Miraflores durante o ano letivo 2023/2024, no ambito do Mestrado em Ensino
de Filosofia no Ensino Secundario. A estrutura do relatdrio reflete dois momentos centrais:
a andlise tedrica e prética da educacdo baseada em valores e a descricdo da experiéncia
pedagogica no contexto escolar.

A educacdo baseada em valores é um tema de particular relevancia, sendo um dos
pilares da formacdo integral dos estudantes. Este trabalho visa explorar como os valores
podem ser ensinados e vivenciados em contexto escolar, nomeadamente na sala de aula,
destacando o contributo da Filosofia nesse processo. A partir da analise de estratégias
pedagdgicas, dilemas morais e debates, procurou-se fomentar nos alunos uma reflexao critica
sobre a ética, os valores humanos e a sua aplicacdo pratica.

Por outro lado, o presente documento pretende proporcionar uma viséo detalhada da
pratica docente, descrevendo o planeamento, as estratégias utilizadas e a avaliacdo das
aprendizagens. Também sao partilhadas reflexdes pessoais sobre os desafios e aprendizagens
gue emergiram desta experiéncia, com 0 objetivo de contribuir para um ensino mais
consciente e eficaz.

Assim, este relatério propde-se a responder a questdes como: E possivel ensinar
valores na escola? Como podem as aulas de Filosofia integrar este objetivo educativo? Estas

perguntas orientam a narrativa e sustentam a relevancia do estudo realizado.



1.1. Conceptualizacdo Teorica

De forma a introduzir o tépico de investigacdo que serviu de orientacdo para a
realizacdo deste relatério podemos colocar algumas questes de reflexdo: “Sera possivel
ensinar valores na escola?”’ ou, até mesmo, “Cabe ao Professor ensinar valores na escola?”.
O debate em torno da educacdo em valores ou baseada em valores transporta-nos para um
universo complexo e gerador de ambiguidades. Vérias perguntas podem ser feitas: “Pode a
educacdo baseada em valores ser integrada no programa curricular?”, “Podemos ensinar
valores ao ensinar Filosofia?”, no caso de a resposta ser positiva, “Qual o contributo da
Filosofia na transmissdo de valores?”. Nao ¢ suficiente dar uma resposta apenas de “sim” ou
de “ndo”, pois € tdo ou mais importante explicar o que me leva a essa mesma resposta. Isto
é, neste caso, a razdo que me leva a responder que sim: é possivel a educacdo baseada em
valores ser integrada no programa curricular.

Deste modo, um dos principais objetivos deste relatdrio de estagio é refletir sobre a
problematica dos valores e a sua relevancia em contexto escolar, mais concretamente pensar
acerca da sua importancia nas aulas de Filosofia.

Debrucando-me sobre a especificidade da problematica dos valores na disciplina de
Filosofia torna-se pertinente realcar que as Aprendizagens Essenciais do 10° ano contemplam
0 ensino de valores no modulo Il — “A ac¢do humana e os valores”, mais concretamente nos
subtemas: “A dimensao pessoal e social da ética” e “A necessidade de fundamentagdo da
moral - analise comparativa de duas perspetivas filosoficas”.

Ainda assim, antes de passar para a analise destas questdes creio ser relevante definir
alguns conceitos ou termos. O debate em torno dos valores coloca-nos logo perante trés
exigéncias: definir “valores”, de que valores se tratam e 0 que significa uma educacdo em
valores.

Apesar de a palavra “valor” ter surgido inicialmente no contexto econdmico,
denotando algo que é valioso e que se pode usar ou trocar, foi a partir da segunda metade do
séc. XIX einicio do sec. XX, que a palavra valor com a correspondente conotacgdo axiologica,
foi introduzida na filosofia através de Nietzsche. “Contudo, é possivel assinalar que o0s
valores, enquanto objeto de estudo e de reflexdo filoséfica e ndo como ramo da filosofia
(Axiologia ou Teoria dos Valores), tal como hoje a conhecemos e cuja sistematizagéo inicial

se ficou a dever a Lotze (1817-1881), remonta a antiguidade grega, sendo pois possivel
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destacar, desde logo, Socrates (470 a.C.-399 a.C.), o qual se insurgiu contra o relativismo
moral sustentado pelos sofistas, contrapondo-lhe a universalidade dos valores éticos; Platdo
(427 a.C.-347 a.C.), que tomou um caminho diferente do seu mestre ao transpor a reflexao
valorativa para o mundo metafisico das ideias (Teoria das Ideias), que mais ndo € do que uma
Teoria dos Valores, culminando na Ideia de Bem; Aristdteles (384 a.C.-322 a.C.), quem
primeiro apresentou uma verdadeira teoria sistematica dos valores (Teoria das Virtudes) e
que, por sua vez, remete a questdo da transcendéncia da Ideia de Bem para o plano imanente,
da realidade empirica; e, mais tarde, Kant (1724-1804), entre outros, cuja ideia de valor é
deslocada para o dominio da consciéncia pessoal e individual caracterizada por um forte
formalismo moral em que os valores sdo, pois, vazios de contetdo (agir no dever pelo dever),
dependendo apenas de juizos de valor emitidos pela consciéncia e ndo pelo que o real
apresenta.” (Pedro, A. 2014, p. 489). Por sua vez, os defensores da concecdo material dos
valores consideram que os valores tanto podem ser relativos (dependendo do que o sujeito
valoriza) como absolutos (universais), surgindo desta forma o subjetivismo e o objetivismo,
posicdes que fazem parte da atualidade das discussdes axiologicas.

Antes de prosseguir, torna-se conveniente clarificar o conceito de valor, tentando
defini-lo. Ricotta (2006) afirma que os valores orientam a vida das pessoas, dando-lhes
direcOes e orientacbes de como se comportarem, relacionarem e expressarem as suas
habilidades. Os valores exercem uma influéncia profunda no desenvolvimento da nossa
personalidade e na forma como nos relacionamos com os outros € com o mundo. “Os valores
constituem, assim, uma resposta natural as necessidades sentidas pelo sujeito; dai, a sua
importancia e contributo para a transformacdo da realidade; dai, o papel crucial que a
educacdo pode representar no entrelagar dos seus objetivos com o ganho de consciéncia
reflexiva e préaxica acerca dos valores com vista a realizacdo do sujeito, de acordo com as
suas preferéncias.” (Pedro, A. 2014 p. 492). Uma carateristica importante do valor é que ele
primeiramente € vivenciado e experienciado como um fendmeno que se apresenta a nossa
consciéncia e posteriormente é experienciado como importante, tendo-lhe sido atribuida uma
preferéncia maior relativamente a outros. Portanto, o ato de valoracdo é, por um lado,
subjetivo e relacional e, por outro lado, objetivo e material, pois esse valor resulta de um
objeto/fendmeno que possui qualidades que foram do agrado do sujeito. Considera-se, assim,

que existe uma certa ambivaléncia na caracterizacdo dos valores pois apresentam, a0 mesmo



tempo, uma dimens&o objetiva e subjetiva. Destacam-se, assim algumas caracteristicas dos
valores: a ambivaléncia, a hierarquia, a polaridade, de acordo com a qual, a cada valor
positivo corresponde um valor negativo ou anti-valor (ex: a paz opbe-se a guerra; a ideia de
bem opde-se a ideia de mal), serem supraindividuais (referem-se a todos os homens), ideais
(pertencem ao mundo do pensamento, remetendo-nos para uma crenga ou dimensao que nos
ultrapassa) e serem inexauriveis (0 seu valor ndo se esgota aquando das suas realiza¢fes)
(Pedro, A. 2014).

O valor aponta para o que € relevante, importante e para a ideia de exceléncia. “Os
valores assumem-se como um conjunto de significados e simbolos que ddo sentido a
realidade. E legitimo afirmar-se que os valores sdo uma espécie de linguagem comum
veiculada por uma ou mais sociedades e/ou culturas, na qual se alicercam as relagdes
intersubjetivas que impulsionam o desenvolvimento identitario do ser humano, e, na qual se
fundamentam as leis e a moral que sustentam uma sociedade...” (Fonseca, 2005 p. 5). Os
valores sdo estruturas cognitivas que permitem ao individuo interpretar a realidade fisica e
social, mas também, guiar o modo de se orientarem nessa mesma realidade, existindo valores
que sao partilhados e que correspondem a padrdes comportamentais que permitem que as
instituicdes e a sociedade funcionem.

Falando, agora, em educacdo baseada em valores importa compreender que se trata
de um processo de ensinar e de aprender sobre os ideais que uma sociedade considera
importantes (Department of Education, Science and Training 2005; Lovat & Toomey 2007,
Robb 2008). Portanto, o objetivo subjacente é ndo s6 que os alunos entendam os valores e a
sua importancia, mas que os reflitam nas atitudes e comportamentos que tomam. Além disso,
claro esta, existe a finalidade de os alunos poderem contribuir para a sociedade através da
aprendizagem de praticas éticas que 0s possam tornar cidaddos mais participativos,
autdbnomos e responsaveis.

A Educacao baseada em Valores proporciona um ambiente escolar no qual os alunos
experienciam esses mesmos valores ao longo da escolaridade
(www.valuesbasededucation.com).

O site www.valuesbasededucation.com diz respeito a um movimento intitulado VbE
(Values-based Education), desenvolvido numa instituicdo de caridade registada no Reino

Unido, a Fundagdo IVET. A VbE é considerada um movimento transformacional aplicado



em Varios paises com resultados positivos. Segundo este projeto a educacdo baseada em
valores, ao fornecer um vocabulério ético apoiado em valores humanos como respeito,
justica, integridade e honestidade, tem o poder de transformar as escolas pela positiva. O
impacto que a mesma tem nas escolas deve-se primeiramente ao impacto que tem nos alunos.
Este tipo de educacdo contribui para a aprendizagem como um todo, pois ajuda a que 0s
alunos pensem criticamente quando confrontados com o certo e o errado; contribui para o
comportamento dos alunos, dado que, de modo a seguirem um bom exemplo, serdo capazes
de expressar as suas emocdes de forma ajustada; contribui para o sentimento de uma
lideranca propria e que motiva os alunos a que contribuam de forma positiva para 0 mundo;
contribui para o sentimento de empatia e consideracdo por aqueles que os rodeiam, através
do desenvolvimento do vocabulario ético e por fim, melhora as relagdes que os alunos
estabelecem uns com os outros, transformando-as positivamente. Por outro lado, a educacéo
baseada em valores apresenta beneficios para o ambiente escolar como um todo: as relacfes
entre os alunos e os funcionarios bem como entre os membros do pessoal docente sdo mais
harmoniosas; os alunos tornam-se mais confiantes, autbnomos e responsaveis; ha uma
melhoria do bem-estar mental dos membros constituintes da escola; os proprios resultados
dos alunos sdo melhores; os alunos faltam menos as aulas e existe menos exclusdo; os pais e
a comunidade envolvem-se mais; e por fim, os alunos colaboram de forma mais frequente e

espontanea, o que contribui para um bem-estar geral (www.valuesbasededucation.com).

Desenvolver um vocabulario ético tem como resultado desenvolver igualmente a
inteligéncia ética. Neil Hawkes, fundador da “Values-based Education”, considera que este
é o tipo de inteligéncia mais relevante quando nos referimos a sustentabilidade do mundo em
que vivemos.

Apbs a definicdo do conceito de valor e da Educacdo baseada em Valores, torna-se
pertinente apresentar outros dados que demonstram a relevancia que a problematica do
ensino de valores em contexto escolar assume. Assim, demonstrando a preocupagdo e
importancia que o Ministério da Educacgéo e Ciéncia reconhece aos comportamentos e modo
de estar em sociedade desenvolveu a disciplina “Educagéo para a Cidadania” que, apesar de
ndo ser obrigatdria, assume como referéncia os valores da igualdade, da democracia e da
justica social. Segundo Crick (1998), citado em Canastra F. (2005) a educagdo para a

cidadania aponta para duas dimensdes essenciais: a responsabilidade sociomoral (que


http://www.valuesbasededucation.com/

engloba a formacéo ética ou moral) e a participagdo ativa e critica na sociedade. De acordo
com a Direcdo Geral da Educacdo (2013) a educacéo para a cidadania pretende contribuir
para “formac&o de pessoas responsaveis, autbnomas, solidarias, que conhecem e exercem 0s
seus direitos e deveres em dialogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico,
pluralista, critico e criativo™. Nas linhas orientadoras da educacéo para a cidadania da Direcéo
Geral da Educacdo (2013) é referido que a escola se apresenta como um local importante
onde as preocupacOes transversais a sociedade devem ser debatidas e ser alvo de
aprendizagem e de exercicio da cidadania. Algumas dessas areas que envolvem Vvarias
dimensGes da educacdo para a cidadania sdo a educacao para os direitos humanos, a educacéo
para a igualdade de género e a educacdo intercultural. Estes temas devem estar inseridos no
curriculo através de uma abordagem transversal, tanto nas areas disciplinares e disciplinas
como em atividades e projetos, desde a educacdo pré-escolar ao ensino secundario.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, documento homologado
pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho de 2017, assume-se como um documento de
referéncia para a organizacéo do sistema educativo, pretendendo que durante os “percursos
escolares realizados, todos os saberes sao orientados por principios, valores ... resultantes do
consenso social” (PASEOQ, p.9). O documento Perfil dos Alunos apresenta quais os valores e
competéncias que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade obrigatoria. “Os
Valores, no &mbito do sistema educativo, sdo entendidos como orientagcdes segundo as quais
determinadas crencas, comportamentos e a¢des sdo definidos como adequados e desejaveis.
Os valores sdo, assim, entendidos como 0s elementos e as caracteristicas éticas, expressos
através da forma como as pessoas atuam e justificam o seu modo de estar e agir. Trata-se da
relacdo construida entre a realidade, a personalidade e os fatores de contexto, relacdo essa
que se exprime através de atitudes, condutas e comportamentos.” (PASEQ, p. 9). Os valores
que todos os alunos devem ser encorajados a desenvolver sdo o0s seguintes: responsabilidade
e integridade, exceléncia e exigéncia, curiosidade, reflexdo e inovacdo, cidadania e
participacdo, liberdade. O referido documento apresenta um conjunto de acdes que 0S
docentes devem implementar no sentido de contribuirem para o desenvolvimento dos alunos
e consequentemente para o alcance de comportamentos baseados nos valores acima
apresentados, sendo de realcar a promocgdo da autonomia que permita aos alunos fazer

escolhas, resolver problemas e tomar decisfes baseadas em valores.



Um outro documento que se torna importante referir no contexto da tematica dos
valores e da educacao para os valores é a Recomendacao do Conselho de 22 de maio de 2018
relativa a promocao de valores comuns, da educacdo inclusiva e da dimenséo europeia do
ensino (2018/C 195/01). Este documento considera que a educacdo em todas as suas formas
e em todos os niveis de escolaridade assume um papel primordial no desenvolvimento de
valores comuns, contribuindo grandemente para a inclusdo social, devendo assegurar a
igualdade de oportunidades para todas as criangas e jovens e promover as competéncias
interculturais, os valores democraticos e o respeito pelos direitos humanos. A escola assume-
se como um espaco onde se pretende que os alunos se tornem cidad&os ativos, conscientes e
com espirito critico, contribuindo para reforcar a identidade europeia. Segundo este
documento, a promocao de valores comuns através das politicas de educacdo tem um papel
fundamental na diminuicdo de determinadas problematicas sociais, tais como extremismo
violento, racismo, discriminacdo e marginalizacdo. Neste contexto, é realcado o estudo
internacional de 2016 sobre a educacdo civica e a educacédo para a cidadania, levado a cabo
pela Associacgdo Internacional para a Avaliacdo do Sucesso Escolar, que indica que existe
uma relacdo positiva entre o nivel de conhecimentos civicos e a expressdo de atitudes mais
tolerantes por parte dos estudantes. Tal relacdo mostra a necessidade de cada vez mais se
implementar uma educacdo que promova valores que contribuam para o desenvolvimento de
uma sociedade mais coesa e inclusiva.

Neste seguimento, € de referir que hoje em dia a escola tornou-se mais do que uma
mera instituicdo de ensino, € um local onde todos trabalham com o objetivo de promover o
desenvolvimento pessoal e cognitivo de todos os alunos, respeitando a individualidade de
cada um. Neste sentido, acredito que a pergunta “Pode a educagdo baseada em valores ser
integrada no programa curricular?” pode ser respondida através da reflexdo que uma outra
nos faz ter: “Como pode a educacdo baseada em valores ndo ser integrada no programa
curricular?”

Pode considerar-se que existem varios modelos de transmissdo de valores, sendo que
aqui nos vamos centrar na problematica da educagdo moral ou ética em contexto escolar. Vou
apresentar abordagens que séo consideradas alternativas validas a tradicional inculcagéo de
valores, sistematizadas na teoria cognitivo-desenvolvimentista de Lawrence Kohlberg, na

teoria da clarificagdo dos valores de Raths e no modelo da comunidade justa de Kohlberg.



No seguimento das teorias de Piaget e de Dewey, Kohlberg (1981, 1984) realizou
varias investigacdes empiricas, recorrendo a situa¢fes ou dilemas morais com o objetivo de
avaliar o raciocinio moral. A partir destes estudos, desenvolveu a sua teoria de estadios do
“desenvolvimento moral”, ou seja, um modelo de transmissdo de valores tendo como
referencial o desenvolvimento cognitivo. (Canastra, F. 2005). A abordagem de Lawrence
Kohlberg é conhecida por abordagem cognitiva-desenvolvimentista da educagdo moral, pois
considera que a educacdo moral tem as suas bases no pensamento do sujeito e porque vé o
objetivo da educacdo moral como uma evolucdo ao longo dos estadios. (Valente, M. 1989).
Ou seja, existe uma progressiva complexificacdo do raciocinio subjacente a ideia do bem e
do mal, do justo e do injusto.

Kohlberg (1984) desenvolveu a sua teoria de desenvolvimento moral, tendo como
referencial o desenvolvimento cognitivo. Assim, o desenvolvimento moral corresponde a um
processo de complexificacdo crescente do raciocinio implicito da ideia do bem e do mal, do
justo e do injusto (Canastra, 2005). E desta forma que Kohlberg (1984) desenvolve a sua
teoria dos 6 estadios: Estadio 1. Moralidade da punicdo e obediéncia (as consequéncias
fisicas determinam o que esta certo). Estadio 2. Moralidade no hedonismo instrumental (a
acao correta € aquela que satisfaz as necessidades do individuo e apenas ocasionalmente dos
outros). Estadio 3. Moralidade do bom rapaz - boa rapariga. (orientacdo para a aprovacao e
para agradar aos outros.). Estadio 4. Moralidade da manutengdo "da lei e da ordem” (a
obediéncia a autoridade e o cumprimento do dever é o que esta certo). Estadio 5. Moralidade
do contrato, dos direitos individuais e da lei democraticamente aceite (deferéncia para com
0 bem-estar dos outros e pelo cumprimento dos contratos). Estadio 6. Moralidade dos
principios individuais da consciéncia (primado da consciéncia individual e pelo cumprimento
do dever) (Valente, 1989). Esta teoria demonstra que existe uma forte relacédo entre o estadio
de desenvolvimento moral e os comportamentos que adotamos. O juizo moral parece ser o
fator mais significativo no comportamento moral. No entanto, muitos autores procuram
evidenciar outros elementos importantes no processo de desenvolvimento da personalidade
moral, tais como a afetividade, a experiéncia e historia de vida do sujeito. (Canastra, F. 2005).

A teoria de Kohlberg foi aplicada em varios projetos educacionais e modelos de
ensino, privilegiando o desenvolvimento do raciocinio moral através da reflexao e discussao

sobre dilemas morais. Apesar de esses programas terem proliferado com algum sucesso é de



realcar que para além da utilizacdo de dilemas morais enquanto técnica de intervencao
pontual, ¢ importante a criagdo de uma “atmosfera moral” e de uma “comunidade justa” para
o alcance de altos niveis de raciocinio moral, mas também de sensibilidade para lidar com a
experiéncia humana instituida numa determinada comunidade cultural. (Canastra, F. 2005).

A abordagem de Kohlberg, apesar de ter muito mérito, é alvo de algumas reservas
por parte de vatios autores, sendo estes 0s pontos considerados mais criticos: a universalidade
dos estadios morais; a ndo consideragdo da influéncia do meio envolvente; a importancia do
afeto, das caracteristicas da personalidade e das habilidades sociais.

Existe um outro modelo de transmissao de valores, intitulado “clarificacdo de
valores”, desenvolvido nos anos 60 por Raths, Harmin e Simon. Segundo estes autores, este
modelo é a via preferencial para abordar na escola a questdo dos valores. Neste método deve-
se encorajar os alunos “a refletirem de forma mais deliberada nos seus valores e nos da
sociedade como um todo” (Valente, 1989. p.4). Segundo esta teoria deve partir-se de um
primeiro passo em que se questiona as pessoas sobre 0s aspetos da vida que mais valorizam.

Pretende-se a aceitagdo das pessoas tal como elas sdo, sem julgamentos, “no sentido
de facilitar que o outro se aceite a si proprio também, e seja honesto consigo e com 0s outros,
por mais confusos que estejam 0s seus pensamentos e sentimentos. Contudo, embora a
aceitacdo seja uma etapa necessaria, deve dar lugar a um convite a reflexdo mais séria e,
sobretudo, mais alargada. Convite a que se fagcam escolhas mais ponderadas, com a
consciéncia mais esclarecida daquilo que o individuo realmente estima e com uma maior
integracdo do valor relativo das escolhas.” (Valente, 1989, p.4).

A teoria “clarificacdo de valores” nao valoriza a definicdo de valores, mas sim o
processo de aquisicdo dos mesmos. Sdo apresentados sete critérios que se referem ao
processo de valorizagdo para que algo possa ser considerado um valor: “1) escolha livre; 2)
escolhe entre alternativas; 3) escolha feita depois da consideracdo ponderada das
consequéncias de cada alternativa; (4) ser capaz de ser elogiado e aplaudido; (5) ser capaz de
ser afirmado publicamente; (6) manifestar-se no nosso viver e no nosso comportamento; (7)
manifestar-se em varias situaces e ocasifes, isto é, ser frequente e repetir-se.” (Valente,
1989, p.6). Ou seja, para algo ser considerado um valor deve ser escolhido de forma livre,
deve pensar-se nas consequéncias, deve ser apreciado e deve manifestar-se na forma de as

pessoas atuarem.



Neste caso o professor serve apenas como moderador, encorajando os alunos a
fazerem escolhas, a resolverem situacOes, a descobrirem alternativas, a refletirem nas
consequéncias, decidindo o que de melhor tém a fazer e a comportarem-se de acordo com as
escolhas. O professor interroga o aluno sobre as suas escolhas, para que este seja obrigado a
questionar-se a si proprio e a justificar as suas opgoes.

Esta metodologia pretende ser uma alternativa a outras formas de educar mais
orientadas para a inculcacdo de valores, sendo mais vantajosa pois permite um maior
compromisso dos jovens com 0s seus proprios valores. Algumas das atividades sugeridas
neste tipo de metodologia sdo as seguintes: apresentar pequenas historias, afirmacdes ou
questdes com contelido acerca de diversos valores (por exemplo a amizade) para os alunos
refletirem e escreverem sobre elas; relatar pequenos incidentes para saber qual a reacao dos
alunos perante eles; “jogos de papéis”, com o intuito de os alunos explorarem sentimentos
colocando-se no lugar de pessoas imaginarias ou reais (pode também apresentar-se incidentes
ou dilemas morais).

Kohlberg desenvolveu ainda um outro modelo: “comunidade justa”, para que,
através, por exemplo de debates os alunos tenham um papel importante na tomada de
decisoes. “Este modelo pretende que os alunos se deparem com diferentes métodos de
aprendizagem dos valores necessarios para viver em sociedade, ndo s6 na sua vida como
seres Unicos que sdo, mas perante decisdes que envolvem outros individuos, outras
personalidades e maneiras de ser e agir.” (Lima, 2016, p.9)

Apds a definicdo do conceito de valores e de que valores se tratam, bem como do que
é a educacdo baseada em valores e dos principais modelos de transmissdo de valores penso
que seria proveitoso analisar alguns estudos que pretendem responder a pergunta colocada
no inicio deste trabalho: é possivel ensinar valores? Acabam por responder afirmativamente,
ainda que sejam estudos empiricos diferentes.

Comeco por apresentar um estudo, exposto no site do movimento VbE, que foi
realizado na Escola Primaria de Loddon em abril de 2013, onde a mesma se prop0s tornar-se
uma Escola de Educacdo baseada em Valores. Na apresentacdo deste caso de estudo, vou ter
em consideracgdo os topicos seguintes: os valores na escola de Loddon, o grupo de trabalho
da Educacéo baseada em Valores, a relagdo existente entre a Educacdo baseada em Valores

e os adultos (evidenciando que a mesma néo se aplica apenas para as criangas), os beneficios
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e 0 impacto que a Educacdo baseada em Valores produziu. Nesta escola é reconhecida a
verdade das seguintes palavras de Martin Luther King Jr.: “Inteligéncia mais carater — esse
€ 0 objetivo da verdadeira educacdo”. Parece-me um ponto de partida adequado,
considerando que a decisdo de adotar os principios e as ideias da Educacdo baseada em
Valores comegou nha crenca de que tal educacdo traria consequéncias positivas, contribuindo
para que a comunidade escolar se tornasse mais resiliente, melhorando o trabalho em equipa
e 0 bem-estar geral, visando que a comunidade escolar se encontrasse unida numa filosofia
comum. Tal como a propria escola afirma, a visdo que tinham a longo prazo era a seguinte:
“O legado de Loddon sera que as nossas criangas sejam confiantes e determinadas a fazer
uma diferenca positiva no nosso mundo em constante mudanca.”, acreditando que a
Educacdo baseada em Valores pudesse ter um papel relevante no contributo para que esse
propdsito se viesse a concretizar. Um dos Embaixadores dos Valores utilizou uma definicao
da Educacdo baseada em Valores, afirmando que a mesma podia ser comparada a um mapa
que nos guia, ajudando-nos a ser pessoas melhores. Relativamente aos valores na escola de
Loddon, tinha sido acordado um ciclo de 22 valores durante dois anos, 0 que daria
sensivelmente 11 valores por ano. Vejamos, para este caso, alguns exemplos dos valores
abordados: respeito, resiliéncia, tolerancia, entre outros. Os valores encontravam-se expostos
nas salas de aula e havia uma aula por més centrada nos valores, que tinha como objetivo o
aprofundamento sobre cada um deles. Dado que os valores se encontravam incorporados no
préprio curriculo, eles acabavam por ser trabalhados pelos alunos em todas as areas de
aprendizagem. Além disso, mensalmente, havia uma atividade de aprendizagem sobre
valores em casa que era realizada conjuntamente com os pais dos alunos. Isto €, com a ajuda
das newsletters fornecidas pela escola, 0s pais encontravam-se numa situacdo propicia a
reflexdo sobre os valores ao lado dos filhos.

Quanto ao grupo de trabalho especifico para a Educacdo baseada em Valores, o
mesmo era composto, desde 2016, por voluntarios de toda a escola e tinham o compromisso
de elaborar e avaliar planos de acao relacionados com este tipo de educagdo. Em cada ano, o
grupo centrava-se em determinadas areas da Educacdo baseada em Valores, de modo a ter
uma maior abrangéncia. Como ja foi referido anteriormente, a Educagdo baseada em Valores,
nédo se destina apenas aos alunos. Destina-se a todos 0s membros constituintes do ambiente

escolar, inclusive aos professores e funcionarios. Este estudo permitiu concluir que a
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integracdo desta educacdo nesta escola permitiu contribuir para a criacdo de um ambiente
escolar positivo tanto para os alunos como para os funcionarios, considerando-se que a
Educacdo baseada em Valores permite orientar tanto 0s pensamentos como 0S
comportamentos e o desenvolvimento de competéncias.

A partir de dois projetos financiados pela Commonwealth, o Value Education Good
Practice Schools Project (VEGPSP) de 2005 a 2008 e o Valus in Action Schools Project
(VASP) de 2008 a 2009, tiveram como objetivo investigar como é que a educacdo baseada
em valores poderia ter influéncias positivas e construtivas em ambitos tdo amplos, tais como:
pedagogia, relacdes professor-aluno, bem-estar do aluno e coeséo social. E importante referir
que, no estudo “Values Education: what, how, why and what next? (2015) John DeNobile,
Erin Hogan”, a educacao baseada em valores pode ser vista e tida em conta em trés niveis,
ainda que estes sejam distintos, interagem de forma inevitavel entre si: sala de aula, escola e
comunidade. Comecando ao nivel da sala de aula: consistia em envolver os alunos em
atividades de modo a torna-los mais conscientes de certos valores; num exemplo do
VEGPSP, uma professora de uma escola do agrupamento de Merrylands adotou os valores
centrais de New South Wales (Refshauge 2014), colocando sinais na sala a dizer coisas como
“Nos respeitamo-nos uns aos outros”, “NoOs agimos com responsabilidade” e “Nos
cooperamos’.

A nivel escolar, um bom exemplo ¢ o St Aloyius’ College, que ¢ uma escola jesuita
para rapazes dos 3 aos 12 anos. Situada no Norte de Sydney, a escola aspira a que os alunos
se tornem “homens de competéncia, consciéncia e compaixao” (St Aloysius’ College 2007).

A nivel de comunidade, o Interschool Harmony Committee (IHC) exemplifica como
varias escolas e as suas comunidades se uniram para fornecer a educacdo baseada em valores.
O IHC foi idealizado por Mohammad Mokachar, diretor do Al Zahra College, que formou
um grupo de escolas em 2003. Por sua vez, este grupo pretendeu explorar valores como o
respeito, a compreensao e a incluséo através de atividades interescolares. Por exemplo, o
livro Going Bush de Nadia Wheatley (2007), foi baseado precisa e exatamente no que 0s
alunos aprenderam sobre esses valores relativamente as relagbes entre diferentes
comunidades.

O desafio para os professores e para as escolas consiste no seguinte ponto: arranjar

maneiras de fazer com que, nos varios niveis, a experiéncia da educacdo em valores seja
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significativa para os alunos. Nao obstante, felizmente, este estudo parece apontar o caminho.

A Curriculum For Excellence: A Question of Values (2006) Donald Gillies é um
estudo empirico que examina a natureza dos valores curriculares e os valores descritos em
“Um Curriculo para a Exceléncia” (foi elaborado por um grupo de ministros escoceses em
2003) para jovens na Escocia dos 3 aos 18 anos. Existem algumas questfes cruciais a ter em
conta quando se menciona a temética dos valores, tais como: Quem deve decidir os valores
sobre quais o curriculo deve ser estruturado e com base em qué? Outra questdo que deve ser
feita é: Quais valores serdo esses? Ainda hd uma outra questdo: Por que motivo esses valores
e ndo outros? Este estudo parece apontar para a existéncia de quatro valores que 0s jovens
“precisam de aprender ¢ desenvolver”: a sabedoria, a justica, a compaixao e a integridade.
Algumas criticas foram apontadas a este estudo: os valores curriculares apresentados, embora
dignos, sdo carentes de coeréncia e forca. Além disso, ha referéncia a valores nacionais, o
que faz com que seja ainda mais dificil sairmos da tal falta de objetividade a que os valores
sdo acusados de (ndo) ter. Tal é revelado como uma questdo particularmente importante
dentro de uma sociedade multicultural e multiétnica. Isto é, como é que se pode ter valores
nacionais se se pretende ser uma sociedade que abrange as mais variadas culturas e etnias?

“Concept Analysis: Value Based Curriculum (2015), Shahram Yazdani, Maryam
Akbarilakeh, Soleiman Ahmady, Syed Abbas Foroutan and Leila Afshar” ¢ um estudo
empirico que aborda a questdo do curriculo baseado em valores nas faculdades de ciéncias
médicas no Irdo. Tendo em conta as pesquisas realizadas em diferentes universidades em
todo o mundo sobre a melhoria da educacgdo, também no Irdo, a necessidade de se elaborar
um curriculo baseado em valores foi reconhecido.

3

Este estudo propde um método de analise do conceito “valor”. Para modelar o
curriculo baseado em valores, é apresentado o modelo de andlise qualitativa de Hugh
McKenna. O curriculo orientado para os valores, apresentado neste estudo, pretende
desenvolver competéncias sociais e de cidadania, educacao, de relacionamento interpessoal
e empatia, desenvolvimento de virtudes e competéncias individuais, respeito pela dignidade
humana, aumento da autossuficiéncia, desenvolvimento da espiritualidade, desenvolvimento
de raciocinio e julgamento ético. Os métodos de educacao e aprendizagem preferidos neste
curriculo incluem consultoria e estagio, exposigdes reais a situacbes que so ricas em valores

e orientadas para a autorreflexdo, praticas baseadas em valores guiadas por professores,
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discussoes e resolucdo de problemas baseadas em valores.

Escolhi estes estudos, pois acredito que evidenciam de modo adequado a
possibilidade de uma Educacdo baseada em Valores bem como as suas vantagens e a sua
relevancia. Ademais, fornecem-nos exemplos de praticas pedagdgicas utilizadas e de
métodos de educacdo e de aprendizagem de modo a sustentar a ideia de que existe a
necessidade de elaborar um curriculo baseado em valores. O que se pode retirar destes
estudos é que os professores ndo devem apenas transmitir conhecimentos, mas tém o dever
de ajudar o aluno na compreensao e no esclarecimento de conceitos baseados em valores.
Ensino e educacdo de valores manifestar-se-80 em ‘“cognigdes”, “atitudes”, “ac¢des” e
“consequéncias”. De acordo com evidéncias, os curriculos sdo considerados aspetos
importantes do sistema educacional e pilares fundamentais no processo de ensinar e aprender
valores.

Parece-me bastante claro que os valores fazem parte da educacdo, diria que sao
intrinsecos até. Ha ainda quem defenda que a escola ndo deve ensinar valores, dada a sua
natureza subjetiva. No entanto, como Hamm (1979) aponta, mesmo essa afirmacdo em si é
um juizo de valor, e, portanto, dado os seus proprios fundamentos filoséficos, os valores
devem estar presentes num programa curricular. Como refere Valente “o professor na sala
de aula, bem como a escola no seu todo, naquilo que explicita e ndo explicita, no que diz
permitir e no que proibe, no que incentiva e no que faz por desconhecer, ensinam aquilo que
valorizam, o que acham, justo e ndo justo, em suma, ensinam valores”. Neste sentido, cabe
ao professor ajudar a desenvolver o juizo moral dos jovens, a analisar de uma forma racional
os valores, devendo a escola ter um papel fundamental na educacéo moral dos jovens.

Importa a este respeito referir que as diversas disciplinas curriculares tém um papel
importante no tratamento de questdes que ultrapassam os respetivos programas, devendo
todas incluir o desejavel ensino de valores. Considera-se, ainda, que a educa¢do baseada em
valores nédo ¢é apenas uma ferramenta de percecao dos contetidos educacionais, mas sim um
movimento para além do raciocinio, dos métodos analiticos e contemplacdo que geralmente
ocorre durante a Educacéo.

Para concluir a concetualizagdo tedrica aqui desenvolvida resta-me apenas fazer uma
breve referéncia a disciplina de filosofia, de forma a tentar responder as seguintes questdes

ja antes formuladas: “Podemos ensinar valores ao ensinar Filosofia?”, no caso de a resposta
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ser positiva, “Qual o contributo da Filosofia na transmissdo de valores?”. Tal como ja foi
referido anteriormente, a educagéo para os valores pode e deve estar presente em todas as
areas disciplinares e disciplinas. No entanto, existem algumas especificidades da Filosofia
que tornam esta disciplina um local privilegiado para o desenvolvimento da consciéncia e
reflexdo moral.

Como nos diz Bertrand Russell (2008): “A caracteristica essencial da filosofia, que a
torna um estudo diferente da ciéncia, € a critica. A filosofia examina criticamente os
principios usados na ciéncia e na vida quotidiana.” (...). E o tipo de conhecimento que da
unidade e sistema ao corpo das ciéncias, e 0 tipo que resulta de um exame critico dos
fundamentos das nossas convicgdes, preconceitos e crengas.”

Chama-se Axiologia ao estudo filosofico dos valores, mais concretamente, a mesma
como disciplina filoséfica encarrega-se de estudar e refletir sobre os valores, a sua natureza,
caracteristicas, estrutura e teorias. Como ja foi referido anteriormente as Aprendizagens
Essenciais supdem o ensino de valores. Assim, o0 programa da disciplina de Filosofia tem
como objeto de estudo determinados valores: normas ou critérios de conduta (valores éticos);
no¢Oes de belo, feio, sublime e tragico (valores estéticos); conce¢des de sagrado, pureza,
santidade, perfeicdo (valores religiosos); ideias de justica, igualdade, liberdade, cidadania
(valores politicos). A referéncia, ainda que sucinta, aos valores no programa da disciplina
faz-nos crer que existe um espacgo para a problematizacdo e discussdo destes temas. Os
professores deverdo pautar-se pela sensibilidade, capacidade de problematizacdo e
racionalizacdo, de forma a desenvolverem junto dos alunos a capacidade de sentir e de
pensar, de argumentar e respeitar as opinides dos outros. E importante colocar os alunos a
pensar de modo a orienta-los na construcdo da sua identidade e dos seus valores. O ensino da
Filosofia realiza o propdsito de preparar os alunos para a pratica de uma cidadania livre,
consciente e responsavel.

No tocante a implementacdo de um projeto como o Values-based Education (VbE)
no sistema educativo portugués, o mesmo pode apresentar, no meu entender,
simultaneamente desafios e oportunidades. O VbE, ao centrar-se na integragdo de valores
universais como o respeito, a empatia e a coopera¢do no ambiente escolar, alinha-se com
principios e ideias ja presentes na educacao portuguesa, nomeadamente atraves da disciplina

de Cidadania e Desenvolvimento e de iniciativas focadas no bem-estar emocional dos alunos.
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Ademais, a disciplina de Filosofia também potencializa o desenvolvimento pessoal, na
medida em que contribui para o enriquecimento do sentido critico daqueles que a estudam.

Contudo, a viabilidade préatica do VbE enfrenta barreiras. O curriculo portugués é
reconhecido pela sua densidade, o que pode dificultar a inclusdo de novos elementos
pedagdgicos. Para agravar, muitos professores lidam com turmas numerosas e possuem uma
carga horéria consideravel, limitando o tempo e os recursos disponiveis para a adocdo de
abordagens inovadoras como, por exemplo, a VbE. Um outro obstéculo trata-se da resisténcia
a mudanca.

Né&o obstante, também me parece que 0 VbE pode encontrar terreno fértil no contexto
portugués, sobretudo se for implementado de forma gradual e integrado nas praticas ja
existentes. A formac&o continua de professores, focada na aplicagdo pratica de principios do
VDE, seria essencial para garantir a sua eficacia. Além disso, o envolvimento da comunidade
escolar, incluindo pais e encarregados de educacdo, poderia contribuir para a possibilidade
deste modelo.

Assim, a viabilidade do VbE em Portugal dependerd de um equilibrio entre a
inovacdo pedagogica e a adaptacdo as realidades locais bem como de um compromisso
coletivo em priorizar o desenvolvimento de valores como parte central da educacdo e do

quotidiano.

1.2. Incorporando valores: Praticas Pedagogicas na Aula

A educacdo é uma atividade relacionada com valores na medida em que implica um
projeto de Homem e de Sociedade.

Antes de mais, penso que é importante referir que na escola onde estagiei houve um
momento em que se vislumbrou o ensino para os valores: no trabalho que cada aluno da
turma do 10° ano teve que apresentar sobre um ou mais direitos humanos. Essa situacéo, a
meu ver, esta conectada com o ensino de valores ou pelo menos com a consciencializagdo
dos mesmos, uma vez que os valores e os direitos humanos andam de méos dadas. Este
trabalho sobre os direitos humanos que os alunos tiveram que apresentar serviu o propdsito
de os consciencializar sobre os mesmos. Ao terem pesquisado sobre a Declaragédo Universal
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dos Direitos Humanos, certamente depararam-se com varios direitos que possivelmente
nunca tinham pensado neles como direitos. Ademais, tiveram que refletir sobre casos em que
se encontra presente a violagdo de direitos basicos como o direito a vida, a habitacdo: casos
atuais, como a guerra entre a Russia e a Ucrania e a guerra entre Israel e a Palestina.

Ao lecionar o modulo 1l — “A ag¢do humana e os valores”, mais concretamente no
subtema: “A dimensdo pessoal e social da ética”, comecei por dialogar com os alunos sobre
como certamente j& tinham ouvido alguém dizer frases como «Os meus valores ndo me
permitem fazer isso», «Estou aqui para defender os meus valores» ou «A honestidade é um
valor gque prezo bastante». Assim que responderam afirmativamente, expliquei-lhes que
quando a palavra “valor” ¢ utilizada deste modo significa, aproximadamente, o0 mesmo que
principio ou ideal. Pedi-lhes que me apresentassem alguns exemplos de valores, o que
fizeram com sucesso. Verdade, liberdade, justica, solidariedade, lealdade e beleza séo
conceitos que retratam de forma adequada exemplos de valores.

Aquando da introducdo das éticas kantiana e utilitarista lecionei sobre os valores,
discutindo juizos de valor morais sob uma perspetiva objetivista, subjetivista e relativista.
Tudo isso foi algo que me tornou ainda mais consciente do problema do ensino de valores,
uma vez que podemos alarga-lo para trés problemas distintos, mas que se interligam: se o0s
valores sdo objetivos, subjetivos ou relativos. Ter-me deparado com as aprendizagens
essenciais acima mencionadas, suscitou-me interesse e sinto que foi fulcral para a realizacéo
deste relatorio. Acredito que algo que nos € inerente, enquanto seres humanos, € a
transmissédo de valores. Ora, enquanto docente, essa transmissdo acaba por estar, penso, mais
acentuada. Falando da disciplina de Filosofia, parece-me que ainda se torna mais dificil essa
separacao.

Prova disto sdo os critérios de avaliacdo. Note-se, todos eles, para todas as disciplinas,
desde o ensino regular ao ensino profissional, contém o dominio das atitudes e valores. Seja
qual for a percentagem atribuida a esse dominio, a verdade € que o mesmo desempenha um
papel consideravel na classificacdo final dos alunos. Pode acreditar-se que € algo que nédo
exige estudo ao contréario do dominio cognitivo, pode até acreditar-se que basta “saber-estar”
em sala de aula para se obter uma classificagdo positiva ou que se possa considerar boa. Pois,
isto de “saber-estar” é algo bastante complexo. Ao mesmo tempo que vem de casa, também

nasce connosco; além disso, é praticado na escola. Assim sendo, ainda que o estudo e 0
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esforco ndo sejam os mesmos, existem e tém que ser colocados em pratica. Por estudo, quero
dizer, o facto de estarmos em constante aprendizagem: tanto para aquilo que é a nossa
profissdo quanto para a vivéncia em sociedade (o tal “saber-estar”). N&o se pode retirar os
adjetivos do sujeito e esperar que ele ainda exista: deixa de existir. Alias, mesmo o aprender
algo relativo a nossa profissao implica, muitas das vezes, aprender o “saber-estar”. Uma coisa
esta, creio, intimamente ligada a outra, ndo podemos desconecta-las, por mais que
gostassemos e por mais que nos pudesse servir fazé-lo. Por isso é que a vida é tdo dificil, mas
ndo ha nada melhor. N&o basta sermos considerados boas pessoas, temos que também que
ser considerados bons naquilo que fazemos; nao basta sermos considerados bons naquilo que
fazemos, temos que ser considerados boas pessoas também. O mesmo se passa na escola. Os
alunos sdo avaliados tanto por saberem estar em sala de aula quanto por saberem os contetidos
das aprendizagens essenciais que se encontram nos testes de avaliacdo. Portanto, tanto o saber
demonstrado nos elementos de avaliagdo bem como a postura apresentada em cada aula sdo
avaliados.

Tal como j& foi referido anteriormente, existem varias estratégias de transmissdo e
reflexdo acerca valores. Uma delas, possivelmente até a mais completa, é a apresentacdo de
dilemas morais. E, no fundo, um jogo de papéis. Dado que se trata de uma experiéncia mental,
temos que nos colocar forgosamente no lugar de outrem. Num sentido necessario e inevitavel,
por momentos, nds Somos 0s outros que se encontram nas histérias que estamos a ouvir.
Temos que o ser, caso contrario ndo ha resposta para dilema nenhum. Pedirmos a pele do
outro emprestada é o que torna a resposta possivel. E € o que a torna tdo dificil. Porgue,
quando nos cobrimos de outras vestes, somos nds proprios na realidade. Somos nés nas
historias, somos nds nos dilemas. Ou, pelo menos, quando lhes respondemos, os valores que
vém ao de cima sdo 0s nossos. Respondemos sempre através dos nossos valores, mesmo que
seja por outra pessoa. Isto porque, por mais gque tentemos sair de nds, ha sempre uma parte
de nos que fica. Inevitavelmente, a mais importante, a dos valores.

Quando digo que a apresentacao de dilemas morais pode ser o método mais completo
de transmisséo de valores, defendo-o com a seguinte linha de pensamento. Se, dentro dos
valores, conseguirmos responder aquilo que pode ser o mais desafiante: precisamente um
dilema ético, entdo creio que estaremos preparados para as situagdes do nosso quotidiano

que, em principio, terdo uma dificuldade menor. Num dilema, normalmente, € retratada uma
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realidade que ndo €, mas podia ser. Dificilmente nos deparamos com dilemas éticos ao longo
da nossa vida, pelo menos, ndo tdo complexos quanto aqueles que sao apresentados sobretudo
em Filosofia. N&o obstante, servem de preparacdo. Se retratam algo que ndo é, mas que podia
ser, entdo que valor tém para n6s? Qual o interesse de os tentarmos resolver? Bom, servem,
na pior das hipoteses, para nos preparar para todos os “ses” presentes e futuros da vida de
cada um. Pode parecer pouco, mas €é algo bastante, sobretudo se tivermos em consideracdo
que toda a realidade é composta por aquilo que €, mas também por aquilo que podia ser. Pelo
menos, num sentido psicolégico e moral, encontramo-nos nesse lugar obscuro do
pensamento: assombrados pelos tais “ses”. Pensarmos neles ¢ um exercicio mental tao
importante quanto refletirmos acerca dos dilemas morais.

Uma outra estratégia que esta relacionada com os dilemas morais é o debate acerca
dos mesmos. A mera apresentacao de um problema ndo nos obriga a refletir sobre ele, mas
um debate sim. Num debate, teremos ou ndo algo a dizer, depois de pensar, claro. E um
momento que serve precisamente para isso, € um espago comum para a reflexdo. Note-se,
quando nos deparamos com um problema, sobretudo quando ndo é nosso e quando retrata
algo que ndo é, mas podia ser, a Unica coisa que nos resta é meditar sobre ele. Pouco mais ha
a fazer, pouco mais importa nesse instante. Esse ato, em contexto de sala de aula, é guiado
pelo Professor, claro, tendo a funcdo de direcionar os alunos a algo que os torne mais
humanos. Nao chega ter uma opinido sobre algo, é preciso justificar e saber explica-la. Ha
que partilhar com o resto da turma, pois as davidas de uns podem ser as duvidas de outros,
mas também as respostas. Esse momento de partilha e de reflexdo serve para aprendermos a
escutar os valores de outrem, e isso constitui por si s6 um valor. O “saber-estar” implica
necessariamente respeitar o que alguém nos diz, mesmo que ndo concordemos com 0 que
nos foi dito. Reconhecer que existem opinides e valores diferentes dos nossos.

Nas aulas foram feitos debates a propdsito de dilemas éticos, nomeadamente o
Problema do Trolley. Foi sobretudo ai que surgiu o interesse em escrever e pesquisar mais
sobre o assunto do presente relatorio. Nesse momento, apercebi-me ainda mais da
importancia que os valores e o estudo dos mesmos tem na vida de todos nds. Constato que
na condicdo humana esta presente o julgar e o ser julgado. E como se em cada momento
nosso estivessemos num julgamento, onde somos juiz e julgado, tudo ao mesmo tempo. Para

tal, é absolutamente indispensavel a existéncia de valores. Julgamos e somos julgados de
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acordo com 0s nossos valores e com os de outrem, sempre. Estes apresentam uma hierarquia,
claro, dependendo das nossas consideragfes. Moldam o nosso estilo de vida, para o bem e
para 0 mal. S8o mais diretrizes do que propriamente algo fixo e inquebravel. O importante,
durante o processo todo dos debates sobre os dilemas é, além de haver um espaco para
reflexdo prépria, o professor ajudar os alunos a clarificar aquilo que valorizam e ndo 0s
persuadir a aceitar este ou aquele valor. Isto €, na verdade, o objetivo é encoraja-los a fazer
mais escolhas e a fazé-las de forma livre. Neste sentido, o professor serve de direcéo, mas
ndo como destino. Mais do que isso, para ser valor, ha que haver uma atuacéo sistematica do
mesmo. O habito torna-se fulcral, caso contrario estamos perante uma mera crenga ou atitude.
E o facto de pensarmos que podemos repetir determinado comportamento varias vezes que o
torna um valor. Os debates funcionam como uma experiéncia, ainda que apenas mental, sobre
refletir o que fariamos numa dada situacdo num determinado contexto, e, se, posto isso,
considerariamos sensato reproduzir esse mesmo comportamento em circunstancias

semelhantes a nivel moral.

2. Enquadramento Institucional: a Escola

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi realizada na Escola Secundéria de
Miraflores, escola-sede, pertencente ao Agrupamento de Escolas de Miraflores. Esta escola
abriu portas no ano letivo 1987/88 e localiza-se na freguesia de Algés.

O Agrupamento de Escolas de Miraflores, encontra-se inserido na area da Unido das
freguesias de Algés, Linda-a-Velha e Cruz Quebrada/Dafundo e resultou da agregacao, no
ano letivo de 2012-2013, do antigo Agrupamento de Escolas de Miraflores e da escola
secundaria com a mesma designagao. E constituido por 4 edificios, sendo eles o Jardim-de-
infancia Luisa Ducla Soares, a Escola Basica do Alto de Algés com 4 salas de atividades de
jardim de infancia e turmas do 1° ao 3° ano do ensino basico, a Escola Basica de Miraflores
com turmas do 4° ano e do 2° ciclo e a Escola Secundaria de Miraflores com turmas de 3°
ciclo e ensino secundario, onde estdo contempladas as areas de Ciéncias e Tecnologias,
Linguas e Humanidades e Ciéncias Socioecondmicas. Os 4 estabelecimentos que constituem

0 agrupamento encontram-se todos perto, facilitando a funcionalidade entre as escolas.
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Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento, a populacdo escolar que compde o

Agrupamento € bastante heterogénea.

“O Agrupamento de Escolas de Miraflores caracteriza-se pela diversidade e
promocdo da inclusdo, procurando ir de encontro as caracteristicas e especificidades
de cada um dos seus alunos. As criangas do JI, bem como os alunos do 1° 2° e 3°
ciclo do ensino béasico provém de um meio predominantemente 3 urbano, com
incidéncia nas localidades de Algés e Miraflores. No ensino secundario verifica-se
uma maior diversidade de proveniéncias. A populacdo estudantil que compde
Agrupamento &, assim, bastante heterogénea constituindo um permanente desafio a
nossa capacidade de adaptagéo.”

A nivel docente, a escola apresenta um corpo estavel, experiente e qualificado que
se compromete no cumprimento do projeto educativo da escola.

A Escola Secundaria de Miraflores encontra-se em bom estado de conservacao, com
instalacBes adequadas as necessidades dos alunos, pessoal docente e ndo-docente. E de
realcar o bom ambiente existente na escola, fazendo com que todos, sem excecao

contribuissem para que eu me sentisse muito rapidamente parte integrante.

3. O Projeto Educativo da Escola e o Ensino de Valores

O Projeto Educativo € um documento em permanente construcao, orientador de boas
praticas, conducente a uma melhoria no funcionamento e desempenho do agrupamento.
Segundo o Projeto Educativo, as prioridades educativas do agrupamento sdo: o humanismo,
0 saber, a aprendizagem, a inclusdo, o trabalho colaborativo, a reflexividade, adaptabilidade
e ousadia, e a sustentabilidade.

Através do Projeto Educativo fiquei a conhecer a principal missao da escola:

“garantir a qualidade do ensino e das aprendizagens, com vista ao desenvolvimento

pleno de todos os alunos materializada numa sélida formacao de base na aquisicao de

competéncias e saberes orientados para a resolucéo dos desafios do Século XXI que

0 prosseguimento dos estudos e/ou inser¢ao no mercado de trabalho. *
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A visdo do agrupamento € criar uma escola inovadora, criativa, critica e responsavel.
Os valores que norteiam a acdo educativa do Agrupamento e que se pretende que os alunos
a saida da escolaridade obrigatdria ponham em prética sdo os seguintes: Responsabilidade e
Integridade - Exceléncia e Exigéncia - Curiosidade, Reflexdo e Inovacdo - Cidadania e
Participacdo — Liberdade.

No projeto educativo da Escola sdo ainda referidas as prioridades educativas pelas
quais o Agrupamento se deve reger, sendo elas: 0 humanismo (importancia dada ao interesse
e bem-estar de toda a comunidade, apostando no seu desenvolvimento integral) o saber
(valorizar os saberes disciplinares e contribuir para que os jovens tomem decisdes e
participem na realidade de forma critica, fundamentada e autdnoma), a aprendizagem
(promover o desenvolvimento da capacidade de aprender e garantir 0 acesso a aprendizagem
e a participacdo de todos os alunos no seu processo de formacdo), a inclusdo (salvaguardar a
igualdade e a ndo discriminacdo), o trabalho colaborativo (valorizar o trabalho em equipa e
interdisciplinar), a reflexibilidade, adaptabilidade e ousadia (promover uma cultura de
melhoria) e a sustentabilidade (envolver a comunidade educativa na formacdo de uma
consciéncia ambiental).

E de realcar que analisando o projeto educativo da Escola pode perceber-se a
valorizacdo dada & componente do desenvolvimento moral e formacdo pessoal e social do
aluno, pretendendo contribuir para a formacéo da sua personalidade e caracter, contribuindo
para que a saida da escolaridade obrigatoria demonstre comportamentos compativeis com 0s

valores acima referidos.

4. A Prética de Ensino Supervisionada
4.1. Nucleo de Estagio
Este foi composto pela Professora Orientadora Alice Santos, por mim e pelo meu
colega de estagio Hugo. A primeira reunido do nudcleo de estagio com a Professora
orientadora Alice Santos serviu para nos conhecermos, ficarmos cientes da localizagcdo de
algumas instalacdes ou salas possiveis para futuras reunides, mas também foi nesse dia que

se decidiu quais as sub-unidades curriculares que ficariam entregues a cada Professor
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Estagiario. Trés delas eram obrigatorias: Ldgica (10° ano, ao longo do 1° periodo), Filosofia
do Conhecimento (Descartes e David Hume, 11° ano, no 2° periodo), Etica (Kant e Stuart
Mill, 10° ano, no 2° periodo). Tinha a opg¢do de escolher uma das seguintes: Filosofia da
Religido ou Filosofia da Arte, ambas para lecionar no 1° periodo ao 11° ano. Optei por
Filosofia da Religiao.

Normalmente, as reunides realizaram-se entre uma a duas vezes por semana,
dependendo da necessidade das mesmas. Nessas reunides, fomos fazendo a nossa
autoavaliacdo (refletimos sobre o que estava a correr melhor e menos bem), organizamos
atividades para cada turma (por exemplo, viagens de estudo ou algum tipo de atividade na
propria escola), analisamos as diversas planificacbes e realizamos em grupo alguns
elementos de avaliacdo (nomeadamente, os testes). Cada reunido € um momento de

entreajuda, onde se tenta a0 maximo que todos rememos na mesma direcéao.

4.2. Caracterizacdo das turmas

Lecionei duas turmas, uma do 10° ano e outra do 11° ano, ambas do curso Cientifico-
Humanistico de Ciéncias e Tecnologias, e observei as aulas lecionadas pela Professora Alice
Santos. Assisti, também, a algumas das aulas lecionadas pelo meu colega Hugo.

A turma do 10° ano apresentou-se da seguinte forma: eram 26 alunos, onde 9 eram
rapazes e 17 eram raparigas. A diferenca de idades € minima, situando-se entre os 14 e 0s 15
anos. Era uma turma com um comportamento considerado exemplar, por isso, dificilmente
poderia pedir melhor. Os alunos obtiveram classificacfes consideradas excelentes e eram
muito participativos, contribuindo para o bom funcionamento das aulas.

A turma do 11° ano apresentou-se da seguinte forma: eram 27 alunos, onde 8 eram
rapazes e 19 eram raparigas. A diferenca de idades é relativamente maior que na outra turma,
com idades situadas entre 0s 15 e 0s 17 anos. Esta turma possivelmente ndo apresentava um
comportamento tdo bom quanto o da turma de 10° ano. Era uma turma igualmente interessada
e os alunos apresentaram classificagcGes também consideradas muito boas.

Tanto uma turma quanto a outra, encontraram-se sempre dispostas a ajudar e a
colaborar comigo e a executar aquilo que era pedido na sala de aula. Tratou-se de uma
experiéncia satisfatoria, pois dava e recebia na mesma proporc¢ao, nomeadamente no que toca

a partilha de reflexdes e ideias.

23



4.3As aulas

As reunides realizadas com a Professora Alice Santos e 0 meu colega Hugo foram
importantes para que, semanalmente, fossemos partilhando e melhorando as planificacfes
das aulas que viriamos a dar. Cada planificacdo que fiz seguiu a taxonomia de Bloom e foi
sendo feita de aula a aula tal como fora ensinado pela Professora Marta Mendonca na unidade
curricular Didéatica da Filosofia: da Planificacdo a Avaliacdo I. Os conteudos vém a seguir
aos objetivos porque esta subentendido que para se chegar aos objetivos pretendidos se tem
que percorrer aquele caminho (isto é, dar aqueles contetidos). Os objetivos definem os
conteddos.

No tocante as estratégias, tentei levar em consideracdo o que fora ensinado nas aulas
da unidade curricular Problemaéticas do Ensino da Filosofia, uma vez que me conscientizei
dos diversos tipos de interacdo em sala de aula. Claro que nem em todas as aulas foram feitas
as mesmas abordagens: os alunos eram diferentes bem como as aprendizagens essenciais.
Referem-se as aulas de Logica como sendo as tematicas onde a estratégia de didlogo aberto
foi mais dificil de implementar, devido as especificidades dos contetdos lecionados. Nao
obstante, tentei que a maioria das aulas seguissem uma vertente mais dialégica do que
meramente expositiva, pois existem vantagens comprovadas da acdo dialégica no processo
de aprendizagem e do seu contributo para a formac&o da consciéncia critica. Ademais, gosto
de procurar a interacdo com os alunos. Coloquei-lhes questes, chamei-os ao quadro para
resolverem algum exercicio, etc. Utilizei como recurso principal o préprio manual, mas
também recorri as projecdes de PowerPoints para 0s alunos seguirem os contetdos e lerem
textos que ndo constavam no manual (sobretudo para Filosofia da Religido) e posteriormente
promover o dialogo através da interpretacdo dos textos. Ja nas aulas de LAgica, a componente
de resolucédo de exercicios propostos no manual assumiu o protagonismo e, de quando em
vez, também me guiei por exemplos que podem ser encontrados hum PowerPoint.

O método de avaliagdo sumativa foi diferente para as duas turmas. Na turma do 10°
ano, a avaliacdo foi feita através de uma ficha (dividida entre a introducdo a Filosofia e as
suas questdes bem como a introducéo a prépria Logica), com um teste Global (que continha
todos os contetdos dados até ao momento), e, além disso, foi-lhes pedido que apresentassem

um trabalho sobre um ou vérios direitos humanos. Para terminar de avaliar o primeiro
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modulo, foi realizada uma ficha no 2° periodo (contendo questdes sobre argumentos nao
dedutivos e indutivos e falacias informais). Para avaliar o ultimo modulo, foi realizado apenas
um teste no 3° periodo (avaliando contetdos relacionados com os valores, a ética kantiana e
o utilitarismo).

Na turma do 11° ano, a avaliacdo foi feita através de uma ficha (grande parte sobre
John Rawls e os criticos e uma pequena parte sobre o inicio de Filosofia da Arte), com um
teste Global (também contendo todos os contetidos das aprendizagens essenciais lecionados
até ao momento), e, tiveram que realizar um ensaio filosofico sobre o0 que quisessem que
tivesse que ver com Filosofia da Arte (podiam basear-se inclusive na viagem de estudo ao
Convento de Mafra). No primeiro teste do segundo periodo foram avaliados os conteudos
sobre o primeiro médulo lecionado por mim ao 11° ano, estando relacionado com Filosofia
da Religido); ja o segundo teste desse mesmo periodo, teve como proposito avaliar os
contetdos dos dois modulos, relacionando-se com Filosofia da Religido bem como com o
Racionalismo de Descartes e 0 Empirismo de Hume. No Gltimo periodo, o foco da avaliagédo
consistiu nos contetidos lecionados sobre Filosofia do Conhecimento. Todos os testes foram
feitos com a supervisdo da Professora e as matrizes dos mesmos foram disponibilizadas aos
alunos através da plataforma INOVAR.

A avaliacdo formativa foi realizada em todos os moédulos lecionados: assim que 0s
contetdos eram lecionados, os mesmos eram aplicados em exercicios do manual. Neste
sentido, um método que adotei nas minhas aulas foi o de realizar exercicios de aplicacdo e
de consolidacdo dos contetidos lecionados ou na prépria aula ou nas aulas anteriores para que
os alunos pudessem aplicar aquilo que fora aprendido. A resolucdo dos exercicios podia ser
individual ou podiam-se juntar em grupos de até quatro pessoas, a0 mesmo tempo que eu ia
passando por todos os lugares, isto por dois motivos: verificava se se encontravam
efetivamente a executar o que fora proposto e esclarecia duvidas que pudessem haver. De
quando em vez, havia marcacéo de trabalhos de casa e os mesmos eram corrigidos na aula
seguinte. N&o obstante, a maior parte dos exercicios foi realizada dentro da sala de aula,
sendo que aquilo que ndo conseguiam fazer na aula, terminavam em casa. Além disso,
também eram avaliados, aula apds aula, 0 comportamento e a participacéo dos alunos. Como
disse, foram executados todos os exercicios do manual, de modo a ter um elemento de

avaliacdo formativa. Os que ndo eram feitos durante a aula, por falta de tempo, eram
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terminados em casa como trabalho de casa e corrigidos na aula a seguir.

De um modo geral, os alunos obtiveram classificagdes muito boas nos varios
elementos de avaliagdo, o que traduz o sucesso das aprendizagens. Importa referir que néo
foram s6 eles que aprenderam, eu também aprendi bastante. Aprendi com eles, sobretudo por
terem sido 0s meus primeiros alunos. Ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, aprendi
a falar em publico, o que era algo que até ter comegado a lecionar me assustava. Aprendi a
impor-me mais, a ter uma presenca na sala de aula diferente daquela que tinha no inicio. No
inicio, acredito que a minha maior dificuldade era chamar os alunos a atencéo, ainda que nao
fosse necessario fazé-lo muitas vezes. Isto, possivelmente, devia-se ao facto de estar
habituado a ser eu o aluno e n&o o professor. Tinham sido muitos anos com uma funcéo na
escola e, de repente, o papel desempenhado por mim mudou. Nao obstante, foi uma transicéo
feita gradualmente. Esta dificuldade estendeu-se pelo primeiro periodo, mas foi ultrapassada
e a minha postura foi retificada logo no inicio do segundo periodo. Estou bastante grato a
Professora Alice por ter insistido e ndo ter desistido de me ajudar e de me aconselhar, sempre
para meu bem, pois acreditava em mim: por vezes, possivelmente até mais do que eu préprio.
Se nao tivesse sido pela paciéncia, dedicacdo e atencdo da Professora, tenho a certeza que

este processo teria sido mais complexo.

4.3.1 A Ldgica (10° ano)

As primeiras aulas lecionadas ao 10° Ano foram sobre Logica Formal e Informal. A
primeira aula foi no dia 16 de outubro e a ultima no dia 15 de fevereiro, tendo em conta as
aulas de teste e corre¢cbes. Com a finalidade de planificar estas aulas, guiei-me pelo
documento das Aprendizagens Essenciais do 10° ano. O médulo correspondente as tematicas
lecionadas nestas aulas intitula-se: “Racionalidade argumentativa da Filosofia e a dimenséo
discursiva do trabalho filos6fico™. Por conseguinte, este modulo ¢ dividido nos conteudos a
seguir referidos: conceitos de tese, argumento, validade, verdade e solidez; o quadrado da
oposicdo; formas de inferéncia valida; principais falacias formais; o discurso argumentativo
e principais tipos de argumentos e falacias informais.

Este modulo foi o mais longo dos quatro que lecionei. Comecei a lecionar os

conteudos das aprendizagens essenciais relativos ao calculo proposicional. Sobretudo nas
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primeiras aulas, utilizei como recurso um PowerPoint sobre Ldgica que me fora facultado
pela Professora Alice. Primeiramente, identifiguei 0s operadores proposicionais
verofuncionais e expliquei cada um deles, dando exemplos. Posteriormente, expliquei-lhes
como é que poderiam aplicar tabelas de verdade com esses mesmos operadores.

Para se construir tabelas de verdade para determinar tautologias, contingéncias e
contradicdes, tive que clarificar cada um desses conceitos. Na consequéncia das tabelas de
verdade, expliquei-lhes como é se verifica a validade de argumentos através de inspetores de
circunstancias. Realizando sempre, de seguida, exercicios de aplicacao.

Notei que os alunos apresentaram facilidade na aprendizagem. Considero que o facto
de os alunos serem de Ciéncias e Tecnologias possa ter contribuido para tal, visto que existem
pontos em comum entre a Logica e a Matematica, nomeadamente no tipo de raciocinio
exigido. Além da facilidade, demonstraram interesse através da participacdo e do empenho
na execucdo das tarefas propostas. Para consolidar os contetidos em causa foram realizados
bastantes exercicios. Adotei a mesma estratégia que observei nas aulas da Professora Alice,
deixava-os trabalhar em grupo, enquanto eu passava por cada grupo para verificar se
trabalhavam e se apresentavam davidas ou dificuldades. Isto €, mesmo nas aulas lecionadas
pela Professora Alice, era eu que esclarecia as davidas relativas a exercicios. A meu ver, foi
uma forma de comecar mais cedo a ter contacto com a turma, o que facilitou bastante todo o
processo. Sinto que ajudou a iniciar a minha relacdo com os alunos e que contribuiu também
para um melhor funcionamento da primeira aula por mim lecionada. Por outras palavras,
sinto que a primeira aula decorreria com maior dificuldade caso ndo tivesse tido um contacto
prévio com os alunos.

Uma vez terminados 0s exercicios, realizava-se a corre¢cdo dos mesmos. Para tornar
a aula mais dindmica, chamava um ou dois alunos ao quadro para corrigirem 0s exercicios.
Assim, uma vez que eles sabiam que depois poderia ser a vez deles de irem ao quadro,
empenhavam-se ainda mais a fazer os exercicios no lugar.

Vejamos algumas formas de inferéncia valida que foram lecionadas: negacao dupla,
modus ponens, modus tollens, contraposicéo, silogismo hipotético, silogismo disjuntivo, leis
de De Morgan (negacdo da conjuncao e negacao da disjuncdo). De seguida, passdmos para o
estudo das fal&cias formais, nomeadamente a falacia da afirmacéo do consequente e a falacia

da negagdo do antecedente. Posto isto, prosseguimos para o estudo dos argumentos nao
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dedutivos e dos argumentos indutivos (por generalizacdo e por previsdo). Posteriormente,
analisdmos argumentos por analogia e argumentos de autoridade. Concluimos o presente
modulo com o estudo das diferentes falacias informais com a caracterizagdo e a
exemplificacdo das mesmas: falacia da derrapagem, falacia do falso dilema, falacia ad
hominem, falacia do espantalho, falacia ad populum, falacia do apelo a ignorancia, falacia da
relacdo causal e a falacia da peti¢do de principio.

O estudo dos argumentos ndo dedutivos prosseguiu da seguinte maneira: por
exemplo, quando aborddmos o argumento indutivo por generalizacdo, foi apresentada antes
de mais a sua forma logica e um exemplo do mesmo. Posta a parte mais expositiva, pedi aos
alunos que escrevessem no caderno dois ou trés exemplos do argumento em causa. Dei
aproximadamente cinco minutos para realizarem a tarefa e, posteriormente, perguntei-lhes o
que tinham escrito. Fiz isso com todos os argumentos lecionados e fiz 0 mesmo com as
falacias. Discutimos se 0s exemplos estavam corretos ou ndo e porqué. Constatei que 0s
alunos ndo apresentaram dificuldades, considerando que demonstraram saber colocar os
conhecimentos em pratica sempre que eram questionados, errando em poucas ocasides.

Para avaliar a unidade foram realizados trés elementos de avalia¢do. O primeiro teste,
no dia 23 de outubro, teve o proposito de avaliar os conteidos iniciais que foram lecionados
pela Professora Alice Santos. Consistiu em 22 questdes de escolha maltipla, uma questdo de
correspondéncia entre duas colunas, uma das colunas com questdes filoséficas e a outra com
as areas da Filosofia, uma questdo para colocar quatro proposi¢cdes categoricas na forma
canonica, e, no grupo I, tinha duas questdes de desenvolvimento acerca da Alegoria da
Caverna de Platdo. No geral, os alunos obtiveram classificacbes boas ou muito boas. Apesar
de ndo ter sido eu a lecionar os conteidos avaliados neste teste, fui eu que o elaborei e 0
corrigi. Neste caso, como 0 mesmo apresentava duas questdes de desenvolvimento, estas
foram corrigidas pela Professora Alice. Ndo obstante, foi combinado entre nds que antes de
Ihe entregar os testes, eu tinha que atribuir uma cotacéo a cada pergunta de desenvolvimento.
Ou seja, nesse tipo de questdes, ndo corrigia a caneta vermelha, apenas assinalava a lapis a
pontuacdo que considerava correta. Posto isto, entregava os testes a Professora Alice e
corrigia essas questdes. No dia da entrega de cada teste, tive sempre a curiosidade de
perguntar se as pontuages atribuidas se se encontravam em harmonia. Houve vezes em que

a prépria Professora fazia questdo de me dizer que sim, que na maioria dos casos estadvamos
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em sintonia. Tal facto, claro, deixava-me cada vez mais confiante para os préximos desafios,
nomeadamente para a correcdo dos testes. Acredito que consegui 0 rigor que procurei ter
tanto neste momento quanto na elaboragdo do préprio teste, visto que foram alvos de elogios
por parte da Professora. Quanto a elaboracdo dos testes, procurei diversificar nas fontes
utilizadas para retirar perguntas que pudessem ser consideradas interessantes. Retirei
questdes desde ao Exame Nacional a dossiés, manuais, etc. Relativamente a corregdo, tentei
fazé-la com a maior atencdo possivel, de modo a ndo me enganar em nenhuma questao,
nomeadamente nas de escolha multipla que é particularmente facil errar a corrigir. N&o senti
dificuldades nem na elaboracdo dos testes nem na correcdo dos mesmos e acredito que foi
uma parte bastante positiva do meu estagio.

O segundo teste, feito no dia 4 de dezembro, apresentava-se com dois grupos. O grupo
I continha 11 questdes de escolha mdltipla, valendo cinco pontos cada; o grupo Il continha 6
exercicios onde tinham que, por exemplo, recorrer a tabelas de verdade, elaborar o dicionario
de algumas proposicGes e formaliza-las, reescrever proposi¢cdes de modo a que ficassem na
forma canonica e até mesmo construir um argumento invalido partindo de uma dada
premissa. As classificacGes neste teste, no geral, também foram boas ou muito boas e 0s
alunos tiveram tendéncia para as melhorar em relacdo a avaliacdo anterior. Neste teste, fui
eu a corrigir tudo. Apesar de nao ter tido dificuldades, considerei um teste mais dificil de
corrigir do que o primeiro. Corrigir exercicios com tabelas de verdade exige bastante atencdo
e é algo demorado. Nao obstante, entreguei-os dentro do prazo. O terceiro teste, realizado no
dia 5 de fevereiro, encontrava-se dividido em dois grupos. O primeiro grupo com 30 questfes
de escolha mdltipla e o segundo grupo com apenas uma questdo onde tinham que considerar
um dado argumento. Era pedido que escrevessem o respetivo dicionario, que o
formalizassem, que determinassem a validade do argumento utilizando uma tabela de
verdade ao passo que tinham que justificar a resposta. Posso dizer que os resultados foram
bastante positivos em todos os momentos de avaliacdo, com tendéncia a melhorar as
classificacfes, muito devido ao esforgo e a dedicagdo dos alunos. Eram incansaveis, pelo
menos dentro da sala de aula e assumo que em casa também. Digo isto porque, como ja
mencionei, um método que utilizava em todas as aulas era a realizacdo de exercicios de
aplicacdo e consolidacdo dos contetidos dados. Dava algum tempo para os alunos, em grupo,

se assim quisessem, realizarem o0s exercicios propostos. Acabaram por fazer todos 0s
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exercicios e as fichas do manual, ndo s6 como consolidacdo, mas como revisdo para os testes.
No primeiro periodo foi pedido aos alunos que fizessem uma apresentacéo oral sobre
os direitos humanos como um momento de avaliagdo. Foram disponibilizadas algumas aulas
para a realizacdo das mesmas. De um modo geral, penso que 0s alunos executaram o que era
esperado e que decorreu bem, apesar de ndo ter sido eu a avaliar. Digo isto porque assisti as
apresentacdes realizadas por todos os alunos. Tomei a iniciativa e a liberdade de ir registando
as minhas observacgdes acerca das mesmas, muito embora tal ndo me tivesse sido pedido pela
Professora Alice. Recordo-me que no momento foi algo que me pareceu oportuno, visto que
mais tarde poderia ter que ser eu a fazé-lo: quer na Pratica de Ensino Supervisionada (PES)
quer num préximo desafio. Quanto mais experiéncia e pratica, melhor. Fi-lo por esse motivo,
mas também por curiosidade. Tinha interesse em comparar as minhas anotagdes com as
classificacbes dadas pela Professora Alice, de modo a saber se coincidiam ou ndo. O que
senti € que, para mim, iriam funcionar como indicadores de como estaria a decorrer a PES.
Isto é, se as minhas anotacdes e se as classificagdes coincidissem, entdo encontrar-me-ia no
bom caminho. Quando constatei que houve na maioria dos casos harmonia entre os valores
atribuidos por mim e pela Professora, senti-me ainda mais confiante. Algo que se revelou
positivo ao longo da Préatica de Ensino Supervisionada, pois, tendo em conta que foi a minha
primeira experiéncia na lecionacéo, ao inicio era normal sentir-me um bocado inseguro.
Escrevendo agora uma reflexdo geral sobre as aulas de Ldgica e sobre o inicio da
PES, tenho a impressdo que as aulas de Logica decorreram relativamente bem, sobretudo
tendo em conta que a Professora Alice nos tinha alertado para a dificuldade que era lecionar
essa unidade e tendo em conta que, para mais, foi a primeira experiéncia que tive a nivel da
docéncia, o que pode ter complicado o processo especialmente no inicio. Considero-me uma
pessoa timida, que ndo gosta particularmente de estar diante de outras, mas ser professor é
estar no centro das atengdes: para 0 bem e para o mal. Isto é, os alunos registam tudo o que
o professor diz, todo o seu comportamento e raramente se esquecem. Entéo, para alguém com
esta caracteristica, encontrar-me perante um grupo de pessoas diariamente tornou-se um
desafio. N&o obstante, devo dizer, um bom desafio. Algo que aceitei e abracei com todo o
prazer. Segui o conselho da Professora Alice Santos e criei uma personagem pedagdgica.
Alguém diferente, mas ao mesmo tempo eu. A verdade é que, muito embora tenha esta

personalidade mais introvertida, senti-me bastante a vontade no ambiente de sala de aula.
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Adorei a interacdo com os alunos, considero que é um dos aspetos que torna a docéncia tao
diferente das demais profissoes.

Dado que iniciei a Pratica de Ensino Supervisionada com apenas 21 anos, pensava
que tal poderia vir a tornar-se um problema ou um desafio ainda maior. Note-se, tinha pouco
mais de 5 ou 7 anos do que os alunos. Tinha esta preocupacao, pois julgava que a diferenca
de idades poderia dificultar o respeito que os alunos viessem a demonstrar por mim. N&o
obstante, e em contrapartida, tinha consciéncia da vantagem que essa proximidade poderia
ter. Afinal, é natural relacionarmo-nos melhor com pessoas que tenham uma idade perto da
nossa, sentimo-nos mais proximos. A idade, que era algo que inicialmente me causava
inquietude, rapidamente se tornou uma aliada. Creio que o meu relacionamento com 0s
alunos foi positivo desde o inicio e teve tendéncia a melhorar ao longo do tempo, 0 que
facilitou toda a experiéncia. De quando em vez, eram realizados torneios no pavilhdo e
coincidiam com as aulas de Filosofia, pelo que ndo havia aula. Ainda assim, os alunos
convidavam-me sempre para 0S acompanhar e assistir aos jogos deles, o que certamente
contribuiu para melhorar o meu relacionamento com os alunos. Ademais, considero que
esteve sempre presente o respeito que eles tinham por mim, nunca excedendo o seguinte
pensamento: eu era o professor e eles os alunos. Isto €, em nenhum momento recebi um
tratamento inferior. Como mencionei, uma das preocupagdes que tinha era que pudessem
explorar a diferenca de idades a meu desfavor, o que ndo aconteceu. Na primeira aula a que
assisti, apresentei-me. A apresentacdo consistiu em contar onde tinha concluido a
Licenciatura, onde estava a realizar o Mestrado e qual tinha sido 0 meu percurso no
secundario. Uma vez que lecionei duas turmas da area de Ciéncias e Tecnologias, julguei que
pudesse ter interesse mencionar que eu, apesar de ter optado por seguir Filosofia no ensino
superior, tive as mesmas disciplinas que eles no ensino secundario. A julgar pela surpresa
demonstrada pelos alunos, posso afirmar que a minha apresentacdo quebrou a ideia que 0s
mesmos tinham quanto a associarem quase que exclusivamente o curso de Filosofia a area
de Linguas e Humanidades. A realidade é que a Filosofia € uma disciplina que engloba as
mais variadas areas do saber.

Assim que terminei de me dar a conhecer, disse-lhes que se sentissem livres para me
perguntar o que quisessem. A pergunta que me colocaram, tanto numa turma quanto na outra,

foi acerca da minha idade. Considerei uma questdo natural, diria que consequéncia de uma
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curiosidade propria de adolescentes que se encontram perante um professor estagiario de 21
anos. De qualquer modo, como mencionei acima, todos os alunos sempre me trataram com
bastante respeito. Procurei estabelecer com eles uma relagcdo de proximidade, no sentido em
que pudessem olhar para mim como alguém que se encontrava disponivel para os ajudar. Isto
é, procurei ter o mesmo tipo de relacdo que eu préprio tive com alguns dos meus professores
h& cinco ou sete anos. Rela¢fes que mantenho até aos dias de hoje e que nada se deve ao
facto de estar a seguir passos semelhantes aos deles: tal veio a constatar-se apenas uma mera
e feliz coincidéncia. Uma ligacdo que num primeiro momento é profissional, mas que se
transforma igualmente numa amizade. N&o obstante, € de suma importancia manter todos 0s
limites bem estabelecidos. Foi algo que intentei ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada
e que acredito que consegui. Apesar da timidez, tenho outras caracteristicas que me ajudaram
certamente neste percurso: pontos que, além de eu considerar positivos para um professor, a
Professora Alice também mos mencionou, como a paciéncia para entender que os alunos se
encontram numa idade dificil, a capacidade de ouvir o que eles tém para dizer, por exemplo.
Tive a experiéncia como aluno e mantenho a conviccdo de que o professor é metade do
caminho para se gostar de uma disciplina. Ou seja, se 0 aluno gostar do professor, tal facto
contribui para que o primeiro goste igualmente da disciplina. Como tal, procurei que todos
se sentissem a vontade nas minhas aulas, de modo a que se pudessem sentir com interesse e
animo. Nessas circunstancias, o tempo passa mais depressa. Ademais, passa-se melhor o

tempo.

4.3.2 Kant e Stuart Mill (10° Ano)

No dia 8 de abril, lecionei a primeira aula, do total de 21, sobre 0 médulo das
Aprendizagens Essenciais “A dimensao ético-politica - analise e compreensao da experiéncia
convivencial [Etica]”. O dado modulo ¢ dividido pelos seguintes subtemas: “A dimensdo
pessoal e social da ética” e “A necessidade de fundamentacao da moral - analise comparativa
de duas perspetivas filosoficas”.

Comecei por definir e identificar valores, tendo perguntado aos alunos o que € que 0s
mesmos entendiam por valores. Obtive definigdes semelhantes, como por exemplo: sdo

principios que nos servem de guias. Distingui juizos de valor e juizos de facto. Prossegui
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identificando as diferentes teorias que procuram responder ao problema da natureza dos
valores: subjetivismo, relativismo e objetivismo. Para tal, caracterizei 0s aspetos essenciais
de cada uma das teorias e, de seguida, perguntei aos alunos que criticas € que poderiam fazer.
SO depois de eles exporem as suas ideias é que passamos ao estudo das respetivas objecdes
apresentadas no manual. Constatei que na maior parte das vezes a participacéo deles revelou-
se perspicaz, apresentando criticas que se adequaram a cada uma das teorias vistas. Em
sintese, no caso do subjetivismo, todos os juizos de valor morais sdo subjetivos, pois a sua
verdade ou falsidade depende de sentimentos e preferéncias pessoais. Apresentei como
objecdo as consequéncias existentes caso o subjetivismo fosse verdadeiro: os debates morais
ndo fariam sentido, pois todos estariam certos; seria ilegitimo censurar acBes claramente
erradas. Quanto ao relativismo, todos os juizos de valor morais sdo culturalmente relativos,
pois a sua verdade ou falsidade depende da cultura de cada sociedade. Se o relativismo fosse
verdadeiro, entdo a ideia de progresso moral ndo teria sentido. Além disso, € possivel criticar
de forma construtiva costumes de outras sociedades/culturas sem ser intolerante ou
etnocéntrico. Sobre o objetivismo, podemos dizer que alguns juizos de valor morais sao
objetivos porque a sua verdade ou falsidade ndo depende de uma certa perspetiva, mas baseia-
se em razfes: um juizo moral serd objetivamente verdadeiro se puder ser justificado com
boas razdes e falso se isso ndo for possivel. Por boas razées, entende-se razGes informadas e
imparciais. Se considerarmos o exemplo, “E errado maltratar criangas”, ndo podemos dizer
que existe grande controvérsia nesse caso. Claro que ha assuntos mais dificeis nos quais ndo
existe consenso (exemplo: “O aborto é sempre errado” ou “O aborto ¢ correto em algumas
situagdes”). Ndo obstante, existem objecOes para o objetivismo: se alguns juizos morais
fossem objetivos seria de esperar que ndo existissem tantas divergéncias éticas, porém, como
estas existem em grande quantidade, pode concluir-se que nenhum juizo moral é objetivo e
que o objetivismo ndo é uma boa teoria.

Posto isto, prossegui com a formulacdo do problema da fundamentacdo da moral.
Como distinguir uma agdo moralmente correta de uma acdo moralmente incorreta? Que
critério ético permite fazer essa distingdo? Antes de passar a ética kantiana, comecei por
questionar os alunos para averiguar qual era a ideia inicial que cada um tinha acerca das
questdes colocadas nas frases acima. Além das perguntas, dei-lhes alguns exemplos, fazendo

uma breve aluséo a Kant e a Mill. O ponto de partida para responderem seria 0 seguinte: se

33



consideravam as consequéncias de uma acdo aquilo que a torna moralmente correta ou se
consideravam o dever aquilo que a torna moralmente correta. Se optassem pela primeira
opcao, estariam a defender a perspetiva utilitarista; se optassem pela segunda, estariam a
defender a ética deontoldgica. Realizei este exercicio com a finalidade de incitar a reflexdo
partindo dos pensamentos que os alunos ja tinham antes dos contetdos serem lecionados.
Considerei uma pratica interessante, pois serviu também para comparar a posicao ética de
cada um antes e depois da lecionagdo dos contetidos. Num primeiro momento, as perspetivas
partilhadas incidiam sobretudo numa ética consequencialista.

Posto este exercicio, comecei por dar a resposta de Kant: gracas a razdo, ou seja,
gracas a capacidade de pensar. E a razdo que dita 0 que esta certo e errado. Quando falamos
de Kant, temos que falar necessariamente de trés tipos de acdo: aces contrarias ao dever,
conformes ao dever e por dever. Antes dos exemplos dados por mim, pedi aos alunos que
exemplificassem cada tipo de acdo assim que elas eram explicadas, 0 que realizaram sem
dificuldade. Também ndo se pode estudar Kant sem abordar os dois imperativos formulados
por ele. O imperativo hipotético ordena que se cumpra determinada acdo em concreto para
atingir determinado fim desejado. Por exemplo, «se queres ser reconhecido, pratica o bem».
Ja o imperativo categorico indica universalmente a forma como devemos agir, sem impor
condicGes. O imperativo categérico diz-nos, por exemplo, que mentir é sempre errado porque
é uma acdo que ndo pode ser universalizada. Seria absolutamente desastroso, caso todos
mentissemos. Em ultima instancia, ndo haveria verdade nem mentira, levando a ndo haver
no que acreditar. Relativamente ao imperativo categorico, nao foi dificil que os alunos
chegassem a conclusdo de que este corresponde a regra de ouro: nao fazer aos outros aquilo
que ndo gostariamos que nos fizessem a nés. Foi algo dito pelos préprios alunos de forma
perspicaz.

Passei a definir o conceito de boa vontade: € o bem supremo (ou ultimo), pois €é
intrinseca ou ilimitadamente boa — e ndo pode ser usada para 0 mal. Temos uma boa vontade
quando o nosso querer € determinado pela razdo e obedecemos ao imperativo categorico.
Segundo Kant, somos livres quando obedecemos ao imperativo categorico. Se faco o que é
moralmente correto, sou livre. Se percebo o que esté certo, mas ndo o fago, porque vai contra
0S meus interesses, desejos ou sentimentos, ndo sou livre. Sou, pelo contrario, escravo desses

interesses, desejos e sentimentos. E natural as afirmacgdes anteriores afigurarem-se estranhas
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e contraintuitivas a quem se depara com elas pela primeira vez, como certamente era o caso
da maioria dos alunos. Normalmente, acreditamos que somos livres quando fazemos aquilo
que estd de acordo com 0s nossos interesses, desejos ou sentimentos e ndo o contrério. Nao
obstante, ao estudarmos uma perspetiva diferente, neste caso, a de Kant, deparamo-nos com
uma outra maneira de pensar: podemos adota-la ou ndo, mas € sempre positivo conhecé-la.
Apesar da dificuldade inicial de compreensdo a respeito da nogdo kantiana de liberdade,
reconheco que a mesma foi superada com a ajuda dos exemplos dados. Acredito que se
pensarmos que, quando fazemos aquilo que esta de acordo com 0s NOssos interesses estamos,
na verdade, a ser escravos de nos proprios, ajuda a perceber melhor a perspetiva de Kant.

Antes de dar a conhecer as criticas a Kant, perguntei quais € que considerariam
adequadas e os alunos responderam em conformidade. Deram como exemplo o caracter
absoluto e rigoroso da ética deste filosofo, ndo necessariamente por estas palavras, mas
expressaram esta ideia, quando disseram que consideravam dificil ou quase impossivel, por
exemplo, nunca mentir. Apresentei & turma a mais célebre objecdo a ética kantiana. Ha casos
em que estamos perante deveres incompativeis. Por exemplo: se estivermos a abrigar um
judeu e vem a nossa porta um soldado nazi perguntar por ele, existem dois cenarios. Dizemos
a verdade e o judeu morre ou mentimos e impedimos que o judeu morra. Em ambos o0s casos,
é dificil estar na pele de Kant. Por um lado, ndo podemos permitir que alguém morra; por
outro, ndo podemos mentir. Assim que terminei de apresentar o dado exemplo, perguntei aos
alunos o que é que eles considerariam o correto nesta situacdo e o que Kant responderia. A
maior parte, respondeu que se se encontrassem na situacdo descrita, entdo mentiriam com a
finalidade de salvar o judeu. Ou seja, discordaram de Kant. Nao obstante, hd uma resposta
que normalmente se da a este problema: temos o direito de ndo responder, tal como temos o
direito de ndo responder caso um desconhecido nos aborde na rua e nos faca perguntas
pessoais. Assim que apresentei esta resposta ao problema, os alunos concordaram com a
mesma. Para consolidar a resposta, dei como exemplo a seguinte situacdo: se vocés forem
abordados na rua por alguem desconhecido e se essa pessoa vos fizer perguntas
(nomeadamente, pessoais), tém o direito de ndo responder. N&o sdo obrigados a responder a
todas as pessoas. O mesmo sucederia no caso de serem abordados por um soldado nazi sobre
a possibilidade de estarem a abrigar um judeu na vossa casa.

Por fim, dei inicio a ética utilitarista de John Stuart Mill. As a¢des sdo moralmente
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corretas ou incorretas em funcdo das suas consequéncias. Isto &, se estas forem favoraveis, a
acdo é correta; caso sejam desfavoraveis, é incorreta. O motivo € irrelevante. Tendo em conta
o principio da utilidade, podemos dizer que as agdes corretas maximizam a felicidade ou
reduzem a infelicidade e as acbes incorretas o inverso. Ndo obstante, importa saber que a
felicidade néo deve ser tratada imparcialmente, visto que néo se trata apenas da felicidade do
agente, mas sim da felicidade do maior nimero de pessoas envolvidas na agdo. Para distinguir
0S prazeres superiores dos inferiores, mencionei aos alunos que mais vale ser um humano
insatisfeito do que um porco satisfeito. Isto porque, segundo Mill, os prazeres superiores
(intelectuais) dizem respeito aos prazeres que 0s seres humanos podem sentir e 0S prazeres
inferiores (corporais) dizem respeito aos restantes animais. A maioria, sendo mesmo todos,
concordaram na ordem apresentada dos prazeres, porque de facto os superiores s se referem
aos seres humanos ao passo que os inferiores se referem tanto aos seres humanos quanto aos
restantes animais. Ainda assim, foi natural demonstrarem também alguma surpresa
relativamente a ideia de que comer seria inferior a ler, visto que seguiram o raciocinio de que
comer € algo extremamente necessario & sobrevivéncia e que conseguimos viver sem ler, por
exemplo. Ou pelo simples facto de que comer Ihes da mais prazer do que ler.

No utilitarismo ndo existem deveres morais absolutos. Ndo obstante, de um modo
geral, roubar, mentir e matar é errado. Mas se houver alguma situacdo em que fazer alguma
dessas acdes significar mais felicidade para 0 maior nimero de pessoas, entdo a sua préatica
é correta. Constatei que os alunos tenderam a concordar com esta perspetiva. A felicidade,
para Mill, é o bem ultimo. Ou seja, € a finalidade Gltima das a¢des humanas: procuramos
sempre a felicidade. Utilizei o seguinte exemplo para evidenciar que, quando realizamos
qualquer acdo, aquilo que procuramos é sempre em Ultima instancia a felicidade: se uma
pessoa disser que vai correr com a finalidade de ficar em forma, faz sentido perguntar-lhe
por que é que quer ficar em forma e, se ela responder que quer ficar em forma para ser
admirada, faz sentido perguntar-lhe por que é que ela quer ser admirada. Mas se ela responder
a uma dessas perguntas dizendo que faz isso porque a deixa feliz (a faz sentir bem, da-lhe
prazer, etc.) ndo parece fazer sentido voltar a perguntar porqué. Com este exemplo, os alunos
entenderam o motivo pelo qual Mill considerar que a felicidade é o bem altimo.

Antes de passar as criticas, pedi-lhes que refletissem sobre quais é que poderiam ser.

De modo geral, apresentaram bons exemplos: é dificil calcular e comparar a felicidade ou a
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infelicidade de diferentes pessoas. Uma objecdo a ética utilitarista pode ser o facto de ser
muito exigente. Impor ao agente que seja imparcial na consideracdo da sua felicidade (e das
pessoas proximas) e da felicidade das outras é errado e impossivel de cumprir. Para
exemplificar aos alunos, apresentei-lhes a seguinte situacdo: por um lado, podemos salvar o
nosso pai ou alguém que nos é proximo. por outro lado, podemos salvar um médico que
consequentemente vai salvar muitas mais pessoas porque descobriu a cura para uma doenga.
Seguindo a filosofia de Mill, teriamos de deixar 0 nosso pai morrer e salvar o médico, mas
isso parece-nos muito dificil de fazer. Os alunos expressaram a concordancia sentida em
relacdo a esta critica.

Na ultima aula, foi realizado um debate sobre qual a coisa certa a fazer nos casos
apresentados no Problema do Trolley. Primeiro, mostrei um video de uma palestra de
Michael Sandel que abordava o Problema do Trolley para os alunos verem e, depois, pedi-
Ihes que analisassem e refletissem acerca do mesmo. Foi a aula que mais gostaram,
provavelmente por ter sido ainda mais pratica do que as anteriores. Nem todas as aulas
puderam ter este caracter, uma vez que para se poder debater € necessario primeiramente que
tenha sido lecionado o conteddo que sera alvo dessa mesma reflexdo. Ademais, existe um
programa curricular a ser cumprido e toda uma preparacdo que vai sendo feita ao longo de
dois anos letivos para, no final do 11° ano, os alunos serem avaliados através do Exame
Nacional. Para tal, as aulas tiveram um misto de exposi¢do, didlogo, reflexdo e pratica de
exercicios. Refiro-me sobretudo aos exercicios tipo-exame, que sdo exercicios que respeitam
uma tipologia semelhante aos que se afiguram no Exame Nacional.

O exercicio de reflexdo proporcionou um debate interessante entre os alunos da
turma. De um lado, a maioria defendia que o correto a ser feito era virar o trolley e matar
apenas um trabalhador, do outro lado a menor parte da turma defendia que o correto a ser
feito seria ndo fazer nada e deixar o trolley matar cinco trabalhadores. O argumento que mais
utilizaram para justificar a primeira posi¢do resumia-se ao facto de que é preferivel matar
apenas uma pessoa em vez de matar cinco. Depois foi colocada uma outra situacdo hipotética.
Imaginemos que o trolley estd descontrolado, mas desta vez ndo somos o condutor e,
portanto, ndo o conseguimos virar. Neste cenario, somos alguém que esta de fora a assistir
em cima de uma ponte. Em cima dessa mesma ponte encontra-se um homem muito gordo

que, se 0 empurrarmos, ele cai sobre o trilho e impede que o trolley mate os cinco
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trabalhadores que se encontram nesse mesmo trilho. O homem que estd em cima da ponte
morre, mas 0s cinco trabalhadores ndo. Aqui a resposta mais comum foi diferente do que no
primeiro caso. Neste caso, a maior parte dos alunos disse que era preferivel ndo fazer nada e
deixar os cinco trabalhadores morrer. Porqué? Por que é que desta vez parecia preferivel
matar cinco pessoas em vez de apenas uma, questionei-os. Argumentaram que, por algum
motivo, empurrar 0 homem da ponte e mata-lo parecia mais errado do que virar o trolley e
matar um so trabalhador. O motivo, para a maior parte, assentava na sensacdo de culpa
presente no ato de empurrar alguém e esse alguém morrer por nossa causa.

De seguida, apresentei-lhes um outro caso. Desta vez, pedi-lhes que imaginassem que
eram médicos e tinham cinco pacientes com ferimentos leves e um paciente com ferimentos
graves. H& duas opgdes: passam o dia inteiro a tratar dos cinco pacientes, conseguem salva-
los, mas o gravemente ferido morre; ou passam o dia inteiro a tratar do paciente em estado
critico, conseguem salva-lo, mas os outros cinco pacientes morrem. A resposta foi a mesma
para a maioria dos alunos: é preferivel salvar os cinco pacientes do que apenas um. Agora,
vejamos um caso diferente. Somos um médico que recebeu cinco pacientes em estado grave
e cada um deles precisa de um transplante. Na sala ao lado, encontra-se uma pessoa a espera
de ser atendida em perfeito estado de saude. Como ndo existem dadores de &rgdos
disponiveis, entdo entrariamos na sala enquanto a pessoa esta a fazer uma sesta e tirariamos
0s cinco 6rgdos. A pessoa ia morrer, mas salvariamos os cinco pacientes. A maior parte da
turma disse que ndo faria isso, ou seja, ndo mataria um paciente para salvar cinco.

O debate levou-nos a algumas conclusdes interessantes. O primeiro principio moral
que surgiu na discussao diz-nos que a coisa certa a ser feita depende das consequéncias que
resultardo da nossa acao. Por exemplo, é melhor morrer apenas uma pessoa do que cinco.
Nesse caso, a moralidade do ato reside na sua consequéncia. JA quando hesitamos em
empurrar o homem da ponte para salvar cinco vidas ou em retirar os 6rgaos a pessoa saudavel
para salvar os cinco pacientes, estamos a considerar outro principio moral. Esse principio
diz-nos que a moralidade de uma acdo reside em certos deveres que temos.

Para avaliar este mddulo foi realizado apenas um teste, no dia 3 de junho, no final do
terceiro periodo. Foi assim decidido durante uma reunido do nucleo de estagio. No primeiro
e no segundo periodos houve dois testes e uma apresentacdo oral como elementos de

avaliacdo para a turma de 10° ano. Dado que o Ultimo periodo escolar é mais curto que 0s
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restantes, considerou-se a possibilidade de os alunos serem avaliados através de apenas um
teste e uma apresentacdo, sendo que esta foi sobre a teoria da justica de John Rawls
(aprendizagens essenciais lecionadas pela Professora Alice). Como mencionei, para avaliar
0s conteudos por mim lecionados, houve apenas um teste. Este continha 23 questfes de
escolha multipla e 4 questdes de desenvolvimento sobre a ética Kantiana e o utilitarismo de
Stuart Mill, o que foi igualmente combinado na reunido. Senti uma melhoria entre o Gltimo
teste e os anteriores que elaborei: tanto na facilidade quanto na qualidade. A matriz do mesmo
foi fornecida pela Professora tal como havia acontecido para os restantes momentos de
avaliacdo tanto do 10° como do 11° anos. Entreguei os testes e apresentei aos alunos a
correcdao dos mesmos com o intuito de clarificar as duvidas que pudessem ter. De um modo
geral, os alunos obtiveram classificacdes consideradas boas (13,5-17,4) ou muito boas (17,5-
20), pelo que interpreto que as mesmas tenham sido resultado de bastante estudo e esforgo,

mas também de sucesso por parte das aprendizagens.

4.3.3 Filosofia da Religido (11° ano)

No final do primeiro periodo, dia 4 de dezembro, lecionei a primeira aula, do total de
15, sobre 0 modulo das Aprendizagens Essenciais “A dimensdo religiosa — analise e
compreensdo da experiéncia religiosa [Filosofia da Religido]”. Este modulo apresenta como
subtema “Religido, razdo e f&”.

Comecei por formular o problema da existéncia de Deus e justificar a sua importancia
filoséfica. Discutir se Deus existe ou ndo pode, além de fornecer esclarecimentos acerca do
préprio tema, contribuir para uma melhor compreensdo de alguns problemas da atualidade.
Uma vez que vivemos em sociedades onde a diversidade cultural é bastante acentuada, e,
tendo em conta que a religido € um elemento fundamental da cultura dos povos, a abordagem
filosofica do tema poderd cultivar o respeito relativamente as crengas alheias. Para tal, foi
necessario abordar os valores religiosos, nomeadamente os valores de diferentes religides,
tais como: cristianismo, islamismo, judaismo, budismo, etc. Abordar qualquer religido é
naturalmente um assunto sagrado para muitos, servindo-me aqui de um pleonasmo
intencional para reforcar a convicgdo de que é necessario ter um cuidado especial aquando

da lecionacéo de Filosofia da Religido. Assim sendo, procurei manter sempre uma postura
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neutra, limitando-me a lecionar os contetidos e a apresentar argumentos a favor e contra a
existéncia de Deus, ainda que encorajasse o dialogo e o debate na sala de aula. Por exemplo,
em diversas ocasides fui questionado acerca da minha crenca religiosa, nomeadamente se
acreditava ou ndo que Deus existe. A essa pergunta, respondi sempre 0 mesmo: ndo vou
partilhar, pois ndo quero influenciar ninguém. Foi algo combinado entre mim e a Professora
Alice, no seguimento de Ihe perguntar o que deveria fazer caso fosse questionado pelos
alunos sobre a minha posicdo filosofica, ao qual me respondeu para ndo expor a minha
posicdo, sobretudo em temas religiosos, politicos, etc. Também foi algo que segui como
exemplo do Professor de Filosofia que tive no ensino secundario: sempre que questionado
sobre a sua posicao religiosa, dizia que ndo queria influenciar os alunos. Claro que os alunos
sabem pensar por si, mas é uma resposta que, a meu ver, acaba por salvaguardar o Professor
da disciplina.

Depois de explicitar o conceito teista de Deus, passei para 0s argumentos a favor e
contra a existéncia de Deus. Além disso, abordei as respetivas objecOes a cada argumento.
Mencionei aos alunos que, ao longo das préximas aulas, iamos explorar os dados argumentos:
0 argumento cosmoldgico, o0 argumento teleoldgico, o argumento ontoldgico, o problema do
mal, a Teodiceia de Leibniz e a aposta de Pascal.

Primeiramente, o argumento cosmoldgico, ou da causa primeira, de S. Tomas de
Aquino, afirma a existéncia de Deus partindo do principio da causalidade, segundo o qual
tudo quanto existe tem uma causa e as mesmas causas produzirdo os mesmos efeitos em
circunstancias idénticas. Trata-se de um argumento a posteriori. Nesse momento, perguntei-
Ihes se conheciam o conceito a priori e se sabiam a distingdo entre este e a posteriori. Sao
conceitos que, no quotidiano, apresentam os respetivos significados: antes e depois; pelo que
alguns alunos ja se encontravam familiarizados com os mesmos. Contudo, em Filosofia séo
utilizados num contexto diferente. Para os ajudar a entender melhor, disse-lhes que podiam
pensar que a priori era antes ou independente da experiéncia, e, que, por isso, dependia
apenas da razdo; e que a posteriori era depois da experiéncia, ou seja, que dependia da
experiéncia. Depois de estudado o argumento cosmoldgico e antes de passarmos as criticas
do mesmo, pedi-lhes que pensassem como poderiam refutar o argumento. De maneira
perspicaz, tiveram uma participagao positiva apresentando um contra-argumento adequado.

Um recurso utilizado foi um video de William Lane Craig sobre o argumento cosmologico,
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tendo como estratégia a analise e perguntas sobre 0 mesmo. Trata-se de um video curto de
aproximadamente cinco minutos que, além de resumir bastante bem o argumento
cosmoldgico, faz-nos pensar sobre o surgimento do Universo. Porqué alguma coisa em vez
de nada?

O argumento teleoldgico determina a existéncia de Deus a partir da finalidade e
ordem de quanto existe no Universo. Recorrendo ao principio por analogia afirma que tal
como os objetos sdo criados pelo ser humano com um propdsito, também o Universo
apresenta uma finalidade intrinseca. Este também é um argumento a posteriori. Antes de
iniciarmos o estudo das objecdes, pedi-lhes que pensassem sobre quais é que poderiam ser.
Foi um exercicio recorrente e que considerei pertinente, pois contribuia para uma aula mais
dindmica e com carater reflexivo. Visualizou-se um video de William Lane Craig com a
finalidade de se retirar dele 0 mais importante acerca do argumento de S. Tomas de Aquino.
Os alunos participaram de forma ativa e interessada, pois no final da visualiza¢do do video,
fiz-Ihes perguntas e orientei uma discusséo acerca do mesmo.

No argumento ontoldgico, Anselmo de Cantuaria apresenta a seguinte definicdo de
Deus: “algo maior do que o qual nada pode ser pensado”, concluindo que, entdo Deus existe
necessariamente, uma vez que, se ndo existisse realmente, ja ndo seria algo maior do que o
qual nada pode ser pensado. Assim sendo, € um argumento a priori. Em relacdo a este
argumento, constatei que os alunos apresentaram mais dificuldades, considerando que a
definicdo de Deus dada por Santo Anselmo é mais complexa, e, no entender deles, mais
confusa. Como consequéncia, tiveram também dificuldades quando lhes pedi para refletir
sobre as objecdes possiveis. Nao obstante, ambas as dificuldades foram ultrapassadas através
do esclarecimento de davidas. Immanuel Kant criticou neste argumento o pressuposto de que
a existéncia € uma propriedade. Um exemplo dado na aula e que esclareceu as duvidas dos
alunos relativamente a objecdo de Kant foi o seguinte: se disser que tenho uma casa que é
espacgosa, onde gosto de viver e que € bonita, partimos do principio que a casa existe; ndo
dizemos que temos uma casa com essas caracteristicas e que ndo existe, mas também néo
dizemos que temos uma casa com essas caracteristicas e que existe. Ndo dizemos que a casa
existe, pois tal ndo Ihe acrescenta qualquer predicado. A Deus aplica-se 0 mesmo raciocinio:
dizer que ele existe ndo Ihe acrescenta qualquer predicado. Segundo Kant, a existéncia ndo é

uma propriedade essencial, como o poderdo ser a omnipoténcia ou a suma bondade. A
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existéncia é apenas a condicdo de possibilidade para que algo tenha esta ou aquela
propriedade. Foi visualizado um ultimo video de William Lane Craig sobre o argumento
ontoldgico, tendo sido analisado com o objetivo de sintetizar o argumento de Santo Anselmo.
Foram colocadas algumas questdes para incitar o debate e a participacdo dos alunos, algo que
foi conseguido.

Nas aulas seguintes, debrugamo-nos acerca do problema do mal. A maioria dos
alunos considerou o problema do mal importante a ter em consideracdo quando colocamos a
questdo: Sera que Deus existe? Isto porque consideraram que, tendo em vista o problema do
mal, é ainda mais dificil responder a essa pergunta. Temos a Teodiceia de Leibniz, que surge
como resposta ao problema do mal, procurando explicar a compatibilidade entre a existéncia
do mal e a existéncia de Deus. De seguida, foram analisadas obje¢des a Leibniz.

Terminei 0 mddulo de Filosofia da Religido com a posicéo fideista de Pascal e as suas
objecBes. O melhor cenario possivel, segundo Pascal, é acreditarmos que Deus existe, e, por
isso, devemos ter essa crenca. A principal critica consiste no facto de as crengas ndo serem
voluntarias. Com o intuito de demonstrar isso aos alunos, pedi-lhes, num dia de sol, que
acreditassem que estava a chover. Foi o suficiente para perceberem que, do mesmo modo
que ndo podiam acreditar, num dia de sol, que estava a chover, também ndo podiam
voluntariamente acreditar que Deus existe.

Propus que lessem os textos do manual bem como 0s que se encontravam inseridos
nos PowerPoints. Com o proposito de tornar os alunos participativos nas aulas, além da
leitura feita, era também realizada uma analise de modo a ser possivel resumir 0s pontos
essenciais de cada conteudo lecionado. Isto é, os alunos ndo se limitavam a ler. O objetivo
da leitura era praticar a interpretacdo com a minha ajuda. Depois de alcangado esse objetivo,
0 proximo passo era refletir e debater ideias. Considerei que essa podia ser uma estratégia
positiva e necessaria, uma vez que o estudo da interpretacdo é fundamental, ndo s6 para
Filosofia, mas para todas as disciplinas. Ao inicio, constatei que os alunos apresentavam
dificuldades ao nivel da interpretacdo de textos. Ao longo do tempo, notei melhorias
significativas, visto que eles comegaram a participar mais e a interpretar sem necessitarem
tanto da minha ajuda. Ainda que a leitura do manual possa ser um método mais passivo do
que ativo, foi um método combinado entre mim e a Professora Alice, sobretudo para colmatar

as dificuldades que os alunos sentiam e ajuda-los para algo tdo importante quanto transversal
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as restantes disciplinas.

Procurei que a sala de aula fosse um local onde os alunos se podiam sentir a vontade
para participar. Isto é, partilhando a sua perspetiva com o resto da turma sem medo de estar
errado. Pude notar que, ao longo das aulas, os alunos foram ganhando confianca e tornaram-
se cada vez mais participativos.

Como elementos de avaliacdo elaborei dois testes com a supervisdo da Professora
Alice Santos. Foi combinado numa reunido que o primeiro teste teria 40 escolhas multiplas
com a cotacdo de 5 pontos para cada. Ja o segundo teste, que coincidiu com o Teste Global
do 2° Periodo, incluindo 9 questBes de escolha multipla Filosofia da Religido e as restantes
de Filosofia do Conhecimento. Corrigi 0s testes em casa e posteriormente fiz a entrega e
correcdo dos testes, onde aproveitava para analisar cada questdo e esclarecer quaisquer
duvidas que pudesse haver. De modo geral, posso dizer que as classificacGes foram boas ou

muito boas, o que reflete o sucesso das aprendizagens essenciais e o estudo realizado.

4.3.4 Descartes e David Hume (11° ano)

No dia 4 de margo comecei a lecionar 0 modulo das Aprendizagens Essenciais “O
conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica”. Este modulo tem como subtema
“Analise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento”. Ao todo, foram 21
aulas, contando com os testes e aulas de reviséo.

A Professora Alice lecionou a introducdo ao modulo e eu iniciei a leciona¢do com o
Racionalismo de Descartes. Na primeira aula, apresentei a seguinte analogia: o conhecimento
humano é como que um edificio. Quando Descartes procurou refutar o ceticismo e
estabelecer os fundamentos das ciéncias e do conhecimento em geral, tentou encontrar uma
crenca indubitdvel e basica. Essa crenca indubitavel seria como que os alicerces que
sustentam o edificio. Seria uma primeira crenca que sustentaria todas as outras.

Depois de reconhecer a divida como parte crucial da filosofia de Descartes, importa
caracterizar a davida cartesiana como sendo metodica, voluntéria, tedrica e hiperbdlica. Para
melhor compreensao do racionalismo cartesiano, prossegui & leitura e interpretacdo de um
texto de Descartes presente na obra MeditacOes sobre a Filosofia Primeira. A partir desta
atividade de leitura e interpretacdo, dei inicio a apresentagdo do argumento dos enganos

sensoriais, ao argumento do sonho e, por altimo, ao argumento do deus enganador. O

43



primeiro foi de facil compreensao para os alunos, pois € intuitivo. Dei 0 seguinte exemplo:
se fizermos a experiéncia de mergulharmos um l&pis dentro de um copo com agua, metade
fica dentro e metade fora, 0 que provoca a ilusdo de que o lapis esta partido, mas sabemos
que ndo € verdade. O segundo também ndo foi dificil de perceber, assim que foi dado o
exemplo de que por vezes temos sonhos que parecem que aconteceram efetivamente.
Constatei que o terceiro argumento se afigurou mais complexo, considerando que estavam a
ouvir pela primeira vez o conceito de um deus enganador que, para dificultar mais, entra em
contradicdo com o Deus teista que foi lecionado no mddulo anterior. Ou seja, houve ocasides
em gue os alunos apresentavam davidas que resultavam de juntarem ao argumento do deus
enganador os contetdos que tinham sido lecionados anteriormente.

O “penso, logo existo.” (o cogito) é a primeira certeza encontrada por Descartes. E
uma crenca indubitavel, que nem um Deus enganador poderia abalar e é béasica, pois € um
facto incontestavel. Se ha pensamento, entdo deve existir um pensador. Dizer “penso, mas
ndo existo” é contraditorio. Perguntei aos alunos se ja conheciam a célebre afirmacdo do
filésofo francés que constitui o cogito, ao qual a maioria me respondeu que sim. Descartes
apercebe-se de que uma das ideias que tem é especial e diferente das outras: a ideia de Deus.
E a ideia de um ser perfeito. Mas como pode um ser imperfeito possuir a ideia de um ser
perfeito? Recorre a Deus pois considera que ele (Descartes) é um ser imperfeito e tem a ideia
de um ser perfeito, que ndo poderia ter criado (pois a causa ndo pode ser inferior ao efeito);
por isso, a causa dessa ideia é o proprio ser perfeito (Deus), que existe. Deus ao criar-nos,
deixou em nos a ideia de si préprio. Tal como ja tinha acontecido com argumentos anteriores,
pedi aos alunos que se antecipassem e pensassem nas possiveis objecdes antes de as mesmas
serem lecionadas. E uma quest&o que os pde a pensar durante uns minutos, até que alguém a
tente responder. Bem ou mal, o importante sempre foi tentar responder sem medo de errar.
Por vezes, os alunos sabem a resposta, mas tém vergonha ou até medo de errar, e, por isso,
permanecem em siléncio.

Assim que terminei o racionalismo de Descartes, comecei por apresentar a critica de
Hume ao inatismo, afirmando que, se certas ideias fossem inatas, as criancas e todos 0S
adultos mostrariam conhecé-las, o que nao sucede.

No seguimento de ter abordado as ideias inatas, apresentei 0s varios tipos de ideias:

adventicias, facticias e inatas, ao passo que as caracterizei e exemplifiquei. Perguntei aos
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alunos que tipo de ideia seria a ideia de perfeicdo: se seria adventicia, facticia ou inata. Alguns
responderam “inata”, outros que se enquadraria nas ideias facticias”. Passei a explicar que a
ideia de perfeigcéo ou de ser perfeito (ou de Deus) diz respeito a uma ideia inata, uma ideia
gue possuimos ja a nascenga.

Para Hume, 0s nossos conteudos mentais derivam da experiéncia. Esses conteudos
tém o nome de percecdes e estas podem ser divididas em impressdes (derivam dos sentidos)
e ideias (sdo copias das impressdes). Certas ideias complexas (Deus, sereia...) ndo copiam
diretamente nenhuma impressdo, mas sdo compostas por ideias menos complexas que
copiam impressdes. Neste sentido, a ideia de Deus é uma cria¢cdo humana, originada pela
associacdao de varias ideias. Com a finalidade de os alunos colocarem em pratica estes
ensinamentos, fui elaborando no quadro um esquema sobre as ideias e as impressoes, em que
Ihes pedi para completar com os respetivos exemplos.

Para que pudessem entender o principio da copia de Hume, dei o seguinte exemplo:
se tocarmos com um dedo numa vela, queimamo-nos e sentimos dor. Interagi com os alunos,
perguntando-lhes se, no entender deles, a dor que sentiamos era mais intensa no momento
em que a sentiamos ou, se daqui a uma semana, nos lembrassemos dela. Todos os alunos
concordaram que a dor sentida no momento € superior a dor sentida na lembranca. Isto &, se
nos lembrarmos, passado uma semana do ocorrido, que nos queimamos numa vela, a dor ndo
sera tdo intensa. O mesmo se passa com as ideias e com as impressdes. Sentir uma dor no
momento em que a sentimos pela primeira vez, € como que uma impressao. A lembranca é
como que uma ideia. Por seu turno, menos intensa, menos clara e menos nitida. O exemplo
dado serviu para facilitar o processo de aprendizagem quanto a distin¢do entre os dois
conceitos acima explicados. Foi algo que inclusive utilizaram no teste como auxilio de
resposta, portanto ficou-lhes na memoria.

Caracterizei relacoes de ideias e questdes de facto. Para Hume, tudo o que podiamos
conhecer estaria dividido dessa forma. Quanto as primeiras, apresentei 0 seguinte exemplo
para que os alunos pudessem ter uma melhor compreensdo: Nenhum solteiro € casado.
Quanto as ultimas, apresentei o dado exemplo: O Sol vai nascer amanha. Para Hume, sé estas
sdo substanciais. Posto isto, escrevi no quadro um esquema onde os alunos tinham que me
dizer caracteristicas das relagcdes de ideias e das questdes de facto, de modo a distingui-las.

Conseguiram dizer sozinhos algumas caracteristicas, outras tive que ser eu a completar. Além
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disso, pedi-lhes que me dessem exemplos das mesmas, o0 que nao tiveram muita dificuldade
em fazé-lo. Apesar de ja ter sido estudado noutras aulas, voltei a perguntar se ainda se
lembravam em que consistiam os conceitos de a priori e a posteriori, ndo havendo ddvidas
por parte dos alunos.

A Professora Alice ajudou-me a explicar o principio da causalidade em Hume.
Constatou que alguns alunos estavam a ter ddvidas e decidiu intervir. Depois do
esclarecimento, prossegui com o esquema do habito em Hume. O conceito de habito na sua
filosofia apresenta uma maior facilidade de compreensao, pelo que ndo houve davidas.

Apresentei, ainda, o ceticismo moderado de Hume. Para evidenciar esta ideia, dei 0
seguinte exemplo: se duvidassemos sistematicamente de tudo e abandonassemos a crenca na
existéncia de relagdes causais efetivas entre os fendmenos ou a crenga no principio da
uniformidade da natureza, entdo cairiamos numa hesitacdo constante. Isto €, estariamos
sempre a duvidar se nos iriamos queimar ou nao caso colocassemos um dedo sobre uma vela
acesa. De um ponto de vista préatico, considera Hume, ndo ha nada de positivo em sermos
céticos radicais. Neste ponto, todos os alunos concordaram. Podemos considerar Hume um
cético moderado, visto que defende a ideia de que temos crencas que ndo se encontram
devidamente justificadas. Para ele, ndo observamos conexdes necessarias entre fendmenos;
a inducdo ndo é fidvel; e que ndo sdo racionalmente justificveis as crencas em realidades
que transcendam o dominio da experiéncia (por exemplo, as crencas na existéncia do mundo
exterior, na existéncia de um eu e na existéncia de Deus). Aqui, creio que foi mais dificil para
os alunos assimilarem os contetdos, visto que vivemos repletos de exemplos de causalidade
no quotidiano e consideramos que as nossas crengas se encontram justificadas.

Para terminar o Empirismo de David Hume, apresentei as possiveis objecdes a sua
tese. Ndo obstante, antes de ter apresentado as criticas a tese de Hume, pedi aos alunos que
refletissem sobre quais é que poderiam ser. De modo geral, tiveram mais facilidade na
aprendizagem dos conteudos relativos ao Racionalismo de Descartes do que aos do
Empirismo de Hume. A principal objecéo é que a identificacdo humana entre causalidade e
conjuncdo constante, se for aceite, leva a admisséo de falsidades. Dei como exemplo aos
alunos que, se aceitarmos Hume, o dia € a causa da noite (ou vice-versa), ja que entre eles
existe conjungé@o constante e ndo causalidade. Se identificarmos causalidade e conjuncéo

constante, ndo poderemos dizer que a criagdo do mundo foi um caso de causalidade, pois a
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criagdo do mundo s6 aconteceu sé uma vez, nao havendo, portanto, uma conjungédo constante.

Na Ultima aula deste modulo, fiz uma analise comparativa entre o Racionalismo de
Descartes e 0 Empirismo de Hume. Como ja disse, os alunos apresentaram mais facilidade
no estudo de Descartes do que de Hume. Nessa analise, revimos alguns topicos centrais,
como: origem do conhecimento, possibilidade do conhecimento e fundamento do
conhecimento. Além de ter como propdsito comparar as duas teorias, serviu igualmente como
reviséo para as avaliagoes.

Com a finalidade de avaliar o modulo das Aprendizagens Essenciais “O
conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnologica”, foram realizados dois testes. O
primeiro ainda no segundo periodo, tendo saido conteldos desse modulo e do anterior; o
segundo, foi no terceiro periodo, que coincidiu com o Ultimo teste da turma do 11° ano. Foram
15 questBes de escolha mdltipla e 1 questdo para justificar se o sujeito de uma determinada
afirmacdo possui ou ndo conhecimento e 2 perguntas de desenvolvimento; 20 questBes de
escolha multipla e 4 perguntas de desenvolvimento, respetivamente. Em ambos os testes de
avaliacdo, a maior parte dos alunos obteve classificacdes consideradas boas ou muito boas,
0 que demonstra o estudo tido e o sucesso das aprendizagens. Quanto a elaboracao dos testes,
ndo apresentei grandes dificuldades. Tive que mudar bastante pouco em relacdo ao que tinha
mostrado a Professora Alice na reunido. Além disso, foi pedida a realizacdo de um ensaio
filosofico sobre a Filosofia do Conhecimento. Foi apresentado o tema umas aulas antes, o
que significa que os alunos tiveram a oportunidade de estudar e preparar o ensaio em casa.
Depois, tiveram 50 minutos para o escrever numa folha de papel assinada por mim e pela
Professora para evitar que trouxessem ja feito de casa.

Os dois testes foram corrigidos e entregues por mim aos alunos, enquanto que o
ensaio foi corrigido e entregue pela Professora Alice Santos. O mesmo se pode dizer
relativamente aos respetivos critérios de avaliacdo e de correcéo.

Realco, agora, alguns pontos que estiveram presentes em todos os modulos
lecionados. Fiz por abordar cada aula utilizando uma estratégia mais dialégica do que
expositiva. Creio que a mera exposicdo € cansativa: tanto para quem tenta ensinar quanto
para quem tenta aprender. Incentivar os alunos a debater e a expor as suas ideias diante dos
professores e dos colegas, mas sobretudo a pensar, creio que é disso que se trata o filosofar.

Por varias vezes, utilizei os textos quer do manual quer de PowerPoints como ponto de
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partida para a reflexdo. Isto é, ap6s a leitura dos mesmos fazia sempre um exercicio de
interpretacdo, que, posteriormente, contribuia para o desbloqueio e o desenvolver de uma
discussdo. Outras vezes, utilizei a visualizagdo de videos com a finalidade de interpretar,
refletir e lancar algum debate. Como ja referido, os videos apresentados de William Lane
Craig no ambito de Filosofia da Religido e o video de Michael Sandel a respeito da ética
kantiana e utilitarista tiveram um proposito dialdgico.

O debate era iniciado por mim, pois colocava questdes acerca do que fora lido ou
visualizado e dava-lhes algum tempo para pensar. Primeiramente, dava abertura para que 0s
alunos tivessem a iniciativa de participar e expor o seu pensamento. Ou seja, na maior parte
das vezes questionava primeiro a turma toda, isto por dois motivos: primeiro, porque era uma
forma de dar a palavra a todos os alunos; depois, porque respeitava simultaneamente aqueles
gue eram mais timidos e ndo impunha que os mesmos participassem. De um modo geral, em
ambas as turmas, todos os alunos iam participando, claro que uns mais do que outros, até

pela timidez sentida.

5. As Atividades

Realizdmos uma viagem a Mafra que consistiu huma visita guiada no Palacio Nacional
de Mafra e na visualizacdo de uma peca de teatro que dizia respeito a obra do Nobel
portugués, José Saramago, Memorial do Convento. Esta atividade foi integrada no ambito de
algumas disciplinas, tais como: Filosofia (no dominio da Filosofia da Arte), Histéria (estudo
sobre a arte barroca situada cronologicamente entre o final do século XV1 e meados do século
XVIII) e Portugués (onde se estuda a obra de Saramago).

Importa mencionar que esta atividade foi pensada e organizada pela Professora
orientadora Alice Santos e pelo meu colega Hugo, que inclusive participou como ator na peca
de teatro. O espetaculo realizado pelo grupo de Teatro Eter Produgdes Culturais teve lugar
no interior do palacio. Creio ter sido uma experiéncia enriquecedora para todos. Durante a
visita notei o interesse demonstrado pelos alunos e, assim que regressamos a Miraflores, tive
a oportunidade de conversar com alguns deles. Os comentarios feitos dirigiam-se

principalmente as varias intervencfes que o meu colega Hugo teve como ator na peca de

48



teatro, confirmando, assim, o agrado que a experiéncia proporcionou.

Como mencionei anteriormente, foi pedido que os alunos do 11° ano realizassem um
ensaio filosofico sobre Filosofia da Arte no dmbito da atividade descrita. Podiam, por
exemplo, relacionar uma das teorias da arte estudadas com alguma obra de arte apreciada ao
longo da visita ao Palacio Nacional de Mafra, uma vez que a mesma consistiu, ndo sé na
visualizagdo de uma peca de teatro, mas também na contemplacdo de uma exposi¢do que
estava a decorrer nesse mesmo dia. Além disso, foi realizada uma visita guiada pelo Palacio
Nacional de Mafra, o que possibilitou uma andlise acerca do estilo barroco. A viagem de
estudo foi realizada com a finalidade de os alunos terem um contacto diferente com varias
formas de arte, e, posteriormente, contribuiu para os avaliar no dmbito do modulo das
Aprendizagens Essenciais “A dimensdo estética — analise e compreensdo da experiéncia

estética [Filosofia da Arte]” aquando da realizacdo do ensaio filosofico.

Considerac0es Finais

A realizacdo deste relatorio de estagio representa o culminar de uma experiéncia
transformadora tanto a nivel pessoal quanto profissional. A Pratica de Ensino Supervisionada
foi uma oportunidade Unica para aplicar os conhecimentos adquiridos ao longo do Mestrado
em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario, permitindo uma reflexdo aprofundada sobre a
pratica pedagogica e a relevancia da Filosofia no desenvolvimento do pensamento critico e
ético dos alunos.

Ao longo deste processo, tornou-se evidente que o ensino de valores é ndo apenas
possivel, mas também indispensavel no contexto escolar. As aulas de Filosofia, pelo seu
carater questionador e reflexivo, revelaram-se um espaco privilegiado para fomentar nos
alunos a capacidade de analise critica e a construgdo de uma consciéncia ética. Através de
estratégias como debates, dilemas morais e exercicios de reflexdo, foi possivel criar
momentos significativos de aprendizagem e promover o didlogo em torno de temas essenciais
a formacdo de cidaddos conscientes e participativos. Através da investigacdo realizada para

a elaboracdo deste relatorio, conclui que é possivel ensinar valores na escola e que estes
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podem integrar o curriculo. Ndo s6 € possivel implementar uma Educacdo baseada em
Valores na escola, como é desejavel que isso aconteca. Importa referir que a mesma
proporciona véarias vantagens em relagdo a mera inculcacao de valores. A Educacdo baseada
em Valores consciencializa os alunos da importancia que os valores constituem nas vidas de
todos, contribuindo para a formacao de individuos capazes de refletir e agir de forma mais
adequada sobre as mais variadas situacgoes, desde casos em concreto do quotidiano a casos
hipotéticos que representam dilemas morais. Ademais, desempenha um papel relevante na
implementacao dos valores dentro e fora do ambiente escolar.

Este estagio permitiu também um maior entendimento sobre as dindmicas da sala de
aula, aimportancia do planeamento e da adaptacéao as necessidades especificas de cada turma.
A interacdo com os alunos e a orientacéo recebida ao longo do percurso foram fundamentais
para o desenvolvimento das minhas competéncias como docente, destacando a importancia
da empatia, da flexibilidade e do rigor na préatica pedagdgica.

Por fim, esta experiéncia reforcou a conviccao de que o professor ndo é apenas um
transmissor de conhecimento, mas um facilitador do desenvolvimento humano, ético e
intelectual. Assim, concluo este percurso com a certeza de que cada desafio enfrentado se
traduziu numa aprendizagem significativa, encorajando a minha vontade de continuar a

crescer enquanto docente.
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ANexos

Anexo A

Tl

Teste Global de Filosofia — 10° C3 (Versao A)

Nome: Ne°: 4 de margo de 2024
Avaliacéo:

Grupo |
Selecione a opgao correta.
1. De acordo com os compatibilistas classicos, dizer que, numa dada ocasido, tinhamos a capacidade de
agir de outro modo significa que:
(A) O mesmo passado e as mesmas leis da natureza sao compativeis com diferentes futuros possiveis.
(B) Somos capazes de alterar o passado ou as leis da natureza.
(C) Ha acontecimentos indeterminados.
(D) Se tivéssemos escolhido fazer outra coisa, teriamos feito outra coisa.

2. Uma falacia informal é:

(A) Um argumento — de qualquer tipo — invalido.

(B) Um argumento que parte de premissas falsas.

(C) Um argumento que chega a uma concluséo falsa.

(D) Um argumento verosimil com erros que dependem também do contetdo.

3. Qual é a pergunta que nado exprime o problema do livre-arbitrio?

(A) A liberdade de expressdo deve ter limites?

(B) O livre-arbitrio serd compativel ou incompativel com o determinismo?

(C) Os seres humanos tém ou nao livre-arbitrio?

(D) A liberdade de escolha € ou ndo conciliavel com a circunstancia de todos os acontecimentos terem causas
anteriores?

4. Considere os seguintes enunciados sobre légica informal e argumentos ndo dedutivos:

1. A forma logica de um argumento ndo dedutivo determina a sua forca.
2. A apreciacdo da forca de um argumento tem em conta o contetido das proposicdes.
3. A apreciacao da forca de um argumento fica a cargo da I6gica informal.

4. A forca de um argumento ndo dedutivo depende apenas da verdade das premissas.




(A) 2 e 3 sdo corretos; 1 e 4 sdo incorretos
(B) 1 e 4 sdo corretos; 2 e 3 sdo incorretos.
(C) 1 e 2 sdo corretos; 3 e 4 sdo incorretos.

(D) 3 e 4 sdo corretos; 1 e 2 sdo incorretos.

5. Considere os seguintes enunciados sobre generalizacdes e previsoes:

1. As previsdes indutivas dependem da suposicdo de que o futuro repetira o passado.
2. GeneralizacOes fortes implicam amostras amplas e representativas.

3. Generalizacdes fortes conduzem-nos a conclusdes necessariamente verdadeiras

4. As previsOes indutivas estabelecem comparagdes entre objetos semelhantes.

(A) 2 e 3 sdo corretos; 1 e 4 séo incorretos
(B) 1 e 4 s&o corretos; 2 e 3 sdo incorretos.
(C) 1 e 2 sdo corretos; 3 e 4 sdo incorretos.

(D) 3 e 4 sdo corretos; 1 e 2 sdo incorretos.

6. Inimeras descobertas cientificas revelam causas determinantes do comportamento, ndo havendo
nenhum facto cientificamente sustentado que milite a favor da ideia de uma vontade humana livre. Esta
tese enquadra-se no:

(A) libertismo.

(B) determinismo moderado.

(C) determinismo radical.

(D) determinismo radical e no determinismo moderado.

7. A causalidade do agente € um conceito utilizado pelo:
(A) determinismo moderado.

(B) determinismo radical.

(©) libertismo.

(D) determinismo moderado e pelo libertismo.



8. Analisa, com atencao, as frases apresentadas e seleciona a opcéo correta:

I. As pessoas que ndo ponderam as consequéncias dos seus atos ndo merecem ter liberdade.
I1. Nas democracias, os cidaddos tém mais liberdades do que nos outros regimes politicos.
(A) Nenhuma das afirmacdes é relevante para a discussdo do problema do livre-arbitrio.

(B) Ambas as afirmac@es sdo relevantes para a discussao do problema do livre-arbitrio.

(C) Apenas a afirmacéo | € relevante para a discusséo do problema do livre-arbitrio.

(D) Apenas a afirmacdo Il é relevante para a discussao do problema do livre-arbitrio.

9. Nao somos moralmente responsabilizados pelo que fazemos, mas devemos ainda assim ser
responsabilizados, ja que isso pode influenciar positivamente 0 nosso comportamento. Esta tese enquadra-
se no:

(A) libertismo.

(B) determinismo radical.

(C) determinismo moderado.

(D) determinismo radical e no determinismo moderado.

10. Podemos ser profundamente condicionados pelos genes e pelos costumes sociais, entre outros fatores,
sem perceber que isso esté a suceder. Esta frase pode ser apresentada como objecéo ao:

(A) libertismo.

(B) determinismo.

(C) determinismo radical.

(D) determinismo moderado.

11. Analisa 0 argumento que se segue e seleciona a opgao correta.

(1) Se o determinismo € verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
(2) Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.

(3) Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo nao temos livre-arbitrio.

Os compatibilistas classicos:

(A) aceitam ambas as premissas do argumento.

(B) rejeitam ambas as premissas do argumento.

(C) rejeitam apenas a premissa (1).

(D) rejeitam apenas a premissa (2).

12. Em termos causais, as escolhas humanas séo completamente diferentes dos outros acontecimentos do
mundo. Esta tese pode ser defendida por um:

(A) determinista radical e por um determinista moderado.

(B) determinista moderado.

(C) determinista radical.

(D) libertista.

13. Segundo Jean Paul Sartre:

(A) somos téo livres que até podemos recusar a liberdade.

(B) somos tao livres que podemos nao fazer escolhas.

(C) somos téao livres que ndo podemos recusar a propria liberdade.
(D) se escolhermos ndo escolher deixamos de ser livres.



14. Os seres humanos podem agir livremente, mas nédo sdo capazes de decidir fazer algo a partir do nada e,
por isso, quem entende o livre-arbitrio como o poder de iniciar a¢fes independentemente de quaisquer
causas anteriores esta a confundir os seus desejos com a realidade.

Esta tese enquadra-se no:

(A) libertismo.

(B) determinismo radical.

(C) determinismo moderado.

(D) libertismo e no determinismo radical.

15. Analisa, com atencéo, as frases apresentadas e seleciona a opc¢éo correta:

I. Dizer que o livre-arbitrio ndo envolve autodeterminacdo do agente € uma simplificacao grosseira do
conceito de livre-arbitrio.

I1. O facto de sentirmos que escolhemos livremente algo néo prova a existéncia de escolhas livres.

I11. Negar a existéncia de liberdade da vontade € um erro, pois isso implica negar também a existéncia da
responsabilidade moral.

(A) 1. Objecao ao libertismo; 1. Objecdo ao determinismo moderado; 111. Objecdo ao determinismo radical.

(B) 1. Objecéo ao determinismo moderado; 1. Objecéo ao libertismo; I11. Objegéo ao determinismo radical.

(C) I. Objecéo ao determinismo radical; I1. Objecdo ao determinismo moderado; I11. Objecéo ao libertismo.

(D) 1. Objecéo ao libertismo; Il. Objecéo ao determinismo radical; I11. Objecdo ao determinismo moderado.

16. Segundo o determinismo moderado:

(A) Se ndo héa coacgdo imediata, entdo ndo ha qualquer cadeia causal relacionada com a acao e, portanto, esta é
livre.

(B) Mesmo que haja uma forte coacdo imediata, o desejo do agente é a causa da acédo e, portanto, esta € livre.
(C) Se escolhermos fazer algo e se nada nos impede de o fazer, ao fazé-lo estamos a exercer 0 nosso livre-
arbitrio.

(D) As acdes livres sdo aquelas que, na auséncia de causas anteriores, derivam do desejo do agente.

17. O determinismo moderado considera que as agdes humanas tém causas anteriores, mas:

(A) Apesar disso existe livre-arbitrio e o determinismo ¢é falso.

(B) A sua influéncia ndo € suficientemente forte para coagir sempre o0 agente e impedir que todas as acdes sejam
livres.

(C) Estas s6 influenciam as pessoas com pouca forca de vontade.

(D) A sua influéncia ndo constitui uma coacdo e por isso ndo impede que algumas acdes sejam livres.

18. Como o determinismo radical se relaciona com a ideia de predestinacdo?
(A) Concorda plenamente com a predestinagéo.

(B) Rejeita completamente a predestinacao.

(C) Considera a predestinagdo como um fator parcial na vida humana.

(D) Néo tem relagdo com a predestinacéo.



19. Analisa, com atencéo, as frases apresentadas e seleciona a opc¢ao correta:

I. Quando analisamos uma acao qualquer encontramos sempre causas anteriores a decisdo do agente.

I1. Se todas as ac¢des tiverem causas anteriores, entdo a existéncia de possibilidades alternativas de acéo é
impossivel.

I11. Evolutivamente, é implausivel que a crenca no livre-arbitrio seja uma mera iluséo.

(A) 1. Objecéo ao libertismo; 11. Objecéo ao determinismo moderado; 111. Objecédo ao determinismo radical.
(B) I. Objecéo ao determinismo moderado; Il. Objecdo ao libertismo; I11. Objecdo ao determinismo radical.
(C) I. Objecéo ao determinismo radical; I1. Objecdo ao determinismo moderado; I11. Objecéo ao libertismo.
(D) 1. Objecéo ao libertismo; 1. Objecdo ao determinismo radical; 111. Objecédo ao determinismo moderado.

(19 x 5 pontos = 95 pontos)

Grupo Il

1. Identifique as falacias presentes nas seguintes frases:

a) As fadas ndo existem porgue nunca as vimos.

b) A lua influencia o feminino. Por isso, quando esta lua cheia elas ficam perturbadas.
c) A violéncia doméstica é condenavel porque as pessoas que a cometem sdo horriveis.

d) Tenho a certeza que vou gostar de todos os livros do Eca de Queirds. Gostei muito dos Maias.

(4 x 5 pontos = 20 pontos)

Grupo 111

1. Seguem-se diversos tipos de condicionantes. Indique o tipo de condicionante presente em cada uma das
situacgoes.

a) Ter medo de andar de avido.

b) Nao saber falar a lingua do pais para onde se emigrou.

c) Sofrer de asma.

d) Viver numa ilha.

e) Ser praxado quando se entra para a Faculdade.

Tipos de condicionantes: FB — Fisico-bioldgicas; PSIC — Psicoldgicas; NG — Naturais-geograficas;

HC — Histdrico-culturais.

(5 x 4 pontos = 20 pontos)



Grupo IV

1. Leia atentamente o seguinte texto.

“Por um lado, um conjunto de argumentos muito poderosos forca-nos a conclusdo de
que a vontade livre ndo existe no Universo. Por outro, uma série de argumentos
poderosos baseados na nossa propria experiéncia inclina-nos para a conclusao de que
deve haver alguma liberdade da vontade, porque ai todos a experimentamos em todo
0 tempo.

H& uma solucgéo corrente para este enigma filoséfico. Segundo essa solugéo, a

vontade livre e o determinismo sdo perfeitamente compativeis entre si.”
J. Searle, Mente, cérebro e ciéncia, Edi¢es 70, 1984, p. 108

1.1. Identifique a solucgdo, apresentada no texto, para o problema do livre arbitrio.
1.2. Explique a solucdo identificada.
1.3. Apresente duas objecdes possiveis.

(15 pontos + 25 pontos + 25 pontos = 65 pontos)



Anexo B

Tl

Correcdo do Teste Global de Filosofia — 10° C3 (Versao A)

Nome: Ne°: 4 de margo de 2024
Avaliacéo:

Grupo |
Selecione a opgéo correta.
1. De acordo com os compatibilistas classicos, dizer que, numa dada ocasido, tinhamos a capacidade de
agir de outro modo significa que:
(A) O mesmo passado e as mesmas leis da natureza sao compativeis com diferentes futuros possiveis.
(B) Somos capazes de alterar o passado ou as leis da natureza.
(C) Ha acontecimentos indeterminados.

2. Uma falacia informal é:

(A) Um argumento — de qualquer tipo — invalido.
(B) Um argumento que parte de premissas falsas.
(C) Um argumento que chega a uma concluséo falsa.

3. Qual € a pergunta que nao exprime o problema do livre-arbitrio?

(B) O livre-arbitrio sera compativel ou incompativel com o determinismo?

(C) Os seres humanos tém ou ndo livre-arbitrio?

(D) A liberdade de escolha é ou ndo concilidvel com a circunstancia de todos os acontecimentos terem causas
anteriores?

4. Considere os seguintes enunciados sobre logica informal e argumentos nao dedutivos:

1. A forma légica de um argumento ndo dedutivo determina a sua forga.
2. A apreciacdo da forca de um argumento tem em conta o contetido das proposicdes.
3. A apreciacdo da forca de um argumento fica a cargo da légica informal.

4. A forca de um argumento ndo dedutivo depende apenas da verdade das premissas.

(B) 1 e 4 s&o corretos; 2 e 3 sdo incorretos.

(C) 1 e 2 sdo corretos; 3 e 4 séo incorretos.




(D) 3 e 4 sdo corretos; 1 e 2 sao incorretos.

5. Considere os seguintes enunciados sobre generalizacgdes e previsoes:

1. As previsdes indutivas dependem da suposicao de que o futuro repetird o passado.
2. GeneralizagGes fortes implicam amostras amplas e representativas.
3. Generalizacdes fortes conduzem-nos a conclusdes necessariamente verdadeiras

4. As previsOes indutivas estabelecem comparacgdes entre objetos semelhantes.

(A) 2 e 3 sdo corretos; 1 e 4 séo incorretos

(B) 1 e 4 sdo corretos; 2 e 3 sdo incorretos.

(D) 3 e 4 sdo corretos; 1 e 2 s&o incorretos.

6. InUmeras descobertas cientificas revelam causas determinantes do comportamento, ndo havendo
nenhum facto cientificamente sustentado que milite a favor da ideia de uma vontade humana livre. Esta
tese enquadra-se no:

(A) libertismo.

(B) determinismo moderado.

(D) determinismo radical e no determinismo moderado.

7. A causalidade do agente é um conceito utilizado pelo:
(A) determinismo moderado.
(B) determinismo radical.

(D) determinismo moderado e pelo libertismo.



8. Nao somos moralmente responsabilizados pelo que fazemos, mas devemos ainda assim ser
responsabilizados, ja que isso pode influenciar positivamente o nosso comportamento. Esta tese enquadra-
se no:

(A) libertismo.

(C) determinismo moderado.
(D) determinismo radical e no determinismo moderado.

9. Podemos ser profundamente condicionados pelos genes e pelos costumes sociais, entre outros fatores,
sem perceber que isso esta a suceder. Esta frase pode ser apresentada como objecéo ao:

(B) determinismo.
(C) determinismo radical.
(D) determinismo moderado.

10. Em termos causais, as escolhas humanas séo completamente diferentes dos outros acontecimentos do
mundo. Esta tese pode ser defendida por um:

(A) determinista radical e por um determinista moderado.

(B) determinista moderado.

(C) determinista radical.

11. Segundo Jean Paul Sartre:
(A) somos téo livres que até podemos recusar a liberdade.
(B) somos téao livres que podemos nao fazer escolhas.

(D) se escolhermos ndo escolher deixamos de ser livres.

12. Os seres humanos podem agir livremente, mas nédo sao capazes de decidir fazer algo a partir do nada e,
por isso, quem entende o livre-arbitrio como o poder de iniciar a¢des independentemente de quaisquer
causas anteriores esta a confundir os seus desejos com a realidade.

Esta tese enquadra-se no:

(A) libertismo.

(B) determinismo radical.

(D) libertismo e no determinismo radical.
13. Segundo o determinismo moderado:
(A) Se ndo héa coacdo imediata, entdo ndo ha qualquer cadeia causal relacionada com a agao e, portanto, esta €

livre.
(B) Mesmo que haja uma forte coacdo imediata, o desejo do agente é a causa da agéo e, portanto, esta € livre.

(D) As acdes livres sdo aquelas que, na auséncia de causas anteriores, derivam do desejo do agente.



14. O determinismo moderado considera que as a¢des humanas tém causas anteriores, mas:

(A) Apesar disso existe livre-arbitrio e o determinismo é falso.

(B) A sua influéncia ndo € suficientemente forte para coagir sempre o agente e impedir que todas as acdes sejam
livres.

(C) Estas so influenciam as pessoas com pouca forca de vontade.

15. Como o determinismo radical se relaciona com a ideia de predestinacdo?
(A) Concorda plenamente com a predestinacéo.
(B) Rejeita completamente a predestinacao.

(D) Néo tem relagdo com a predestinacéo.

16. Analisa, com atencéo, as frases apresentadas e seleciona a opc¢éo correta:

I. Quando analisamos uma ac¢édo qualquer encontramos sempre causas anteriores a decisdo do agente.

1. Se todas as acOes tiverem causas anteriores, entdo a existéncia de possibilidades alternativas de acéo é
impossivel.

I11. Evolutivamente, é implausivel que a crenca no livre-arbitrio seja uma mera iluséo.

(B) 1. Objecéo ao determinismo moderado; 1. Objecdo ao libertismo; 111. Objecéo ao determinismo radical.
(C) I. Objecéo ao determinismo radical; I1. Objecdo ao determinismo moderado; I11. Objecéo ao libertismo.
(D) 1. Objecéo ao libertismo; Il. Objegéo ao determinismo radical; I11. Objecdo ao determinismo moderado.

17. Analisa, com atencéo, as frases apresentadas e seleciona a opc¢éo correta:
I. As pessoas que ndo ponderam as consequéncias dos seus atos ndo merecem ter liberdade.
I1. Nas democracias, os cidadaos tém mais liberdades do que nos outros regimes politicos.

(B) Ambas as afirmagdes sdo relevantes para a discussdo do problema do livre-arbitrio.
(C) Apenas a afirmacdo | € relevante para a discussdo do problema do livre-arbitrio.
(D) Apenas a afirmacéo 1 € relevante para a discusséo do problema do livre-arbitrio.

18. Analisa 0 argumento que se segue e seleciona a opg¢ao correta.

(1) Se o determinismo € verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
(2) Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.

(3) Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo nao temos livre-arbitrio.

Os compatibilistas classicos:

(A) aceitam ambas as premissas do argumento.

(B) rejeitam ambas as premissas do argumento.

(D) rejeitam apenas a premissa (2).

19. Analisa, com atencéo, as frases apresentadas e seleciona a opcéo correta:

I. Dizer que o livre-arbitrio ndo envolve autodeterminacdo do agente € uma simplificacao grosseira do
conceito de livre-arbitrio.

I1. O facto de sentirmos que escolhemos livremente algo ndo prova a existéncia de escolhas livres.

I11. Negar a existéncia de liberdade da vontade é um erro, pois isso implica negar também a existéncia da
responsabilidade moral.

(A) 1. Objecéo ao libertismo; Il. Objecédo ao determinismo moderado; I11. Objecéo ao determinismo radical.



(C) I. Objecéo ao determinismo radical; I1. Objecdo ao determinismo moderado; I11. Objecéo ao libertismo.
(D) 1. Objecao ao libertismo; 11. Objecdo ao determinismo radical; 111. Objecdo ao determinismo moderado.

(19 x 5 pontos = 95 pontos)
Grupo Il

1. Identifique as falacias presentes nas seguintes frases:

a) As fadas ndo existem porgue nunca as vimos.

b) A lua influencia o feminino. Por isso, quando esta lua cheia elas ficam perturbadas.
c) A violéncia doméstica é condenavel porque as pessoas que a cometem sdo horriveis.

d) Tenho a certeza que vou gostar de todos os livros do Eca de Queiros. Gostei muito dos Maias.

(4 x 5 pontos = 20 pontos)
Grupo 111
1. Seguem-se diversos tipos de condicionantes. Indique o tipo de condicionante presente em cada uma das
situacoes.
a) Ter medo de andar de avido.
b) Néo saber falar a lingua do pais para onde se emigrou.
c) Sofrer de asma.
d) Viver numa ilha.

e) Ser praxado quando se entra para a Faculdade.

Tipos de condicionantes: FB — Fisico-bioldgicas; PSIC — Psicoldgicas; NG — Naturais-geograficas;

HC — Histdrico-culturais.

Grupo IV

1. Leia atentamente o seguinte texto.

“Por um lado, um conjunto de argumentos muito poderosos forca-nos a conclusdo de
gue a vontade livre ndo existe no Universo. Por outro, uma série de argumentos
poderosos baseados na nossa propria experiéncia inclina-nos para a conclusao de que
deve haver alguma liberdade da vontade, porque ai todos a experimentamos em todo
0 tempo.

H& uma solugéo corrente para este enigma filosofico. Segundo essa solugéo, a

vontade livre e o determinismo sdo perfeitamente compativeis entre si.”
J. Searle, Mente, cérebro e ciéncia, Edi¢des 70, 1984, p. 108




1.1. Identifique a solugdo, apresentada no texto, para o problema do livre arbitrio.
A solucdo apresentada é o determinismo moderado (o compatibilismo).

1.2. Explique a solucdo identificada.

- O determinismo moderado é compatibilista, pois considera compativeis o determinismo e o livre-arbitrio —
todas as acOes sdo determinadas por causas anteriores, mas algumas séo livres.

- Redefinicdo do conceito de livre-arbitrio: ndo é o poder de agir independentemente de causas anteriores, mas
sim o poder de fazer o que queremos e nao fazer o que ndo queremos.

- Uma acdo é livre se é realizada sem compulsdes ou coagdes (internas ou externas) e se deriva de crengas e
desejos do agente.

- Essas crencas e desejos tém causas anteriores que 0 agente ndo controla, mas isso nao retira liberdade a acdo
(desde que o agente nao tenha sido compelido).

- Assim, existem possibilidades alternativas de acéo: o agente faz uma coisa, mas podia ter feito outras, caso o
tivesse desejado.

1.3. Apresente duas objecdes possiveis.

O compatibilismo apresenta as seguintes objecoes:

- N&o permite compreender realmente a existéncia de auténticas possibilidades alternativas de acéo, pois se uma
acao tem sempre causas anteriores que o agente ndo controla, ndo parece possivel fazer algo de diferente e
alternativo.

- A redefinicdo do conceito de livre-arbitrio é simplista e ndo resolve o problema, pois os incompatibilistas ndo
duvidam que por vezes seja possivel agir sem coacdes e ndo € isso que discutem entre eles, mas sim se um agente
pode ou ndo autodeterminar-se.

(15 pontos + 25 pontos + 25 pontos = 65 pontos)



Anexo C

MRAFL.ORES

Ficha de Filosofia — 11° C3 (Versdo A)

Nome: Ne: 5 de fevereiro de 2024
Avaliagéo:

Grupo |
Selecione a opg¢ao correta.
1. O argumento teleoldgico, ou do designio, de Tomas de Aquino a favor da existéncia de Deus inclui a
premissa segundo a qual:
(A) os livros sagrados das religides revelam que Deus existe.
(B) Deus intervém na organizacdo do mundo.
(C) todos os processos naturais tém um propasito.
(D) todos podemos compreender a inteligéncia divina.

2. Qual das afirmac0es seguintes exprime adequadamente a perspetiva religiosa sobre o sentido da vida?
(A) Se Deus ndo existisse, n6s também ndo existiriamos.

(B) Se Deus ndo existisse, a nossa vida teria um sentido diferente.

(C) Se Deus ndo existisse, ndo saberiamos o que devemos fazer.

(D) Se Deus nao existisse, a hossa vida nao teria propdsito.

3. O problema da existéncia de Deus consiste em:
(A) explicar como Deus surgiu.

(B) compreender porque existe Deus.

(C) apurar se Deus existe de facto.

(D) determinar qual é o Deus verdadeiro.

4. De acordo com Tomas de Aquino, uma regressao ao infinito de causas é:
(A) finita.

(B) possivel.

(C) impossivel.

(D) necessaria.

5. A questao-chave respondida pelo argumento cosmoldgico é:
(A) O que causou o0 Universo?

(B) Qual foi o inicio da Humanidade?

(C) Quem é Deus?

(D) Por gue esta tudo em movimento?



6. O argumento teleoldgico fundamenta-se:

(A) em sinais aparentes de um designio ou de uma criagdo com um propdsito no mundo para sustentar a existéncia
de uma suprema inteligéncia organizadora.

(B) no conceito de Deus para provar a existéncia de Deus.

(C) em semelhancas entre atributos divinos e materiais para a existéncia de Deus.

(D) no argumento da causa primeira.

7. O que podemos ganhar e perder se apostarmos na existéncia de Deus, de acordo com Pascal?
(A) Podemos ganhar tudo ou perder tudo.

(B) Podemos tudo ganhar e nada perder.

(C) Podemos nada ganhar e tudo perder.

(D) Podemos nada ganhar e nada perder.

8. Um exemplo de como o mal é compativel com o bem maior, segundo Leibniz, é:

(A) Deus dar-nos liberdade, apesar de isso garantir algum mal ao mundo.

(B) um general preferir uma vitoria com algumas baixas nas suas fileiras a nenhuma vitoria.
(C) a imperfeicdo das partes ser as vezes exigida na matematica para a maior perfeicdo do todo.
(D) Todas as respostas anteriores.

9. Para Pascal, aceitar a aposta:

(A) seria tdo bom quanto a verdadeira fé.

(B) seria um modo de adquirir a verdadeira fe.

(C) seria melhor do que nada se ndo se pudesse ter uma verdadeira fé.
(D) ndo seria suficientemente bom para que alguém alcance a vida eterna.

10. A Teodiceia de Leibniz procurou explicar como:

(A) o bem e 0 mal poderiam existir num mundo criado por um Deus que deveria ser bom.
(B) 0 bem e 0 mal poderiam existir num mundo criado por um Deus que deveria ser mau.
(C) o Homem e a Natureza poderiam coexistir num mundo criado por Deus.

(D) o mundo iria acabar.

11. A filosofia da religido distingue-se da religido por:

(A) ndo estabelecer nenhuma preferéncia em relacdo a qualquer crenca religiosa.
(B) ficar-se pelo dominio da razéo e ndo conter a fé.

(C) procurar responder aos problemas trazidos pela fé e pela experiéncia religiosa.
(D) defender que a fé e razdo sdo incompativeis.

12. A proposito do problema da relagéo entre fé e razéo, o fideismo defende que:
(A) fé e razdo sdo incompativeis.

(B) qualquer ato de fé pressupde uma manifestacdo de racionalidade.

(C) é possivel compatibilizar fé e razao.

(D) fé e razéo sdo fidedignas.



13. Qual das criticas pode ser aplicada ao argumento cosmologico?

(A) Se anocgao de “ser perfeito” implica a existéncia, tudo o que se pensa como perfeito tem de existir?

(B) Se tudo o que existe teve uma causa, ndo é contraditorio afirmar que Deus é a primeira causa de tudo o que
existe?

(C) Se a morte é uma realidade existente em todo o Cosmos, de que forma Deus ndo poderd morrer também?

(D) Se tudo o que existe tem uma finalidade, em que medida Deus ndo é uma criagdo humana para atribuir uma
qualquer finalidade também?

14. Uma das principais objecOes a existéncia de Deus é:
(A) a ndo existéncia do destino.

(B) o livre-arbitrio e o determinismo.

(C) o problema do mal.

(D) a falta de provas cientificas.

15. De acordo com Kant, o argumento ontolégico € um mau argumento porque:
(A) comete a falacia da peticdo de principio.

(B) a existéncia ndo é uma qualidade.

(C) parte de premissas a priori.

(D) parte de premissas a posteriori.

16. Segundo Epicuro, o argumento do mal mostra que o mal:
(A) é incompativel com a existéncia de Deus.

(B) torna improvavel a existéncia de Deus.

(C) é compativel com a existéncia de Deus.

(D) torna provavel a existéncia de Deus.

17. Segundo os criticos, 0 argumento cosmoldgico comete uma falacia do falso dilema porque:
(A) existem mais hipGteses, como varias primeiras causas.

(B) pode-se defender consistentemente uma cadeia causal infinita.

(C) pode-se defender que a existéncia ndo é uma perfeicao.

(D) o darwinismo da uma explicacdo natural sobre como algo pode agir para um fim.

18. Um facto frequentemente referido para pér em causa a existéncia de Deus é:
(A) a existéncia de agnosticos e ateus que tém preocupacgdes morais.

(B) a diversidade de religifes politeistas e em que ha deuses cruéis.

(C) a descoberta de problemas matematicos que sdo tidos por insolaveis.

(D) a ocorréncia de tempestades devastadoras que matam pessoas.

19. Qual é o argumento a favor da existéncia de Deus que usa apenas premissas a priori?
(A) Argumento cosmoldgico.

(B) Argumento teleoldgico.

(C) Argumento ontoldgico.

(D) Argumento fideista.



20. Qual das seguintes premissas faz parte do argumento cosmoldgico?

(A) Deus existe no pensamento.

(B) As maravilhas da natureza ndo se devem ao acaso.

(C) Nao ha uma cadeia causal que regride infinitamente.

(D) Se Deus existe, estaremos melhor como crentes em Deus do que como nao crentes.

21. De acordo com a Teodiceia de Leibniz:
(A) todo 0 mal no mundo ¢ justificado.

(B) nenhum mal no mundo ¢ justificado.

(C) algum mal no mundo é justificado.

(D) algum mal no mundo néo é justificado.

22. O mal natural refere-se ao mal que:

(A) tem origem nas a¢des dos seres humanos.

(B) ndo tem origem nas agdes dos seres humanos.

(C) tem origem em seres sobrenaturais (como anjos e demonios).
(D) ndo tem origem em fendmenos naturais.

23. Uma critica que podemos fazer ao argumento de Pascal é que:
(A) as crencas ndo sao voluntarias.

(B) pode haver uma cadeia causal infinita.

(C) Deus e 0 mal séo compativeis.

(D) néo se prova a existéncia de Deus.

24. O argumento que utiliza uma analogia da seta e do alvo para provar a existéncia de Deus é o argumento:
(A) teleoldgico.

(B) cosmoldgico.

(C) ontoldgico.

(D) do mal.

25. «Deus escreve direito por linhas tortas.» Este ditado popular relaciona-se diretamente com:

(A) o problema do mal.

(B) a resposta ao problema do mal baseada no livre-arbitrio.

(C) a resposta ao problema do mal segundo a qual ha males que vém por bem.

(D) a objecdo a “aposta de Pascal” segundo a qual Deus talvez nao ficasse agradado com a fé baseada num célculo
interesseiro.

26. Alguns fildsofos consideram que o argumento cosmoldgico é incoerente, pois:
(A) ndo menciona o mal existente no mundo.

(B) a origem do universo pode ter sido algo extremamente poderoso, mas ndo um Deus.
(C) a primeira causa pode ter sido o Diabo, o oposto de Deus.

(D) alega que todas as coisas tém causas, mas pressupde que Deus ndo tem causa.



27. Escolha a resposta que falta no argumento de Santo Anselmo.

I. Deus é aquele do qual nada maior pode ser pensado.

I1. Deus existe no pensamento.

1.

IV. Mas, entdo, podemos conceber algo maior do que Deus.

V. Isso é uma contradicdo, entdo se Deus existe no nosso entendimento, Deus deve existir.

(A) Se Deus existe no entendimento da pessoa, entdo Deus deve existir na realidade.

(B) E possivel que algo exista na compreenso, mas ndo na realidade.

(C) Deus também é algo maior do que pode ser concebido.

(D) Se Deus existe apenas no pensamento de alguém, ainda poderiamos concebé-lo existindo na realidade.

28. O facto de na nossa vida existirem dificuldades permite-nos desenvolver o nosso carater. Esta frase faz
parte:

(A) de uma resposta ao “problema do mal”.

(B) do argumento do designio.

(C) de uma critica ao argumento do designio.

(D) do chamado “problema do mal”.

29. Em qual destas declaragdes ndo se sustenta o argumento teleoldgico?

(A) Tudo evoluiu naturalmente por acaso.

(B) E tudo tdo complexo que deve haver um criador que a tudo confere um propésito.
(C) Complexidade significa necessariamente que haja uma finalidade.

(D) Nenhuma das anteriores.

30. A ideia de que Deus dotou os seres humanos de livre-arbitrio é utilizada como justificacdo para a
existéncia do:

(A) Mal natural.

(B) Mal.

(C) Mal moral.

(D) Nenhuma das anteriores.

31. A Teoria da Evolucéo de Charles Darwin pode ser utilizada como objecéo do:
(A) Argumento Cosmoldgico.

(B) Argumento Teleoldgico.

(C) Problema do Mal.

(D) Argumento Ontoldgico.

32. O Monge Gaunilo, provando coisas irreais como uma ilha perfeita, apresenta uma obje¢do contra o:
(A) Argumento Ontoldgico.

(B) Argumento Cosmologico.

(C) Argumento Teleoldgico.

(D) Problema do Mal.



33. Uma objec¢do apresentada a defesa da edificacao do carater é:

(A) A guantidade de mal existente parece ser maior do que 0 necessario para promover o desenvolvimento do nosso
carater.

(B) A existéncia de mal ndo € necessaria para o desenvolvimento do nosso carater.

(C) O nosso caréater desenvolve-se mais com o bem do que com o mal.

(D) Nenhuma das anteriores.

34. O teismo:

(A) ndo nega a fé, mas afirma que a razdo é mais importante.

(B) afirma a complementaridade entre a fé e a razdo.

(C) afirma que a fé é irracional e ndo deve ser aceite.

(D) aceita a existéncia do divino, mas este ndo deve estar presente nas decisdes importantes da nossa vida.

35. O agnosticismo:

(A) afirma a existéncia de Deus.

(B) nega a existéncia de Deus.

(C) aceita a existéncia de Deus, mas nega a dos santos.
(D) suspende o juizo sobre a existéncia de Deus.

36. Segundo os teistas, Deus € o criador de tudo o que existe. Esta afirmacao implica que:
(A) Deus criou-se a si proprio.

(B) Deus criou este universo, mas poderia ter criado outro.

(C) Deus é sumamente bom.

(D) Deus € omnipotente e omnisciente.

37. Ao que é extraordinario e inspira admiracao e reveréncia chamamos:
(A) profano.

(B) sagrado.

(C) abstrato.

(D) Nenhuma das anteriores.

38. Considere as seguintes afirmacdes.

1. Tomés de Aquino, ao provar que houve uma primeira causa do universo, prova que ndo ha s6 um Deus.
2. O argumento cosmologico contém a prova definitiva de que Deus existe.

3. Se tudo o que existe tem uma causa, Deus, para ser a primeira causa, teria de ser a causa de si mesmo.
4. Segundo Tomas de Aquino, o universo nao existe desde sempre.

(A) 1, 2 e 3 sdo verdadeiras; 4 ¢ falsa.

(B) 1 e 2 sdo falsas; 3 e 4 séo verdadeiras.

(C) 2 e 4 s&o falsas; 1 e 3 sdo verdadeiras.

(D) 3 € verdadeira; 1, 2 e 4 sdo falsas.

39. A hipotese de o universo ser obra de um deus imperfeito constitui uma critica ao:
(A) Argumento Teleoldgico.

(B) Argumento Ontoldgico.

(C) Argumento Cosmolaogico.

(D) Problema do Mal.



40. A hipodtese de Deus ter sido criado por um “supradeus”, isto é¢, um Deus superior constitui uma critica
ao:

(A) Argumento Teleoldgico.
(B) Argumento Ontologico.
(C) Argumento Cosmoldgico.
(D) Problema do Mal.

(40 x 5 pontos = 200 pontos)



Anexo D
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MRAFLORES

Correcao da Ficha de Filosofia — 11° C3 (Versao A)

Nome: Ne: 5 de fevereiro de 2024
Avaliagéo:

Grupo |
Selecione a opg¢ao correta.
1. O argumento teleoldgico, ou do designio, de Tomas de Aquino a favor da existéncia de Deus inclui a
premissa segundo a qual:
(A) os livros sagrados das religides revelam que Deus existe.
(B) Deus intervém na organizacdo do mundo.

(D) todos podemos compreender a inteligéncia divina.

2. Qual das afirmac0es seguintes exprime adequadamente a perspetiva religiosa sobre o sentido da vida?
(A) Se Deus nao existisse, nds também néo existiriamos.

(B) Se Deus ndo existisse, a nossa vida teria um sentido diferente.

(C) Se Deus ndo existisse, ndo saberiamos o que devemos fazer.

3. O problema da existéncia de Deus consiste em:
(A) explicar como Deus surgiu.
(B) compreender porque existe Deus.

(D) determinar qual é o Deus verdadeiro.

4. De acordo com Tomas de Aquino, uma regressao ao infinito de causas é:
(A) finita.

(B) possivel.

(D) necessaria.

5. A questao-chave respondida pelo argumento cosmoldgico é:

(B) Qual foi o inicio da Humanidade?

(C) Quem é Deus?
(D) Por gue esta tudo em movimento?



6. O argumento teleoldgico fundamenta-se:

(B) no conceito de Deus para provar a existéncia de Deus.
(C) em semelhancas entre atributos divinos e materiais para a existéncia de Deus.
(D) no argumento da causa primeira.

7. O que podemos ganhar e perder se apostarmos na existéncia de Deus, de acordo com Pascal?
(A) Podemos ganhar tudo ou perder tudo.

(C) Podemos nada ganhar e tudo perder.
(D) Podemos nada ganhar e nada perder.

8. Um exemplo de como o mal é compativel com o bem maior, segundo Leibniz, é:

(A) Deus dar-nos liberdade, apesar de isso garantir algum mal ao mundo.

(B) um general preferir uma vitoria com algumas baixas nas suas fileiras a nenhuma vitoria.
(C) a imperfeicdo das partes ser as vezes exigida na matematica para a maior perfeicdo do todo.

9. Para Pascal, aceitar a aposta:
(A) seria tdo bom quanto a verdadeira fé.

(C) seria melhor do que nada se ndo se pudesse ter uma verdadeira feé.
(D) ndo seria suficientemente bom para que alguém alcance a vida eterna.

10. A Teodiceia de Leibniz procurou explicar como:

(B) 0 bem e o mal poderiam existir num mundo criado por um Deus que deveria ser mau.
(C) o Homem e a Natureza poderiam coexistir num mundo criado por Deus.
(D) o mundo iria acabar.

11. A filosofia da religido distingue-se da religido por:
(A) ndo estabelecer nenhuma preferéncia em relacdo a qualquer crenca religiosa.
(B) ficar-se pelo dominio da raz&o e ndo conter a fé.

(D) defender que a fé e raz&o sdo incompativeis.
12. A proposito do problema da relacéo entre fé e razdo, o fideismo defende que:

(B) qualquer ato de fé pressupde uma manifestacdo de racionalidade.
(C) é possivel compatibilizar fé e razéo.
(D) fé e razdo sdo fidedignas.

13. Qual das criticas pode ser aplicada ao argumento cosmoldgico?

(A) Se anocgao de “ser perfeito” implica a existéncia, tudo o que se pensa como perfeito tem de existir?

(C) Se a morte é uma realidade existente em todo o Cosmos, de que forma Deus ndo podera morrer também?
(D) Se tudo o que existe tem uma finalidade, em que medida Deus ndo é uma criagdo humana para atribuir uma



qualquer finalidade também?

14. Uma das principais objecdes a existéncia de Deus é:
(A) a ndo existéncia do destino.
(B) o livre-arbitrio e o determinismo.

(D) a falta de provas cientificas.

15. De acordo com Kant, o argumento ontologico € um mau argumento porque:
(A) comete a falacia da peticdo de principio.

(C) parte de premissas a priori.
(D) parte de premissas a posteriori.

16. Segundo Epicuro, o argumento do mal mostra que o mal:

(B) torna improvavel a existéncia de Deus.
(C) é compativel com a existéncia de Deus.
(D) torna provavel a existéncia de Deus.

17. Segundo os criticos, 0 argumento cosmoldgico comete uma falacia do falso dilema porque:

(B) pode-se defender consistentemente uma cadeia causal infinita.
(C) pode-se defender que a existéncia ndo é uma perfeicéo.
(D) o darwinismo da uma explicacao natural sobre como algo pode agir para um fim.

18. Um facto frequentemente referido para poér em causa a existéncia de Deus é:
(A) a existéncia de agnosticos e ateus que tém preocupacdes morais.

(B) a diversidade de religiGes politeistas e em que ha deuses cruéis.

(C) a descoberta de problemas matematicos que sao tidos por insollveis.

19. Qual é o argumento a favor da existéncia de Deus que usa apenas premissas a priori:
(A) Argumento cosmoldgico.

(B) Argumento teleoldgico.

(D) Argumento fideista.

20. Qual das seguintes premissas faz parte do argumento cosmolégico?

(A) Deus existe no pensamento.

(B) As maravilhas da natureza néo se devem ao acaso.

(D) Se Deus existe, estaremos melhor como crentes em Deus do que como ndo crentes.

21. De acordo com a Teodiceia de Leibniz:

(B) nenhum mal no mundo ¢ justificado.
(C) algum mal no mundo é justificado.



(D) algum mal no mundo ndo € justificado.

22. O mal natural refere-se ao mal que:
(A) tem origem nas agdes dos seres humanos.

(C) tem origem em seres sobrenaturais (como anjos e demonios).
(D) ndo tem origem em fendmenos naturais.

23. Uma critica que podemos fazer ao argumento de Pascal é que:

(B) pode haver uma cadeia causal infinita.
(C) Deus e 0 mal sdo compativeis.
(D) ndo se prova a existéncia de Deus.

24. O argumento que utiliza uma analogia da seta e do alvo para provar a existéncia de Deus € o argumento:

(B) cosmoldgico.
(C) ontolégico.
(D) do mal.

25. «Deus escreve direito por linhas tortas.» Este ditado popular relaciona-se diretamente com:
(A) o problema do mal.
(B) a resposta ao problema do mal baseada no livre-arbitrio.

(D) a objecdo a “aposta de Pascal” segundo a qual Deus talvez ndo ficasse agradado com a fé baseada num célculo
interesseiro.

26. Alguns filésofos consideram que o argumento cosmoldgico é incoerente, pois:
(A) ndo menciona o mal existente no mundo.

(B) a origem do universo pode ter sido algo extremamente poderoso, mas ndo um Deus.
(C) a primeira causa pode ter sido o Diabo, o oposto de Deus.

27. Escolha a resposta que falta no argumento de Santo Anselmo.

I. Deus é aquele do qual nada maior pode ser pensado.

I1. Deus existe no pensamento.

1.

IV. Mas, entdo, podemos conceber algo maior do que Deus.

V. Isso é uma contradicdo, entdo se Deus existe no nosso entendimento, Deus deve existir.

(A) Se Deus existe no entendimento da pessoa, entdo Deus deve existir na realidade.
(B) E possivel que algo exista na compreensdo, mas nao na realidade.
(C) Deus também é algo maior do que pode ser concebido.



28. O facto de na nossa vida existirem dificuldades permite-nos desenvolver o nosso carater. Esta frase faz
parte:

(B) do argumento do designio.
(C) de uma critica ao argumento do designio.
(D) do chamado “problema do mal”.

29. Em qual destas declaragdes néo se sustenta o argumento teleol6gico?

(B) E tudo tdo complexo que deve haver um criador que a tudo confere um propdsito.
(C) Complexidade significa necessariamente que haja uma finalidade.
(D) Nenhuma das anteriores.

30. A ideia de que Deus dotou os seres humanos de livre-arbitrio é utilizada como justificacdo para a
existéncia do:

(A) Mal natural.

(B) Mal.

(D) Nenhuma das anteriores.

31. A Teoria da Evolucéo de Charles Darwin pode ser utilizada como objecéo do:
(A) Argumento Cosmoldgico.

(C) Problema do Mal.
(D) Argumento Ontoldgico.

32. O Monge Gaunilo, provando coisas irreais como uma ilha perfeita, apresenta uma objecéo contra o:
(B) Argumento Cosmologico.

(C) Argumento Teleoldgico.
(D) Problema do Mal.

33. Uma objecdo apresentada a defesa da edificacdo do carater é:

(B) A existéncia de mal ndo € necessaria para o desenvolvimento do nosso carater.
(C) O nosso carater desenvolve-se mais com o bem do que com o mal.
(D) Nenhuma das anteriores.

34. O teismo:
(A) ndo nega a fé, mas afirma que a raz&o é mais importante.

(C) afirma que a fé ¢ irracional e ndo deve ser aceite.
(D) aceita a existéncia do divino, mas este ndo deve estar presente nas decisdes importantes da nossa vida.



35. O agnosticismo:

(A) afirma a existéncia de Deus.

(B) nega a existéncia de Deus.

(C) aceita a existéncia de Deus, mas nega a dos santos.

36. Segundo os teistas, Deus € o criador de tudo o que existe. Esta afirmacéo implica que:

(B) Deus criou este universo, mas poderia ter criado outro.
(C) Deus é sumamente bom.
(D) Deus € omnipotente e omnisciente.

37. Ao que é extraordinario e inspira admiracéo e reveréncia chamamos:
(A) profano.

(C) abstrato.
(D) Nenhuma das anteriores.

38. Considere as seguintes afirmacdes.

1. Tomés de Aquino, ao provar que houve uma primeira causa do universo, prova que ndo ha s6 um Deus.
2. O argumento cosmologico contém a prova definitiva de que Deus existe.

3. Se tudo o que existe tem uma causa, Deus, para ser a primeira causa, teria de ser a causa de si mesmo.
4. Segundo Tomas de Aquino, o0 universo nao existe desde sempre.

(A) 1, 2 e 3 sdo verdadeiras; 4 é falsa.

(C) 2 e 4 s&o falsas; 1 e 3 sdo verdadeiras.
(D) 3 € verdadeira; 1, 2 e 4 sdo falsas.

39. A hipotese de o universo ser obra de um deus imperfeito constitui uma critica ao:
(B) Argumento Ontologico.

(C) Argumento Cosmoldgico.
(D) Problema do Mal.

40. A hipoétese de Deus ter sido criado por um “supradeus”, isto é, um Deus superior constitui uma critica
ao:

(A) Argumento Teleoldgico.

(B) Argumento Ontoldgico.

(D) Problema do Mal.

(40 x 5 pontos = 200 pontos)



Anexo E

Sumarios 10° C3
Aulas Sumario Dia
13 Conetivas proposicionais: negagao, conjun¢ao, disjuncao inclusiva e 16/10/2023
exclusiva, condicional ¢ bicondicional. Construgdo do dicionario e
formalizagdo de proposigdes.
14 | Conectivas proposicionais. Constru¢do de um diciondrio e formalizacao. 19/10/2023
15/16 | Teste de avaliagdo sumativa. 23/10/2023
17 | Célculo proposicional: constru¢ao de um dicionario e formalizagao. 26/10/2023
Exercicios de aplica¢do
18/19 | Construgdo de tabelas de verdade: tautologias, contradigdes e 30/10/2023
contigéncias.
20 | Entrega e correcdo dos testes de avaliagao. 2/11/2023
21/22 | Determinagado, através do método das tabelas de verdade, de tautologias, 6/11/2023
contigéncias e contradigoes.
23 | Verificagdo da validade de argumentos através do inspetor de 9/11/2023
circunstancias.
24/25 | Verificacao da validade de argumentos através do inspetor de 13/11/2023
circunstancias. Exercicios de aplicacdo.
26 | Formas de inferéncia validas. Exercicios de aplicagdo. 16/11/2023
27/28 | Visita de estudo ao Palacio Nacional de Mafra. (A visita foi com o 11° 20/11/2023
C3)
29 | Apresentacdes orais. Exercicios de aplicagdo. 23/11/2023
30 | Apresentagdes orais. 30/11/2023
31/32 | Teste Global. 4/12/2023
33 | Apresentagdes orais. 7/12/2023
34/35 | Apresentacdes orais. Entrega e correcdo dos testes de avaliacao. 11/12/2023
36 Conclusdo das apresentagdes orais. Autoavaliacao. 14/12/2023
37 | Formas de Inferéncia Valida. Faldcias Formais. 4/1/2024
38/39 | Os alunos participaram num torneio. 8/1/2024
40 | Corregdo do trabalho de casa. Argumentos ndo dedutivos: indugdo por 11/1/2024
generalizagdo e por previsao
41/42 | Exercicios de aplicacdo das regras de inferéncia valida. Argumentos 15/1/2024
informais. Aplica¢do do inquérito de avaliagdo do agrupamento.




43 Argumentos por analogia e autoridade. Exercicios de aplicagdo. 18/1/2024
44/45 | Exercicios de revisdo. Faldcias Informais. 22/1/2024
46 Continuagado do estudo das faldcias informais. Exercicios de aplicacao. 25/1/2024
47/48 | Conclusao do estudo das faldcias informais. Exercicios de aplicacao. 29/1/2024
49 | Realiza¢do de uma ficha de revisao. 1/2/2024
50 | Realizacao de uma ficha de avaliagao sumativa. 5/2/2024
51 Entrega e correcdo das fichas de avaliacdo. O problema do livre arbitrio. 15/2/2024
68/69 | Os valores: subjetivismo, objetivismo e relativismo. Exercicios de 8/4/2024
aplicagdo
70 | Obje¢des ao objetivismo. Introdugdo ao estudo da ética Kantiana. 11/4/2024
71/72 | Objecdes ao objetivismo. Kant: a ética deontoldgica. Distingdo entre 15/4/2024
accdes contrarias ao dever, conformes ao dever e por dever. Distingdes
entre imperativo hipotético e imperativo categorico.
73 | Alei moral enquanto imperativo categérico: universalidade e 18/4/2024
humanidade. Exercicios de aplicagdo.
74/75 | A vontade boa em Kant. Autonomia e heteronomia da vontade. 22/4/2024
76/77 | Apresentacdes orais sobre John Rewls. Obje¢des a Kant. 29/4/2024
78 | Apresentacdes orais. A ética utilitarista de Stuart Mill. 2/5/2024
79/80 | Apresentagdo de trabalhos sobre a teoria da justi¢a de John Rawls. 6/5/2024
Hedonismo: distingdo entre prazeres superiores e inferiores.
81 Objecdes a ética de Stuart Mill. Apresentacdo de trabalhos. 9/5/2024
82/83 | Apresentagdo de trabalhos. Objecdes a Stuart Mill. Quadro comparativo 13/5/2024
das éticas de Kant e Stuar Mill.
84 | Debate: qual a coisa certa a fazer? As éticas de Kant e Stuart Mill. 16/5/2024
85 Quadro comparativo entre ética deontoldgica e consequencialista. 23/5/2024
Exercicios de aplicacao.
88/89 | Teste de avaliagao sumativa. 3/6/2024
90 | Entrega e correcao dos testes. 6/6/2024




Anexo F

Planificacées Gerais Filosofia 10° ano

Unidades/Temas

Conhecimentos, capacidades e atitudes a desenvolver

Acdes estratégicas

Descritores do Perfil
dos Alunos

Tema 2:
Ferramentas
uteis a atividade
filosofica:
nogdes de Logica
(formal e
informal)

- Explicar os conceitos de Logica, tese, argumento,
proposicao, forma logica e forma canonica.

- Distinguir os varios tipos de proposi¢des categdricas.

- Reescrever frases e argumentos, colocando-os na forma
canonica.

- Explicar as relagdes 16gicas do Quadrado da Oposigao.
- Saber negar proposigdes categoricas.

- Conhecer as cinco conetivas utilizadas na logica
proposicional: nega¢do, conjuncao, disjuncao,
condicional e bicondicional.

- Traduzir formulas da linguagem natural para a
linguagem simbolica e vice-versa.

- Determinar, utilizando tabelas de verdade, as condi¢des
de verdade de preposi¢des com as cinco conetivas.

- Explicitar as nogdes de validade e solidez.

- Testar a validade de formas argumentativas através de
tabelas de verdade.

- Aplicar as regras de inferéncia valida estudadas.

- Identificar e explicar as falacias formais estudadas.

- Identificar e caracterizar argumentos nao dedutivos.

- Explicar o conceito de forga argumentativa, aplicando
os critérios dos argumentos nao dedutivos a avaliacao e
construcao de argumentos.

- Identificar e caracterizar as falacias informais
estudadas.

-Utilizar os instrumentos 16gicos aprendidos nas
intervengoes nas aulas de Filosofia ¢ na avaliagao critica
de diferentes tipos de discurso (vida quotidiana, politica,
etc).

- Aplicacao das regras para negar
proposicdes a exemplos
filosoficos e ndo filosoficos.

- Formalizagao de proposigdes e
argumentos e traducao de
formulas para a linguagem
natural.

- Avaliagao de formas
proposicionais e formas
argumentativas através de tabelas
de verdade e de validade.

- Realizagao de exercicios de
Logica.

Conhecedor/ criativo/
comunicativo / B/C/D

Conhecedor/criativo/
comunicativo/
colaborativo/ B/C/D




Tema 4: O
problema da
natureza dos

juizos morais

- Explicar o que sdo valores.

- Relacionar os valores com a acao humana.

- Explicitar o conceito de ética ou moral.

- Esclarecer em que consiste o problema da natureza dos
juizos de valor morais.

- Justificar a relevancia filosofica do problema da
justificacdo dos juizos morais.

- Conhecer as no¢des de cultura, diversidade cultural e
etnocentrismo.

- Explicar as teses e os argumentos das teorias do
subjetivismo, do relativismo e do objetivismo.

- Discutir objecdes as trés teorias.

-Aplicar formas de inferéncia valida estudadas para
explicitar argumentos a favor e objecdes utilizadas pelas
trés teorias.

- Avaliar criticamente exemplos e situagdes concretas,
em sociedades multiculturais, a partir das teorias do
subjetivismo, do relativismo cultural e do objetivismo.

- Discutir a subjetividade, a relatividade e a objetividade
dos valores e dos juizos morais.

- Defender uma posicao pessoal em relagdo ao problema
da natureza dos juizos morais, avaliando criticamente as
trés perspetivas estudadas.

- Formulagao do problema da
natureza dos juizos morais a
partir da andlise e discussdo de
experiéncias reais ou experiéncias
mentais.

Conhecedor/
comunicador/
respeitador da
diferenca e do outro
A/B/C/D/E/1

Tema 5: O
problema do
critério da
moralidade das
acgoes: a ética
deontologica de
Kant e a ética
utilitarista de
Stuart Mill

- Discutir dilemas morais, analisando diferentes
possibilidade de resposta.

- Explicar a importancia de ter um critério para avaliar a
moralidade das a¢des.

- Esclarecer em que medida a ética kantiana ¢
deontoldgica.

- Distinguir o imperativo categorico (formula da lei
universal e formula da humanidade) do imperativo
categorico.

- Diferenciar os varios tipos de acdo propostos por Kant e
mostrar quais tém valor moral.

- Mostrar a diferenca entre autonomia ¢ a heteronomia da
vontade.

- Esclarecer o que Kant entende por boa vontade.

- Relacionar a lei moral e a liberdade.

- Discutir, a proposito de
situagdes concretas, se uma dada
acao foi certa ou errada e porqué.
- Confrontar os alunos com casos
problematicos do ponto de vista
ético, pedindo-lhes que decidam
o que fazer e infiram qual o
principio ético subjacente a
decisdo tomada.

- Analise de textos/
cartoons/imagens/ e identificacao
da tese defendida e dos
argumentos utilizados.

- Anélise de um quadro sintese
comparativo das duas teorias,

Questionador/D

Critico/analitico
A/B/C/D/G

Criativo/
autonomo/participativo
B/C/F




- Explicar em que medida a ética de Stuart Mill é

utilitarista, consequencialista e hedonista.

- Explicar o principio da utilidade e o modo como este se

aplica.

- Distinguir diferentes tipos de prazer, segundo Stuart

Mill.

- Esclarecer o que Mill entende por felicidade.

- Justificar, segundo a teoria de Mill, a inexisténcia de

deveres morais absolutos.

- Comparar as teorias éticas de Kant e de Stuart Mill.

- Avaliar criticamente problemas éticos, propondo

solugdes para a sua resolugdo e discutindo argumentos ¢

objecdes estudados a proposito das duas teorias.

- Defender uma posicao pessoal em relagdo ao problema
do critério da moralidade, avaliando criticamente as
teorias de Kant e Stuart Mill, e aplicando formas de

inferéncia valida estudadas.

discutindo previamente os
critérios a utilizar nessa
comparacao.

- Debate e reflexao sobre qual a
coisa certa a fazer nos casos
apresentados no Problema de
Trolley.

- Elaboracao de textos
argumentativos acerca do
problema do critério da
moralidade das agdes.

- Visionamento ¢ andlise de
videos.




Anexo G

Planificacoes Gerais Filosofia 11° ano

Unidades/Temas Conhecimentos, capacidades e atitudes a Acoes estratégicas Descritores do
desenvolver Perfil dos Alunos
Capitulo 1 — - Compreender os problemas relativos a definicdo de | Promover  estratégias que  envolvam
Epistemologia — | conhecimento. aquisicdo de conhecimento, informacgdo e Conhecedor/
os problemasda |- Formular o problema da justificagdo do | outros saberes, que impliquem: sabedor/
definicdo, da conhecimento, fundamentando a sua pertinéncia | -necessidade de rigor, articulagdo e uso | culto/informado
possibilidade e da | filosofica. consistente de conhecimentos; A/B/G/1/)
origem do - Caracterizar o racionalismo e o empirismo. - sele¢ao de informagdo importante;
conhecimento - Compreender as diferentes abordagens ao problema | - organizagdo sistematizada de leitura e
da abordagem do conhecimento. estudo autonomo;
- Clarificar os conceitos nucleares, as teses e os | - analise de factos, teorias situagdes
argumentos das teorias racionalista (Descartes) e | identificando os seus elementos ou dados.
empirista (Hume) enquanto respostas aos problemas | - tarefas de consolidacao.
da possibilidade e da origem o conhecimento.
- Comparar as teorias de Descartes ¢ Hume nos seus
diferentes aspetos, salientando o fundamento dado
ao conhecimento em cada uma delas.
- Discutir criticamente estas posi¢des € respetivos
argumentos.
- Mobilizar os conhecimentos adquiridos para
analisar criticamente ou propor solucdes para
problemas relativos ao conhecimento que possam
surgir a partir da realidade ou das areas
disciplinares em estudo.
Capitulo 4 — - Formular o problema da existéncia de Deus, | Promover estratégias que envolvam por parte
Filosofia da justificando a sua importancia filosofica. do aluno: Conhecedor/
Religido — o -Explicitar o conceito teista de Deus. - aceitar ou argumentar pontos de vistas sabedor/
problema da -Enunciar os argumentos cosmologico e teleologico | diferentes; culto/informado
existéncia de (Tomas de Aquino) e ontoldgico (Anselmo) sobre a | - formulagdo do problema filoséfico; A/B/G/1/]

Deus

existéncia de Deus.
-Discutir criticamente estes argumentos sobre a
existéncia de Deus.

- colocagdo, pelos alunos, de questdes (a
partir da leitura de textos filosoficos) sobre os
problemas e teorias em andlise




-Caracterizar a posi¢ao fideista de Pascal.
-Analisar criticamente a posi¢ao fideista de Pascal.
-Clarificar o argumento do mal de Leibniz.
-Analisar criticamente o argumento do mal de
Leibniz.




Anexo H

Planificaces dos Capitulos 4 e 5 da Unidade -A dimenséao pessoal e social da ética, 10° ano

Unidade — A dimenséo pessoal e social da ética
Capitulo 4 — O problema da natureza dos juizos morais

Aula 68 e 69 — Os valores: subjetivismo, objetivismo e relativismo. Exercicios de aplicacéo (8/4)

juizos de valor

Trata-se de um problema importante, porque a resposta que lhe
dermos condiciona 0 modo como abordamos as outras questdes
éticas.

Objetivos Contetidos Estratégias Recursos | Tempo
(100)
Definir valores Os valores sdo principios ou ideias que inspiram aquilo que as Expositiva e Manual 5
pessoas pensam, querem e fazem. dialdgica Minutos
Identificar alguns | Existem valores de diversos tipos. Os mais relevantes em termos Expositiva Manual 5
tipos de valores filosoficos sdo os éticos ou morais, estéticos e religiosos. Minutos
Distinguir juizos | Os juizos de facto sdo descritivos, ou seja, visam descrever o
de facto e juizos | modo como as coisas sdo (por exemplo: “O Papa pensa que o Expositiva e Manual 10
de valor aborto ¢ errado”) e os juizos de valor sdo avaliativos (por exemplo: | dialégica Minutos
“Nao devemos tratar mal os animais”). Os juizos de valor morais
sdo normativos: dizem, explicita ou implicitamente como o sujeito
pensa que as coisas deviam ser.
Apresentar o
problema da Seré que estes juizos sdo subjetivos, culturalmente relativos ou Expositiva e Manual 5
natureza dos objetivos? dialogica Minutos




O problema da natureza dos juizos de valor leva-nos a refletir
sobre o multiculturalismo: muitas das sociedades atuais sao
constituidas por pessoas e grupos de culturas diferentes. Como
lidar com essas diferencas culturais?

10
Identificar as Subjetivismo, Relativismo e Objetivismo séo as trés teorias que Expositiva Manual Minutos
diferentes teorias | procuram responder ao problema da natureza dos valores
acerca da
natureza dos
juizos de valor
Caracterizar 0s - Tese defendida: Todos os juizos de valor morais séo subjetivos, | Expositiva Manual 10
aspetos essenciais | pois a sua verdade ou falsidade depende de sentimentos e Minutos
do Subjetivismo | preferéncias pessoais. Estes juizos ndo sdo objetivamente
verdadeiros ou falsos, mas sim verdadeiros para as pessoas que 0s
aceitam e falsos para quem os rejeita.
- Na Etica ndo ha verdades objetivas e universais. Assim, se uma
pessoa disser que algo é certo e outra disser que €é errado, terdo
ambas razéo.
- Os defensores do subjetivismo alegam que este favorece a
liberdade individual e promove a tolerancia entre pessoas com
opiniGes morais diferentes.
- Se o subjetivismo fosse verdadeiro, seria ilegitimo censurar Expositiva e Manual 10
Identificar as acOes claramente erradas, como as dos assassinos e dos pedéfilos. | dialdgica Minutos
objecOes ao Mas, como € muito implausivel ndo poder censurar assassinos e
Subjetivismo peddfilos, pode concluir-se que o subjetivismo ndo é verdadeiro.
- Se o subjetivismo fosse verdadeiro, os debates morais ndo fariam
sentido. Mas, como é muito implausivel que os debates morais nao
facam sentido, pode concluir-se que o subjetivismo néo é
verdadeiro.
Os alunos realizam | Manual 10
Aplicar os Matéria leccionada na aula. exercicios (Pag. 166) | Minutos




conhecimentos
aprendidos na
aula

Caracterizar os
aspetos essenciais
do Relativismo

Identificar as
objecOes ao
Relativismo

Aplicar os
conhecimentos
aprendidos na
aula

- Tese defendida: Todos os juizos de valor morais séo
culturalmente relativos, pois a sua verdade ou falsidade depende
da cultura de cada sociedade. Estes juizos ndo sdo objetivamente
verdadeiros ou falsos: sdo verdadeiros para as sociedades que 0s
aceitam e falsos para as que os rejeitam.

- Os relativistas acentuam a importancia da diversidade cultural e
dela inferem que néo se pode dizer que os valores e costumes de
uma sociedade sdo melhores ou piores do que os de outra.

- Né&o existem verdades morais objetivas e universais.

- As pessoas de cada sociedade devem vive de acordo com 0s seus
costumes e abster-se de criticar os costumes de outras sociedades.

- E possivel criticar construtivamente, numa perspetiva de dialogo
intercultural, alguns costumes de outras sociedades, sem ser
intolerante ou etnocéntrico.

- Se o relativismo fosse verdadeiro, a ideia de progresso moral ndo
teria sentido. Como é implausivel ndo haver progresso moral, pode
concluir-se que o relativismo nédo é verdadeiro.

Matéria leccionada na aula.

apresentados e
posteriormente faz-
se a correcao.

Expositiva

Expositiva e
dialogica

Os alunos realizam
exercicios
apresentados e
posteriormente faz-
se a correcao.

Manual

Manual

Manual
(Pag. 173)

10
Minutos

10
Minutos

15
Minutos

Unidade — A necessidade da fundamentacédo da moral — anélise comparativa de duas perspetiv

as filoséficas

Capitulo 5 — O problema do critério da moralidade das acdes: a ética deontoldgica de Kant e a ética utilitarista de Stuart Mill

Objetivos

Contetdos

Estratégias

Recursos

Tempo




(50)

Caracterizar 0s
aspetos essenciais
do

Objetivismo

Identificar as
objecOes ao
Objetivismo

Formular o
problema da

Tese defendida: alguns juizos de valor morais sdo objetivos porque
a sua verdade ou falsidade ndo depende de uma certa perspetiva (é
independente dos sentimentos da pessoa e da sua cultura), mas
baseia-se em razdes: um juizo moral serd objetivamente
verdadeiro se puder ser justificado com boas razdes e falso se isso
ndo for possivel.

- Boas razdes sdo razdes informadas (baseadas em factos e
conhecimentos) e imparciais (ndo tendenciosas).

- Quando uma pessoa discorda de um juizo moral verdadeiro esta
enganada. Ou seja, ha assuntos em relacdo aos quais se pode dizer
que ja sabemos o que é moralmente verdadeiro (ex: “E errado
maltratar criangas”).

- Ha assuntos mais dificeis em que existe controvérsia e em que 0s
temas sdo debatidos para se tentar descobrir a verdade objetiva
(ex: “O aborto ¢ sempre errado” ou “O aborto € correto em
algumas situacdes”).

- Favorece a tolerancia entre pessoas de sociedades diferentes pois
cria condigdes para um verdadeiro debate intercultural.

- Se alguns juizos morais fossem objetivos seria de esperar que
ndo existissem tantas divergéncias éticas, porém, como estas
existem em grande quantidade, pode concluir-se que nenhum juizo
moral € objetivo e que o0 objetivismo ndo € uma boa teoria.

- Nas ciéncias, as divergéncias tendem a ser ultrapassadas gracas
aos métodos cientificos de prova. Contudo, na ética ndo existem
esses métodos e por isso 0s desacordos éticos sao interminaveis —
0 que mostra que ndo ha verdades éticas objetivas e que 0
objetivismo ndo € uma boa teoria.

O problema da fundamentacéo da moral pode formular-se da
seguinte maneira: Como distinguir uma acdo moralmente correta

Expositiva e
dialogica

Expositiva e
dialdgica

Expositiva

Manual

Manual

Manual

15
Minutos

15
Minutos

5
Minutos




fundamentacéo da
moral

de uma ac¢do moralmente incorreta? Que critério ético permite
fazer essa distin¢ao?

Manual 10
Reconhecer a E deontoldgica (ética do dever): defende que ha acdes que é Expositiva e Minutos
ética kantiana sempre errado realizar e outras que é sempre correto realizar — dialdgica
como independentemente das suas consequéncias serem positivas ou
deontoldgica negativas. Ha deveres morais absolutos; estes devem ser
incondicionalmente cumpridos — sem excecdes — e séo validos
para todos 0s seres humanos ou quaisquer outros seres racionais
(caso existam).
Indicar como é A resposta de Kant €: gracas a razdo, ou seja, gracas a capacidade | Expositiva e Manual 5
que poderemos de pensar. E a razdo que dita 0 que esté certo e errado. A dialogica Minutos
justificar o carater | moralidade é, portanto, um assunto racional.
absoluto e
incondicional dos
deveres?
Aula 71 e 72 — ObjecGes ao objetivismo. Kant: a ética deontoldgica. Distin¢éo entre ac¢des contrarias ao dever, conformes ao dever
e por dever. Distin¢Bes entre imperativo hipotético e imperativo categorico. (15/4)
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos Tempo
(100)
Aplicar os Os alunos realizam
conhecimentos Matéria leccionada na aula. exercicios Manual 20
aprendidos na apresentados e (Péag. 181) | minutos
aula posteriormente faz-
se a corregao.
Distinguir agdes | - AcOes contrarias ao dever: sdo acOes erradas, cuja maxima ndo ¢ | Expositiva e Manual 35
contrarias ao universalizavel e ndo respeitam as pessoas envolvidas como fins dialogica Minutos

dever, conformes

em si mesmas. Por exemplo: roubar, matar.




ao dever e por
dever

- Acdes meramente conformes ao dever: séo agdes de acordo com
o0 dever, mas ndo tém valor moral, pois ndo sao motivadas pelo
respeito ao dever. Caracterizam-se pela legalidade, mas nédo pela
moralidade. Podem ser motivadas por interesses / com “intencao
egoista” (desejo de consequéncias benéficas para o agente) e
motivadas por “inclinagdes imediatas” (sentimentos positivos
como a compaixdo e a simpatia). Por exemplo: N&o roubo porque
receio ir preso.

- Acdes por dever: sdo as acdes que realizamos porque
reconhecemos racionalmente que sdo corretas, isto €, fazemos o
dever pelo dever, a Gnica intencdo que temos ao realiza-las é
cumprir o dever. Tém valor moral.

Distinguir Por vezes, o verbo “dever” ¢ usado num sentido ndo moral. Por Expositiva e Manual 25
imperativo isso, Kant distingue o imperativo categdrico do imperativo dialogica Minutos
categorico e hipotético. Este é uma regra que nos diz que meios devemos usar
imperativo se queremos atingir certos resultados. O imperativo hipotético ndo
hipotético tem caracter moral: quem Ihe obedece ndo age por dever, mas sim

contra o dever ou em mera conformidade ao dever. Por exemplo,

“se ndo queres perder a confianga dos teus amigos, nao lhes deves

mentir.”. Tal promove a heteronomia da vontade. Por outro lado,

aplicando o imperativo categérico, devemos simplesmente dizer

“Nao mintas” ou “Nao mintas porque € errado”. Por sua vez, a

acao tem valor moral e promove a autonomia da vontade.
Formular o Ordena que se cumpra determinada acdo em concreto para atingir | Expositiva e | Manual 20
imperativo determinado fim desejado. Por exemplo, «se queres ser dialogica minutos
hipotético reconhecido, pratica o bem».
Aula 73 — A lei moral enquanto imperativo categorico: universalidade e humanidade. Exercicios de aplicacéo. (18/4)

Objetivos Conteados Estratégias Recursos Tempo




(50)

Indica universalmente a forma como devemos agir, sem impor

Formular o condicgdes. Nao indica quais os meios a utilizar (0 modo da acdo), | Expositiva e Manual 30
imperativo ndo diz respeito as consequéncias ou fins da acdo (ao que dela dialdgica Minutos
categorico pode resultar), mas a forma e ao principio de que ela prépria

deriva (a lei moral). O imperativo categdrico € um mandamento

que nos aponta universalmente a forma como proceder, como

devemos agir, sem impor condigdes.

Formula da lei universal:

“Age apenas segundo uma maxima tal que possas ao mesmo

tempo querer que ela se torne uma lei universal.”

Formula da humanidade:

“Age de tal maneira que uses a humanidade, tanto na tua pessoa

como na de qualquer outro, sempre e simultaneamente como fim e

nunca simplesmente como meio.”

Os alunos realizam
Aplicar os exercicios Manual 20
conhecimentos apresentados e (Pag. 208) | Minutos
aprendidos na Matéria leccionada na aula. posteriormente faz-
aula se a correcao.
Aula 74 e 75: A vontade boa em Kant. Autonomia e heteronomia da vontade. (22/4)
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos Tempo
(100)

Definir boa A boa vontade é o bem supremo (ou ultimo), pois é intrinseca ou Expositiva e Manual 10
vontade ilimitadamente boa — e ndo pode ser usada para 0 mal. Temos uma | dialégica Minutos

boa vontade quando o nosso querer € determinado pela razéo e

obedecemos ao imperativo categérico.
Distinguir Quando temos boa vontade (isto €, quando obedecemos ao Expositiva e Manual 20
vontade autébnoma | imperativo categdrico, ou lei moral, e agimos por dever) dialogica Minutos
de vontade revelamos — segundo Kant — uma vontade autdnoma. Por outro
heteronoma lado, se a vontade for influenciada por interesses pessoais ou




Relacionar a ideia
de autonomia
com a ideia de
liberdade

Rever conceitos,
tais como:
imperativo
hipotético,
imperativo
categorico
(férmula da lei
universal e
férmula da
humanidade) e
imperativo
hipotético

Aplicar os
conhecimentos
aprendidos na
aula

sentimentos revela heteronomia — o que significa que ndo obedece
a si mesma, mas a algo exterior a razao.

A ideia de autonomia (de sermos senhores de nos proprios) conduz
a ideia de liberdade. Dizer que somos autdnomos é outra maneira
de dizer que somos livres. Mas, dado o que foi dito sobre a
autonomia da vontade, pode-se entdo concluir que somos livres
quando obedecemos ao imperativo categorico. Se fago o que é
moralmente correto, sou livre. Se percebo o que esta certo, mas
ndo o fago, porque vai contra 0S meus interesses, desejos ou
sentimentos, ndo sou livre. Sou, pelo contrario, escravo desses
interesses, desejos e sentimentos.

O imperativo hipotético:

- N&o tem carécter moral.

- ex: Faz X para obteres Y.

- ex: N&o mintas para ndo perderes a confianca dos teus amigos.
- A acdo é um meio para outro fim (é instrumental)

- Obrigacéo ou dever condicional.

- A vontade é heterébnoma.

Imperativo categérico:

- Tem carécter moral.

- ex: Faz X.

- ex: N&o mintas.

- A acdo é um fim em si mesma (é moralmente necessaria).
- Obrigacéo ou dever incondicional.

- A vontade é auténoma.

Matéria leccionada na aula.

Expositiva e
dial6gica

Expositiva e
dialogica

Os alunos realizam
exercicios
apresentados e
posteriormente faz-
se a corregao.

Manual

Manual e
quadro

Manual
(Pag. 216,
Ex.1a4)

15
Minutos

30
Minutos

25
Minutos




Aula 76 e 77: Apresentacdes orais sobre John Rewls. Objecbes a Kant. (29/4)

Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | Tempo
(100)
Apresentar Exposicédo pela PowerPoin | 50
oralmente Teoria da Justica de John Rawls parte dos alunos t (dos Minutos
trabalhos sobre alunos)
John Rawls
Correcéo e analise
Corrigiro dos exercicios 10
trabalho de casa Matéria leccionada na aula. feitos em casa. Manual Minutos
(Pag.216,
Ex.5¢e 6)
- Conflito de deveres: existem casos em que ha deveres
Identificar as incompativeis e, se forem absolutos, ndo sabemos o que fazer. Expositiva e
objecOes a Kant dialogica Manual 15
- O imperativo categorico é afinal consequencialista: o teste da Minutos
universalizacdo das maximas mostra se as consequéncias, de todos
seguirem uma certa a¢do, sao boas ou mas.
- E errado negar a importancia moral dos sentimentos: alguns
deles sdo centrais na vida humana e tém carater moral, pelo que €
inadequado retird-los da esfera ética.
Aplicar os Os alunos realizam | Manual 25
conhecimentos Matéria leccionada na aula. exercicios (Pag. 219 | Minutos
aprendidos na apresentados e e 220)
aula posteriormente faz-
se a correcao.
Aula 78: Apresentacdes orais. A ética utilitarista de Stuart Mill. (2/5)
Objetivos Conteados Estratégias Recursos




Tempo

(50)

Apresentar
oralmente Teoria da Justica de John Rawls Exposicédo pela PowerPoin | 30
trabalhos sobre parte dos alunos t (dos Minutos
John Rawls alunos)
Reconhecer o O utilitarismo ¢é consequencialista: as acdes sdao moralmente Expositiva e Manual 5
utilitarismo como | corretas ou incorretas em funcgdo das suas consequéncias. Isto €, se | dialdgica Minutos
uma teoria estas forem favoraveis, a acdo é correta; caso sejam desfavoraveis,
consequencialista | é incorreta. O motivo € irrelevante.

Segundo o principio da utilidade, as acdes corretas maximizam a
Definir o felicidade ou reduzem a infelicidade e as a¢Oes incorretas Manual 10
principio da minimizam a felicidade ou aumentam a infelicidade. O principio Expositiva e Minutos
utilidade da utilidade ndo é uma regra entre outras, mas sim a regra das dialdgica

regras: o principio moral supremo que permite determinar se uma

acdo é moralmente correta ou incorreta. As consequéncias sdo

favoraveis na medida em que trazem felicidade as pessoas

envolvidas e desfavoraveis se trazem infelicidade.
Explicitar de que | A felicidade deve ser calculada com imparcialidade, pois ndo se Expositiva e Manual 5
modo a felicidade | trata apenas da felicidade do agente, mas da felicidade do maior dialogica Minutos

deve ser calculada

namero de pessoas envolvidas na acao.

Aula 79 e 80: Apre
inferiores. (6/5)

sentacdo de trabalhos sobre a teoria da justica de John Rawls. Hedonismo: distin¢éo entre prazeres superiores e

Objetivos Conteados Estratégias Recursos | Tempo
(100)
Apresentar 60
oralmente Teoria da Justica de John Rawls. Exposicao pela PowerPoin | Minutos
trabalhos sobre parte dos alunos t dos
John Rawls alunos




Definir felicidade
e vida feliz

Identificar o
utilitarismo de
Mill como
hedonista

Distinguir
prazeres
superiores de
prazeres
inferiores

Reconhecer que
no utilitarismo
nao ha deveres
morais absolutos.

Reconhecer a
importancia dos
principios
subordinados

A felicidade consiste no prazer e na auséncia de dor.

Uma vida feliz consiste, portanto, em ter o maior nimero possivel
de experiéncias apraziveis e 0 menor numero possivel de
experiéncias dolorosas.

A filosofia utilitarista de Mill é hedonista.

Os prazeres sdo qualitativamente diferentes: os intelectuais (ler,
ouvir musica, pensar) sdo superiores aos corporais (comer, beber)
e proporcionam, por isso, mais felicidade a um ser racional. As
pessoas que conhecem bem ambos preferem sempre os intelectuais
aos corporais.

N&o ha deveres morais absolutos: geralmente, roubar é incorreto,
pois habitualmente provoca mais infelicidade do que felicidade;
contudo, pode haver situagdes em que roubar maximiza a
felicidade e nesse caso sera uma a¢do correta (sendo entéo
possivel dizer que os fins justificaram os meios).

Na maioria das situacdes, 0s agentes ndo usam o principio da
utilidade (o principio supremo) para avaliar diretamente a¢6es
particulares, orientando-se por regras de a¢do (0s principios
subordinados), como por exemplo “ndo se deve roubar”,
consagradas pela experiéncia de vida e “aprovadas” pelo principio
da utilidade.

Quando, por vezes, essas regras nao funcionam (se forem seguidas
produzir-se-a, ao contrario do que é habitual, mais infelicidade do
que felicidade) justifica-se — de acordo com o principio da
utilidade — abrir uma excecéo.

Expositiva e
dialogica

Expositiva e
dialogica

Expositiva e
dialdgica

Expositiva e
dialdgica

Expositiva e
dialogica

Manual

Manual

Manual

Manual

Manual

5
Minutos

5
Minutos

10
Minutos

10
Minutos

10
Minutos




Aula 81: Objecdes

a ética de Stuart Mill. Apresentacdo de trabalhos. (9/5)

Objetivos Conteados Estratégias Recursos | Tempo
(50)
Apresentar
oralmente Teoria da Justica de John Rawls. Exposicéao pela PowerPoin | 40
trabalhos sobre parte dos alunos t (dos Minutos
John Rawls alunos)
Reconhecer a A felicidade € o bem ultimo, ja que € a finalidade Gltima das acGes | Expositiva e
felicidade como humanas e tem valor intrinseco: desejamo-la por si mesma, dialdgica Manual 10
sendo o bem enguanto as outras coisas sao desejadas como meios para a Minutos
altimo alcancar.
Aula 82 e 83: Apresentacdo de trabalhos. Objec6es a Stuart Mill. Quadro comparativo das éticas de Kant e Stuar Mill. (13/5)
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | Tempo
(100)

Apresentar Teoria da Justica de John Rawls. Exposicéo pela PowerPoin | 85
oralmente parte dos alunos t (dos Minutos
trabalhos de John alunos)
Rawls
Identificar - Dificuldades de calculo: podemos enganar-nos a calcular as
objeces a ética consequéncias e considerar benéficas acdes que afinal sdo Expositiva e 15
de Stuart Mill prejudiciais. dialdgica Manual Minutos

- Violacgéo de direitos individuais: o utilitarismo parece justificar

acoes que intuitivamente consideramos erradas, pois desrespeitam

os direitos de algumas pessoas (ainda que maximizem a

felicidade).

- Excesso de exigéncia: impor ao agente que seja imparcial na

consideracdo da sua felicidade (e das pessoas proximas) e da

felicidade das outras é errado e impossivel de cumprir.

Aula 84: Debate: g

ual a coisa certa a fazer? As éticas de Kant e Stuart Mill. (16/5)




Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | Tempo
(50)
Debater e refletir Debate
sobre qual a coisa | Exposicao oral por parte dos orientado pelo
certa a fazer nos | alunos, sobre a sua posicéo acerca de qual a coisa certa a fazer em | professor sobre Videode |50
casos cada caso analisado. as diferentes Michael Minutos
apresentados no posicOes dos Sandel
Problema do alunos. sobre 0
Trolley Levantamento Problema
de conclusdes do Trolley
ilustrativas da
importancia
filosofica do
problema em
questéo.
Aula 85: Quadro comparativo entre ética deontoldgica e consequencialista. Exercicios de aplicacdo. (23/5)
Tempo
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | (50)
Questdes centrais, tais como:
- Qual é o principio supremo da moralidade? Realizacdo de um
Comparar as - Para determinar o valor moral das acGes é preciso analisar o qué? | quadro Manual 20
éticas de Kant e - Como deve 0 agente proceder para descobrir 0s seus deveres? comparativo entre Minutos
de Stuart Mill (ou seja: como se aplica o principio supremo da moralidade) as duas teorias
- Os deveres morais sdo absolutos? éticas.
- A felicidade do agente é especialmente importante?
- Qual é o bem ultimo?
- Quiais sdo as principais caracteristicas destas teorias éticas?
Os alunos realizam | Manual 20
Aplicar os exercicios (Péag. 233) | Minutos

conhecimentos
aprendidos na
aula

Matéria leccionada na aula.

apresentados e
posteriormente faz-
se a correcao.




Esclarecer Matéria que sai para o teste. Os alunos levantam | Manual 10
duvidas para o duvidas existentes Minutos
teste de avaliacdo acerca da matéria
leccionada e
posteriormente faz-
se um
esclarecimento
Aula 88 e 89: Teste de avaliacdo sumativa. (3/6)
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | Tempo
(100)
Responder Resultados obtidos Esclarecimento de
corretamente pelos alunos duvidas aos Enunciado | 100
as questdes alunos, se do teste Minutos
formuladas no necessario
enunciado
Aula 90: Entrega e correcdo dos testes. (6/6)
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos | Tempo
(50)
Anédlise do teste e
Entregar, corrigir | Respostas corretas das perguntas do teste. esclarecimento de | Enunciado
e analisar o teste davidas aos alunos | do teste 50
de avaliacdo com a Minutos
devida

corregdo




Anexo |

Planificacéo da visita de estudo ao Palacio Nacional de Mafra

Portugal

Atividades Objetivos Contetdos Dinamizadores | Destinatarios | Data Local Avaliacao
Curriculares/
Projeto
Educativo
- Peca de Teatro: 1. Motivar para o Tema: Prof.* Alice 11°(Hl e 20 de Palacio Participagao dos
“O Memorial do estudo da filosofia | Filosofia da | Santos C3) Novembro | Nacional de alunos
Convento” De da arte. Arte - A arte | Estagidrios 2023 Mafra
José Saramago do Teatro “o | Hugo
Memorial do | Bettencourt/
2. Sensibilizar os | Convento” | Guilherme
- Visita Guiada a | alunos para a de José Ferreira
Arte Barroca do contemplagao Saramago,
Palacio Nacional artistica. pela
De Mafra companhia
de Teatro
3. Proporcionar Eter.
duas experiéncias
artistica distintas
capazes de suscitar | - A arte
reflexdo e debate. | Barroca em




