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Sobre a possibilidade do Ensino enquanto Formacao Cultural:
notas para o Ensino da Filosofia no Ensino Secundario a partir de
Theodor W. Adorno

Resumo

Este relatorio de estagio da Prova de Ensino Supervisionada, realizado no ambito do
Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario, tem como objetivo primordial mostrar
que as consideracOes de Theodor W. Adorno acerca de educacdo sdo relevantes para o ensino
contemporaneo de Filosofia e que as ideias do autor podem ser aplicadas no contexto do ensino
secundario portugués. Neste trabalho, realizo um balanco da minha atividade enquanto estagiario,
procurando evidenciar os aspetos mais relevantes da minha formagdo enquanto professor de
Filosofia. Procuro desenvolver que abordagens pedagdgicas sdo mais adequadas no ambito desta
disciplina, bem como refletir acerca dos resultados da aplicacdo destas abordagens. Seguidamente,
apresento algumas consideracdes de Theodor W. Adorno acerca de educacdo, nhomeadamente o
conceito de semiformacdo cultural e a necessidade de uma educacdo contra a barbérie. Por fim,
procuro fazer um balango da aplicacdo das ideias de Adorno na pratica, nomeadamente em duas
abordagens: 1) educar os alunos para a industria cultural e 2) educar os alunos para a Filosofia

através da escrita ensaistica.

Palavras-chave: Educacao, Adorno, Cultura, Semiformacao, Critica.



About the possibility of Teaching as Cultural Formation: notes for Teaching
Philosophy in Secondary School as from Theodor W. Adorno

Abstract

This internship report for the Supervised Teaching Test, carried out as part of the Master's
Degree of Teaching Philosophy in Secondary School, has the primary objective of showing that
Theodor W. Adorno's considerations on education are relevant to contemporary philosophy
teaching and that the author's ideas can be applied in the context of Portuguese secondary
education. In this work, | take stock of my activity as a trainee, trying to highlight the most
important aspects of my training as a philosophy teacher. I try to develop which pedagogical
approaches are most appropriate in this subject, as well as reflecting on the results of applying
these approaches. Next, | present some of Theodor W. Adorno's considerations on education,
namely the concept of cultural half-formation and the need for an education against barbarism.
Finally, I try to take stock of the application of Adorno's ideas in practice, namely in two
approaches: 1) educating students about the culture industry and 2) educating students in

Philosophy through essay writing.

Keywords: Education, Adorno, Culture, Half-Formation, Critique.
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Introducéo

A educagdo como meio para a emancipacdo dos individuos é um designio ja presente
no pensamento ocidental desde o Iluminismo. De facto, ja desde Immanuel Kant, os
pensadores iluministas colocaram na autonomia individual a chave para a saida da
“menoridade” (Kant, 1988, p. 11) na qual a Humanidade estaria enredada até entdo. O proprio
projeto do Iluminismo, para Kant, assenta na formulacdo de que o ser humano se dever
emancipar através do uso do entendimento e da razdo. Cada pessoa, fazendo um bom uso da
sua razdo, poderia alcancar a vida boa e ndo apenas ao nivel individual. O uso da razéo
permitiria ao ser humano um fundamento indestrutivel para o bem agir e para a paz entre
individuos. A razdo triunfara sobre os mitos e os dogmas teoldgicos, passando a ocupar o
lugar primordial de todo o pensamento. Revelacdo divina e observacdes da mera intuicao
foram postas de parte para dar lugar ao experimento cientifico e ao célculo contabilistico.
N&o restou espaco sendo para as explicagdes racionais dos fendmenos da natureza,
abandonando a ideia de que o mundo natural poderia ser governado por forcas
incompreensiveis — agora, toda a natureza poderia ser compreendida a luz dos métodos
empiricos.

O triunfo da razdo abriu portas a novos designios para a educacdo. Se a razdo permite
ao ser humano pensar por si proprio, sair da “menoridade” e emancipar-se na sua
individualidade, entdo o ensino terd um papel decisivo na construcdo das condi¢bes que
tornem esse designio possivel. Um ensino construido a partir do bom uso da razdo poderia,
assim, contribuir para o bem agir dos seres educados e para a paz entre estes. Nao s6 0 ensino
seria a chave para a emancipacdo de cada individuo, mas igualmente para construir uma
sociedade melhor. Com o advento da revolucado francesa, consolidou-se entre os pensadores
iluministas a ideia de gue a educacgdo, enquanto ensino para 0 bom uso da razao, seria um
contributo decisivo para o estabelecimento de uma sociedade livre, igualitaria e fraterna. O
ensino ganha, entdo, um designio de libertacdo da Humanidade em relacdo aos dogmas do
passado e ao status quo medieval. A nova educacdo estimula o uso individual da razéo, para
que cada um pense criticamente acerca do mundo em seu redor.

A educacdo iluminista conheceu varios desenvolvimentos em diferentes abordagens.
Na Alemanha iluminista, em particular, surge o conceito de formacao cultural (Bildung), que
representa uma aplicacdo a educacédo dos designios do iluminismo e de uma nova educagao
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emancipadora. O cunho deste conceito € muitas vezes atribuido a Wilhelm von Humboldt
(Heins, 2012), que procurava estabelecer um novo tipo de educacdo enquanto
desenvolvimento do espirito humano, que pode durar uma vida inteira e que abrange 0s varios
aspetos da propria vivéncia individual: vida pessoal, profissional, cultural, entre outras. A
formacéo cultural ndo é mera aquisicdo de certos conhecimentos Uteis a certas tarefas, mas
sim, uma educacao mais holistica do préprio ser humano enquanto tal.

A Bildung coloca na educacgdo para os fenémenos culturais um énus para o cultivo
individual da razdo. Aos individuos devem ser dadas as ferramentas necessarias a apreciacao
de fendmenos culturais complexos e que outrora eram de acesso exclusivo das elites
aristocraticas e do clero. O Homem do lluminismo deveria agora ser capaz de ler classicos
gregos, assistir a pecgas de teatro renascentistas e ouvir orquestras tocarem pecas musicais
barrocas. A apreciacdo dessas obras € vista pelos pensadores iluministas como um cultivo do
espirito e que transcende o mero conhecimento utilitario de um ensino mais tradicional. A
formacao cultural ndo se foca tanto em procurar conhecer os métodos mais eficientes para se
calcular ha quantos anos foi realmente escrita a Odisseia, de Homero, mas antes em poder
ensinar como apreciar esta obra para a trazermos connosco, para tirarmos as nossas proprias
interpretacbes e para a tornarmos, de certa maneira, “nossa”. A formacdo cultural
corresponde, portanto, a uma educagdo mais completa do espirito de cada individuo e que
coloca nos fendbmenos culturais um aspeto fundamental para o desenvolvimento do ser
humano.

Pese embora fosse este o desejo dos filosofos iluministas, a Histdria foi incapaz de
atestar o sucesso da formacdo cultural. Os eventos barbaros do século XX sdo disso um
exemplo paradigmético. Segundo Theodor W. Adorno, a formacéo cultural ndo cumpriu o
designio de humanizar a Humanidade e isso fica bem visivel em fenémenos histéricos como
0 Holocausto Nazi. De facto, Adorno considera que a formacdo cultural degenerou numa
semiformacdo cultural (Halbbildung), ndo apenas incompleta, mas verdadeiramente
desvirtuada face aos fundamentos do pensamento iluminista inicial. O individuo do século
XX teve um acesso massificado a grandes obras da cultura classica, mas isso ndo o
humanizou o suficiente para evitar duas guerras mundiais. Mais do que isso, apesar do acesso
cada vez mais ilimitado a essas obras, nem por isso os individuos ganharam novas

ferramentas através das quais as poderiam apreciar. Assim, a formacgdo tornou-se



semiformacéo.

Com o advento da industria cultural — isto é, dos produtos culturais massificados e
padronizados —, as possibilidades de uma verdadeira formacdo cultural ficaram seriamente
comprometidas: a industria cultural, ao tornar qualquer obra artistica num produto sujeito a
I6gica capitalista do mercado e de producao massificada, diminui ndo so as possibilidades de
criacdo artistica como negacdo do existente, enquanto falsifica o acesso a obra por parte do
espectador. O espectador ndo é mais do que um consumidor de um produto industrialmente
criado e reproduzido massivamente. Ao espectador ndo é esperado que leia a Eneida, de
Virgilio, mas esta surge-lhe resumida numa forma que lhe seja familiar, surge repetida ad
nauseam, adaptada e readaptada a novos cenarios e a novos personagens, libertando o
espectador de ter de pensar na sua prépria interpretacdo da obra. Ao espectador, a industria
cultural entrega a obra ja interpretada, adaptada e simplificada, reduzindo drasticamente a
necessidade de pensar acerca desta: é-lhe entregue pronta a consumir.

Perante este contexto, Adorno considera fundamental que se retorne a uma formacéo
cultural digna desse nome: uma formacéo que permita a real emancipacéo dos individuos e
que os humanize, desenvolvendo 0s seus espiritos e capacitando-os para 0 pensamento
critico. Adorno estaria longe de ser considerado um filésofo da educacdo. No entanto, a
educacdo para o autor ndo pode ser desligada do seu contexto histérico, politico, social e
cultural. Se, para os pensadores iluministas teria sentido rever positivamente as metas da
educacdo por forca da revolucdo francesa, para Adorno a educacao tem de ser negativamente
redirecionada por conta dos horrores da Il Guerra Mundial, nomeadamente o genocidio
perpetrado pela Alemanha Nazi. Isto é, para o filésofo apenas faz sentido falar de uma
educacdo como sendo anti-barbéarie: uma educacgdo que tenha como designio o combate ao
odio social e a todas as atrocidades do mundo moderno. S6 como antidoto contra a barbarie
pode a educacdo manter o seu designio de emancipar a Humanidade. A razéo por si mesma
ja ndo é suficiente, pelo contrario. Foi a propria razdo tornada instrumental ao servico da
sociedade industrial que precipitou a sociedade ocidental para cometer os maiores atentados
contra a prépria humanidade e contra o planeta. Torna-se urgente um ensino que permita
devolver aos individuos a capacidade de se humanizarem, de pensarem criticamente e de
desenvolverem o seu espirito de modo pleno.

Muito embora ndo seja considerado um fildsofo da educacdo, Adorno fornece-nos



pistas de como podemos, enquanto professores de Filosofia no ensino secundario, contribuir
para uma educagdo mais emancipatoria, menos presa a semiformacéo cultural e que possa
colocar o aluno no caminho para desenvolver o seu proprio pensamento critico de um modo
autonomo. Neste relatdrio, argumento que o professor de Filosofia pode aplicar dois tipos de
atividades junto das suas turmas inspiradas a partir das considerac@es de Adorno. O primeiro
tipo € a educagdo para a inddstria cultural, em que se procura alertar os alunos para a
verdadeira natureza dos fendmenos culturais com os quais contactam diariamente, para disso
se poderem consciencializar. O objetivo Ultimo é que os alunos possam pensar criticamente
acerca dos fendmenos da industria cultural, combatendo as raizes da semiformacéo cultural
socialmente instalada. O segundo tipo é a educacdo para a escrita ensaistica, em que se
procura que os alunos consigam trabalhar conceitos filos6ficos autonomamente através da
escrita de textos de desenvolvimento. Sendo o ensaio escrito, para Adorno, a melhor forma
de desenvolver o pensamento abstrato e filoséfico, a escrita livre e extensa tem a
potencialidade de capacitar o aluno de Filosofia para se autonomizar no trabalho conceptual,
ao mesmo tempo que desenvolve competéncias de expressdo escrita.

Ao longo deste relatorio pretendo, por um lado, fazer um balanco do trabalho que
realizei enquanto estagiario da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) e apresentar as ideias
fundamentais de Adorno no que ao ensino diz respeito. Este relatorio esta, por isso, dividido
em duas sec¢Oes, cada uma das quais composta por subseccBes. A Primeira Seccdo é
dedicada a Pratica de Ensino Supervisionada, ao passo que a Segunda Secc¢do € dedicada a
discussao das consideracfes de Theodor W. Adorno acerca de educacdo. A Primeira Sec¢édo
inicia-se com uma caracterizacdo dos principais aspetos da escola onde decorreu o Estagio
da PES, em que apresento uma pequena sintese histérica da Escola Bésica e Secundaria Prof.
Reynaldo dos Santos e faco uma breve apresentacdo do seu patrono. Apresento ainda uma
descricdo breve dos aspetos mais relevantes do Projeto Educativo desta escola.
Seguidamente, elaboro uma caracterizacdo do Nucleo de Estagio onde fiquei inserido e uma
apresentacdo sucinta das turmas as quais lecionei ao longo deste estagio.

Apds estas partes introdutdrias, segue-se a discussao do trabalho realizado enquanto
estagiario junto das turmas, da escola e da comunidade educativa. Esta discussdo esta
subdividida em dois blocos: as aulas e as atividades. No primeiro bloco, realizo um balango

das vérias aulas que lecionei a ambos 0s anos, apresentando cada unidade/subunidade num



subcapitulo. As unidades lecionadas ao décimo primeiro ano compreendem a Filosofia
Politica (subunidade que a turma tinha em atraso) e a unidade completa da Teoria do
Conhecimento. As subunidades lecionadas ao décimo ano compreendem a Logica Informal,
o Problema do Livre-Arbitrio e a Etica Deontoldgica de Kant.

No segundo bloco, exponho um balanco das atividades organizadas e realizadas ao
longo do ano letivo. As atividades aqui enumeradas foram desenvolvidas no ambito das
turmas as quais lecionei, bem como no dmbito da comunidade escolar mais alargada. O
balanco destas atividades segue uma ordem cronoldgica. Ainda durante o primeiro semestre,
teve lugar a atividade Cartaz Filosofia e Cinema, realizada nas turmas a cargo da professora
orientadora cooperante. No inicio do segundo semestre, decorreu a atividade Filosofia para
Criancas, realizada com uma turma do quarto ano de escolaridade da Escola Bésica do 1.°
Ciclo do Agrupamento Prof. Reynaldo dos Santos. Decorreram ainda as duas atividades que
realizei em articulacdo com as consideracgdes tedricas deste relatério — isto €, inspiradas pelas
consideracdes sobre educagdo de Theodor W. Adorno. A primeira atividade, Palestra sobre
Industria Cultural, foi realizada em trés momentos: o primeiro decorreu na Academia de
Cultura (Sénior) de Vila Franca de Xira, ao passo que o segundo e o terceiro momentos
decorreram nas turmas do ensino secundario nas quais lecionei. Finalmente, a Ultima
atividade, a Oficina de Escrita, decorreu apenas na turma de décimo primeiro ano na qual
lecionei.

A Segunda Seccdo deste relatdrio, que diz respeito a discussdo das consideracdes de
Theodor W. Adorno sobre educacéo, estd subdividida em trés subseccdes. A primeira
subseccdo € dedicada a contextualizar a educacdo no periodo do Iluminismo, fazendo
referéncia as mudancas historicas, politicas e culturais que se deram ao longo deste periodo
e que modificaram, até aos dias de hoje, 0 modo como pensamos tanto a educacao como a
filosofia. A segunda sec¢do da a conhecer o modo como Adorno pensa a educacdo em duas
vertentes: por um lado, conceptualiza a semiformacao cultural a partir da imagem iluminista
alemd da formacéo cultural, elaborando a primeira enquanto degeneracdo da segunda. Por
outro lado, o autor repensa os objetivos da educacdo em resultado do seu contexto historico.
A educacéo deve ser uma resposta aos horrores da Il Guerra Mundial. Por altimo, a terceira
subseccao procura perceber como podem as ideias de Adorno ser aplicadas num contexto

pratico de ensino de Filosofia, onde fago um balango critico das atividades que apliquei no



contexto do estagio e que foram inspiradas por Adorno. Procuro, igualmente, pistas para
continuar este trabalho de educar para a emancipacéo dos individuos.

Por fim, teco algumas consideracdes finais sobre todo o relatério, onde fago um breve
balanco de todo trabalho da Pratica de Ensino Supervisionada, bem como da investigacao

que levei a cabo ao longo destes meses de trabalho.



PRIMEIRA SECCAO - A PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA

1. A Escola

A Prética de Ensino Supervisionada (PES) foi realizada na Escola Basica e
Secundéria Professor Reynaldo dos Santos (EBSPRS), em Vila Franca de Xira. O patrono da
escola, Reynaldo dos Santos, foi um destacado médico e historiador da arte. Nascido em Vila
Franca de Xira em 1880, o seu legado como homem das Ciéncias e das Artes é ainda hoje
celebrado pelos seus importantes avangos nas ciéncias medicas, bem como pelos seus
preciosos contributos para o estudo da histdria da arte.t

Fundada em 1976, a Escola Secundéria n.° 2 de Vila Franca de Xira passou a ter a
denominacdo deste seu atual patrono em 1986. Inicialmente, a Escola funcionara apenas com
0 Ensino Secundario. A partir de 2005, integra o 3.° Ciclo e a partir de 2007, sdo também
integradas as turmas do 2.° Ciclo do Ensino Bésico no Agrupamento. Entre 2009 e 2010, a
Escola foi sujeita a uma profunda remodelagéo, integrada no Programa de Modernizagéo do
Parque Escolar destinado ao Ensino Secundario do Ministério da Educagdo.?

A EBSPRS ¢ a escola-sede do Agrupamento de Escolas Prof. Reynaldo dos Santos
(AEPRS), que é ainda composto por mais duas escolas: Escola Bésica Dr. Sousa Martins e
Escola Basica do Bairro do Paraiso, ambas destinadas a Educacédo Pré-Escolar e ao 1.° Ciclo
do Ensino Basico. Estas duas escolas agregam um total de 312 alunos, formando um total de
28 turmas nos dois niveis de ensino abrangidos.> A EBSPRS comporta 11 turmas do 2.° Ciclo
do Ensino Bésico, num total de 230 alunos®*, e 19 turmas do 3.° Ciclo do Ensino Basico, num
total de 460 alunos.®> Ao nivel do Ensino Secundario, a Escola oferece os Cursos Cientifico-
Humanisticos, bem como Cursos Profissionais. Atualmente, s&o lecionadas trés turmas de
Ensino Profissional nas areas de Audiovisual, Turismo e Informatica, abrangendo um total
de 51 alunos.® Ao nivel do ensino Cientifico-Humanistico, a escola comporta 21 turmas,

tendo oferta em todos os cursos (Artes Visuais, Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias

1 Veja-se, a este respeito: https://www.medicina.ulisboa.pt/newsfmul-artigo/96/0-professor-reynaldo-dos-
santos.

2 Para uma histéria mais detalhada da Escola, veja-se: http://www.aeprs.pt/historia.html.

% http://www.aeprs.pt/pre.html e http://www.aeprs.pt/iciclo.html.

4 http://www.aeprs.pt/2ciclo.html.

5 http://www.aeprs.pt/3ciclo.html.

6 http://www.aeprs.pt/profissionais.html.
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Socioecondmicas e Linguas e Humanidades), abrangendo um total de 490 alunos.’

A EBSPRS conta, portanto, com um total de 1231 alunos, distribuidos por 54 turmas.
Ao nivel de profissionais da educacdo, a escola conta com 144 professores e com 36
assistentes operacionais. O Agrupamento conta ainda com 2 técnicos superiores e 3 técnicos

especializados.®

2. O Projeto Educativo

O Agrupamento pauta-se por defender valores humanistas, ambientalistas e
europeistas. No que a Visao diz respeito, pode ler-se no Projeto Educativo para 2022-2025
que se pretende construir:

Uma escola de referéncia pela humanizacéo, aberta a comunidade, a
inovagdo e qualidade do servigo educativo prestado. Uma escola, onde se
estimula a autonomia, a criatividade, a aquisi¢do de estratégias inovadoras
para explorar, descobrir e resolver problemas, integrando equipas de trabalho.
Uma escola onde os valores sociais, humanos e ambientais constituem o eixo

transversal das aprendizagens (Carta de Missdo do Diretor, 2021).°

Ja em relacdo a Missdo, esta pauta-se por:
Prestar a comunidade um servico educativo de elevada qualidade,
dando uma resposta eficaz as diferentes necessidades, tendo em conta o carater
Unico e dindmico do Agrupamento e promovendo uma atitude positiva e
cooperante. Concretamente dotar 0s nossos alunos das competéncias técnico-
pedagdgicas e sociais, para que sejam cidaddos competentes e reconhecidos
na sociedade. Ndo podemos esquecer a importancia dos pais e encarregados

de educagio em todo este processo (Carta de Missdo do Diretor, 2021).°

Quanto aos valores defendidos pelo Agrupamento, destaco o pensamento critico e

criativo, as préticas pedagdgicas inovadoras, a diversificacdo da oferta formativa, bem como

7 http://www.aeprs.pt/secundario.html.

8 http://www.aeprs.pt/docs_estruturantes/Projeto Educativo 2022 2025.pdf.

% http://www.aeprs.pt/docs_estruturantes/Projeto_Educativo 2022 2025.pdf, p. 11.
0 Ibid., p. 11.



http://www.aeprs.pt/secundario.html
http://www.aeprs.pt/docs_estruturantes/Projeto_Educativo_2022_2025.pdf
http://www.aeprs.pt/docs_estruturantes/Projeto_Educativo_2022_2025.pdf

o0 rigor, a exigéncia e a valorizagdo do trabalho.'' Finalmente, no que aos Principios
Fundamentais diz respeito, saliento a inclus&o, a igualdade, a competéncia e responsabilidade
e, sobretudo, o servigo publico.'> O Projeto Educativo do Agrupamento pode ser, assim,
resumido:

Em suma, o Agrupamento de Escolas Professor Reynaldo dos Santos
apresenta como misséo potencializar a sua identidade, prestando um servico
educativo publico diversificado e de qualidade, aliando as aprendizagens
essenciais a uma escola de valores humanistas, uma escola de valores
ambientalistas e uma escola de valores europeistas, incorporando a marca de
exceléncia que emana da personalidade artistica e eclética do seu patrono,
Reynaldo dos Santos. Com base nestes principios, 0 Agrupamento regular-se-
a pelos valores éticos da justica, da liberdade individual, do respeito, pelo
outro e pelo meio ambiente, da verdade, da solidariedade, da paz e da

democracia.’®

O Projeto Educativo traca ainda dois planos para o cumprimento dos seus objetivos:
0 Plano de Organizacdo e Desenvolvimento da Autonomia e Flexibilidade Curricular
(PODAFC) '* e o Plano da Ac&o para o Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE)®. De
entre os instrumentos que constam do PODAFC, destaco os Dominios de Autonomia
Curricular (que seguem o DL n.° 55/2018), sob o tema “Humanidade, ¢ tempo de pensar,
criar e agir!”, bem como a Educagdo para a Cidadania, que segue as linhas orientadoras da
Direcdo-Geral da Educacdo. A este respeito, o nlcleo de estagio contribuiu para 0 PODAFC
através das diversas atividades desenvolvidas ao longo do ano — nomeadamente, o Cartaz
Filosofia e Cinema, a Oficina de Escrita e as sessfes de apoio. O PADDE pretende
desenvolver nos alunos e na comunidade escolar conhecimentos digitais que Ihes permitam
fortalecer competéncias nas tecnologias de informagéo. A este respeito, o nlcleo de estagio
contribuiu para o PADDE integrando em sala de aula diversas ferramentas digitais de

1 |bid., p. 11.
12 |bid., p. 12.
13 |bid., p. 12.
1 |bid., p. 14.
15 |bid., p. 16.



aprendizagem ja amplamente usadas no Agrupamento, como € o caso do Microsoft Teams,
bem como outras menos usadas, nomeadamente o Socrative.

Finalmente, o Projeto Educativo define diversos objetivos para o triénio 2022-2025,
separados em quatro areas de intervencdo (A, B, C e D). A Area A tem como meta
potencializar a identidade do Agrupamento.'® De entre os quatro objetivos para esta area de
intervencdo, destaco o quarto: potencializar relagdes com a comunidade educativa, que realga
a importancia de desenvolver atividades com entidades parceiras. Neste &mbito, o nicleo de
estagio desenvolveu a atividade Conferéncia sobre a Industria Cultural com a Academia de
Cultura de Vila Franca de Xira, entidade parceira do Agrupamento. Relativamente & Area B
— Melhorar as aprendizagens escolares —, destaco o0 segundo objetivo: desenvolver as
literacias da informacdo cientifica, humanistica, artistica, desportiva, digital e ambiental.%’
Neste ambito, destaco a atividade Cartaz Cinema e Filosofia. No que diz respeito a area C —
Garantir a qualidade do servico educativo —, nomeadamente o primeiro objetivo, consolidar
a articulacdo entre os ciclos de ensino*®, o ntcleo de estagio contribuiu através da atividade
Filosofia para Criangas, realizada junto de uma turma do 1.° Ciclo do Ensino Basico do
Agrupamento. Em relacdo a area D — Melhorar a gestdo a organizacao e a comunica¢ao —, 0
nucleo de estagio contribuiu para estas metas através de um contacto permanente e frequente
com as varias estruturas do Agrupamento, nomeadamente, Bibliotecas Escolares, Direcdo e
Parceiros Locais, com as quais trabalhou de forma construtiva ao longo de todo o ano letivo.
Assim, posso afirmar que o ndcleo de estagio contribuiu de forma positiva para alcancar as

metas do Projeto Educativo em todas as suas areas de intervencao.

3. O Nucleo de Estagio

O ndcleo de estagio da PES em Filosofia da EBSPRS, constituido pela professora
orientadora Isabel Duarte e pelos dois professores estagiarios Fabio Neves e eu, reuniu-se
semanalmente as quartas-feiras, pelas 11:25, na Biblioteca da Escola. A primeira reuniéo
decorreu no dia um de setembro de dois mil e vinte e trés e a Gltima reunido decorreu no dia

quinze de maio de dois mil e vinte e quatro, realizando-se um total de trinta reunides de

16 |bid., p. 21.
17 |bid., p. 24.
18 |bid., p. 25.
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nucleo presenciais ao longo do ano letivo.

Estas reunies trataram 0s assuntos mais relevantes da PES em cada semana,
destacando-se a anélise dos planos de aula dos mestrandos, bem como dos varios
instrumentos de avaliacdo (testes, critérios de avaliacdo e matrizes) e recursos (fichas de
trabalho, apresentacfes PowerPoint, etc.) elaborados pelos mesmos. Houve igualmente uma
partilha de consideracOes frequente entre os trés membros do nucleo relativamente as aulas
lecionadas pelos mestrandos, dando especial atencdo as vérias reflexdes elaboradas por nds
ao longo do ano. Por dltimo, estas reunides foram decisivas para a planificacdo e eficaz
realizacdo das atividades propostas pelo nucleo de estagio.

Ao nivel da participagdo do nucleo de estagio nas reunides da Escola, eu e 0 meu
colega marcdmos presenca nas reunides dos respetivos conselhos de turma, assim como nas
respetivas reunides de avaliacdo que decorreram ao longo do ano. Estivemos ainda presentes
nas reunides do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas, tal como nas reunides da Area
Disciplinar de Filosofia. Muito embora a professora orientadora ndo tenha tido a seu cargo
nenhuma direcdo de turma, foi-nos possivel enquanto mestrandos reunir com as diretoras de
turma Sonia Martins, no caso do mestrando Fabio Neves, e Ana Carvalho, no meu caso. Estas
reunides tiveram por objetivo instruir-nos acerca das diversas tarefas que devem ser
realizadas por um professor diretor de turma, entre as quais se destacam o0s procedimentos a
adotar na relagdo com os alunos e com 0s respetivos encarregados de educacdo, as
responsabilidades inerentes a estas funcdes, bem como questbes praticas do quotidiano de
uma direcdo de turma (p.e., a justificacdo de faltas). Enquanto mestrandos, tivemos,
igualmente, oportunidade de ver esclarecidas as nossas questdes acerca destas fungoes.

De um modo geral, podemos afirmar que o nucleo de estagio funcionou de uma forma
muito organizada, cordial e profissional. Ao longo de todo o ano letivo, este nucleo pautou-
se pela entreajuda continua, pelo feedback constante e, sobretudo, por uma aprendizagem
multilateral, fatores que contribuiram de forma indelével para uma préatica de ensino

muitissimo rica e estimulante.

4. As Turmas
Ao longo da minha pratica de ensino supervisionada, lecionei em duas turmas da

professora orientadora Isabel Duarte: uma turma do décimo ano e uma turma do décimo

11



primeiro ano — ambas turmas do Curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias.

5. As Aulas

Ao longo deste ano letivo, entre um de setembro de dois mil e vinte e trés, até quinze
de maio de dois mil e vinte e quatro, assisti a praticamente todas as aulas da minha orientadora
nas turmas em que lecionei (10.° e 11.9), tendo assistido também a totalidade das aulas
lecionadas pelo meu colega estagiario, Fabio Neves, acerca das quais elaborei reflex6es
criticas (exemplo: anexo A) que posteriormente partilhei com o nucleo de estagio.

Ao longo da minha PES, lecionei um total de sessenta e sete aulas de cinquenta
minutos — vinte e oito no décimo ano e trinta e nove no décimo primeiro ano. Para cada uma
destas aulas preparei previamente uma planificacdo (exemplo: anexo B) e, apds cada uma,
escrevi uma pequena reflexao (exemplo: anexo C) que posteriormente partilhei com o nucleo
de estdgio. No 10.° ano, lecionei uma unidade do Modulo | — Abordagem Introdutéria a
Filosofia e ao Filosofar e duas unidades do Médulo 11 — A Agdo Humana e os Valores. Dentro
do Modulo 1, lecionei aulas dedicadas ao Quadrado da Oposicéo e a Logica Informal. Dentro
do Modulo 11, lecionei a unidade do Determinismo e Liberdade na Acdo Humana
[Metafisica], bem como a subunidade Etica Deontolégica de Kant, dentro da unidade
Necessidade de Fundamentac&o da Moral [Etica]. Ja no 11.° ano, lecionei uma outra unidade
do Mddulo I1: O problema da organizacdo de uma sociedade justa e a Teoria da Justica de
John Rawls.!® Lecionei também a totalidade do Modulo VI — O conhecimento e a
racionalidade cientifica e tecnoldgica — Descricao e interpretacdo da atividade cognoscitiva
[Filosofia do Conhecimento], que compreende as subunidades da Teoria do Conhecimento

de Descartes e da Teoria do Conhecimento de Hume.

5.1. A Teoria da Justica de John Rawls (10.° ano)

Tendo tido j& experiéncia no Ensino de Filosofia durante 0 meu primeiro ano de
Mestrado, esta ndo fora a minha primeira vez a frente de uma turma. No entanto, foi a
primeira aula que lecionei no estagio e a primeira vez que estava “do outro lado” na Escola

que me viu crescer. Este Gltimo aspeto teve uma preponderancia grande ao longo de todo o

19 Devido a ndo ter sido possivel concluir a totalidade das aprendizagens essenciais durante o 10.° ano, esta
turma comegou o ano letivo com as unidades que ficaram por lecionar no ano anterior.
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meu estagio: os meus antigos professores eram agora meus colegas, 0 que provocou em mim,
por diversas vezes, sentimentos mistos. Em todo o caso, considero que esta foi uma
experiéncia positiva, pois foi-me possivel estabelecer uma relagéo saudavel de trabalho com
toda a comunidade escolar.

A primeira experiéncia de lecionagéo gue tive na minha PES foi com uma turma de
11.° ano que tinha as aprendizagens do ano anterior em atraso — nomeadamente, a Etica e a
Filosofia Politica. Deste modo, foi interessante observar como a minha orientadora procurou
recuperar estas aprendizagens sem gue os contetudos do 11.° ano ficassem prejudicados ou
caissem num novo atraso que seria dificil de recuperar ao longo do restante ano letivo. Nesse
aspeto, posso dizer que aprendi bastante com a minha orientadora sobre como estabelecer
um bom equilibrio entre a gestdo de tempo e uma discussao dos contetdos que seja eficaz,
sem com isso prejudicar as aprendizagens dos alunos. A minha orientadora lecionou as aulas
respeitantes & unidade da Etica, cabendo-me a mim a unidade da Filosofia Politica.

Lecionei um total de sete aulas de cinquenta minutos, cumprindo a planificacéo para
esta unidade (Anexo D). Ao longo destas aulas a minha metodologia de lecionacdo foi
constante, com excecao das duas ultimas licdes, em que organizei um debate entre os alunos
acerca dos contetdos lecionados. Deste modo, as primeiras cinco licbes seguiram modelos
muito semelhantes: a aula geralmente comegava com algumas perguntas feitas por mim, com
0 objetivo de iniciar um pequeno didlogo exploratério com a turma. Seguidamente a aula
tinha um momento mais expositivo, em que eu usava a apresentacdo PowerPoint (Anexo E)
criada por mim para introduzir os conceitos-chave e pedia aos alunos que copiassem estes
conteidos para os respetivos cadernos, de forma a ficarem com um registo do mais essencial.
Finalmente, colocava exercicios para os alunos resolverem a pares ou em pequenos grupos,
gue seriam posteriormente corrigidos no fim da aula ou no inicio da aula seguinte.

De um modo geral, posso dizer que estas primeiras cinco licdes decorreram de forma
muito satisfatoria: os alunos estavam motivados com estes contetidos e sinto que consegui
dar vivacidade a um tema com o qual também me identifico: a Filosofia Politica. Procurei
dar exemplos com que os alunos se pudessem identificar, no sentido de estabelecer uma
ligacdo entre os conteudos e a sua vida quotidiana. Alguns planos de aula ficaram em parte
por cumprir, devido a sua extensdo. Acabei sempre por conseguir colmatar estas falhas na

aula seguinte. Em termos do uso de recursos, penso que a utilizacdo do video néo tenha sido
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totalmente bem-sucedida. Mesmo sendo um video curto, continha uma grande quantidade de
informacdo, dada num ritmo répido. Pareceu-me que isso ndo permitiu a assimilacao
conveniente dos contetidos visualizados por parte dos alunos. J& em relagdo a apresentacao
PowerPoint, penso que esta tenha surtido o efeito pretendido. Ao longo das aulas, fui
procurando que diferentes alunos respondessem a perguntas, muitas vezes a meu pedido, para
que n&o respondessem apenas 0s que se voluntariavam frequentemente. Penso que isso seja
Importante para estimular a participacdo da turma no geral e a autonomia de cada aluno em
particular.

Desde o inicio do ano letivo, a minha orientadora tinha pedido a turma que realizasse
um portfolio digital individual com os contetidos do décimo ano (Etica e Filosofia Politica)
e que seriam atualizados pelos alunos a medida que fossem lecionados. Estes portfélios
podiam ser consultados pela minha orientadora e por mim atraves da plataforma online
BookCreator, permitindo aos professores irem acompanhando o progresso de cada aluno. Ao
longo deste periodo, entre o inicio do ano letivo e a lecionacdo da unidade de Filosofia
Politica, fiz diversos comentarios e dei feedback aos alunos relativamente ao seu progresso
na elaboracdo do portfdlio. Este constituiu um elemento de avaliagdo da disciplina de
Filosofia e coube-me a mim classificar os portfolios da turma do décimo primeiro ano, a
partir de uma rubrica elaborada em conjunto pelo nucleo de estagio. Esta rubrica foi também
aplicada na classificacdo dos portfélios de todas as turmas a cargo da professora Isabel
Duarte. A minha classificacdo dos portfdlios foi supervisionada pela minha orientadora e
todas as notas foram por ela revistas. Assim, o feedback individual e a classificacdo dos
portfélios constituiram os dois primeiros momentos de avaliagcdo formativa e sumativa do
meu estagio, respetivamente.

No fim da lecionacdo destas aulas, foi-me pedido pela minha orientadora que
elaborasse um teste de avaliacdo sumativa, com respetiva matriz e critérios de classificacdo
que abrangesse ambas as unidades de Etica e de Filosofia Politica. Posteriormente,

classifiquei estes testes com a supervisdo da minha orientadora.

5.2. A Teoria do Conhecimento (11.° ano)
Logo apos ter terminado de lecionar e de avaliar as aprendizagens em atraso na turma

do décimo primeiro ano, iniciei a lecionacdo da unidade de Teoria do Conhecimento — a
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primeira unidade das aprendizagens essenciais do décimo primeiro ano. Foi também a que
mais prazer me deu em lecionar.

As aulas desta unidade seguiram um pouco o modelo que ja tinha adotado para a
Filosofia Politica. Ao longo da unidade, usei seis estratégias pedagogicas: 1) Dialogo
exploratério; 2) Exposicdo dialogada; 3) Leitura e analise de excertos de textos filosoficos;
4) Visualizagdo e comentério de videos relevantes no YouTube; 5) Exposicédo e explicitacéo
de defini¢bes conceptuais através de apresentagdo PowerPoint; e 6) Resolucao de exercicios
do manual e de exame nacional, como alids consta da minha planificacdo desta unidade
(anexo G). Esta unidade foi avaliada através de um teste de avaliacdo sumativa.

No fim da subunidade de Descartes, realizei com esta turma um questionario online
na plataforma Socrative, com perguntas de escolha multipla acerca dos contetidos lecionados
(anexo H). Esta permite que os alunos respondam nos seus telemoveis e tenham informacao
imediata sobre se a sua resposta esta certa ou errada. Esta pequena atividade foi muito bem
recebida pela turma, que prezou o uso de uma ferramenta digital para realizar exercicios deste
tipo, de uma forma mais interativa do que aquilo a que estdo habituados. Penso que o uso do
Socrative tenha tido um bom impacto nas aprendizagens dos alunos, pelo que conto usar esta
ferramenta mais vezes no contexto de sala de aula.

Ao longo da lecionagéo desta unidade, fui muitas vezes ambicioso nos meus planos
de aula, pelo que algumas vezes ficava com um ou mais dos pontos por cumprir. Varias
vezes, 0s planos mais simples ou com menos etapas eram 0s mais faceis de cumprir na
integra. Procurei promover uma forte componente de trabalho a pares, que penso ser positivo
para a motivacao dos alunos, bem como para a sua propria consolidacdo das aprendizagens.
Penso que seria igualmente positivo tentar diversificar estes momentos em aulas futuras,
usando mais ferramentas digitais e estimular a participacao dos alunos nos mesmos. A minha
aposta passa sempre por estimular nos alunos uma maior autonomia de trabalho.

No fim desta unidade temaética, a semelhanca do que ja tinha acontecido na unidade
anterior, elaborei um teste de avaliagdo sumativa (anexo 1), juntamente com 0s respetivos
critérios de classificagdo (anexo J) e matriz (anexo K). No entanto, para a elaboracdo deste
teste ndo me baseei em exercicios, perguntas de exame, ou outros materiais externos — todas
as perguntas deste teste foram integralmente pensadas por mim. Este revelou-se para mim

como um enorme desafio, sobretudo no que as perguntas de escolha multipla diz respeito.
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Muito embora estivesse ja confortavel na elaboracdo de questdes de resposta curta e de
desenvolvimento, gracas a minha experiéncia docente prévia, nas questdes de escolha
maltipla sempre me apoiei muito em exercicios elaborados por outros professores ou que
constassem no Exame Nacional. Desta vez, a minha orientadora colocou-me o desafio de ser
eu a elaborar as perguntas do teste na integra. Apesar das minhas dificuldades iniciais, e
gragas ao incansavel apoio da minha orientadora, consegui que este teste chegasse a bom
porto. Apos a aplicacdo, coube-me, mais uma vez, a sua classificagdo com a supervisdo da
professora Isabel Duarte.

A Teoria do Conhecimento €, na minha perspetiva, a parte mais exigente de todo o
programa de 11.° ano e, como tal, pode dar origem a maiores equivocos e respostas
incompletas por parte dos alunos.

Estes resultados intensificaram, a necessidade uma maior aposta em exercicios de
escrita ou outro tipo de atividades que permitam aos alunos melhorarem a sua expressao
escrita. Isto deve-se ao facto de que, muitas vezes, os alunos se habituam a responder apenas
a perguntas de escolha multipla e a elaborarem respostas semi-fechadas na forma de tépicos.
Neste contexto, a ideia de realizar com os alunos desta turma um exercicio de escrita foi
ganhando forca. Essa oficina teria um posterior feedback meu, para que possam com isso
retirar ferramentas que os ajudem a melhorar a sua expressdo e comunicacao das suas ideias.
Desde logo, a minha orientadora foi muitissimo favoravel a que esta fosse uma das atividades

dinamizadas por mim no &mbito da PES.

5.3. A Ldgica Informal (10.° ano)

As primeiras aulas que lecionei na turma do décimo ano foram acerca de um conjunto
de varios contetdos que constam do primeiro médulo das Aprendizagens Essenciais de
Filosofia: quadrado da oposi¢éo e o discurso argumentativo e principais tipos de argumentos
e falacias informais. Embora ndo seja tudo l6gica informal, acabei por descrever assim este
conjunto de contetidos por uma questdo de simplicidade. Como consta da minha planificacéo
de subunidade, ao longo das aulas da Ldgica Informal, adotei quatro estratégias: dialogo
exploratorio, exposicdo dialogada, exposicdo e explicitacdo de definicbes conceptuais
através de apresentacdo PowerPoint, e resolucdo de exercicios do manual. Por ser uma

subunidade pequena e cuja lecionagéo estava prevista para poucas aulas (oito licoes), acabei
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por ndo diversificar muito as estratégias, adotando um esquema que ja me era familiar. Esta
subunidade foi avaliada através de um teste de avaliacdo sumativa.

Inicialmente, no quadrado da oposi¢édo e nos tipos de argumentos, adotei 0 método da
exposicdo dialogada, que me pareceu eficaz, muito devido a possibilidade de a aula ser mais
facilmente conduzida pelo professor, mas que nédo dispensa uma participacao ativa por partes
dos alunos. Nao obstante, aquando da lecionacdo acerca das falacias informais, usei um
método diferente daqueles a que estou habituado. De maneira a poder lecionar a totalidade
das falacias em duas aulas, dividi a turma em pares/trios e atribui a cada par/trio um papel
com um numero de 1 a 13, sendo que houve trés repeticdes, para perfazer a totalidade dos
alunos. Cada numero correspondia a uma fal&cia que esse par/trio teve de investigar, escrever
uma pequena defini¢do e dar dois exemplos. ApOs esse momento, 0s pares/trios trocavam 0s
exemplos entre si, para que pudessem identificar a falacia em causa. Posteriormente, cada
par/trio apresentou os exemplos que tiveram de identificar e 0 grupo que escreveu esses
exemplos forneceu a turma uma definigéo da falacia em causa.

No fim desta subunidade, elaborei um teste de avaliagdo sumativa, bem como o0s
respetivos critérios de classificacdo e a respetiva matriz. Este teste versava ndo apenas as
aprendizagens lecionadas por mim, mas igualmente algumas lecionadas pela minha
orientadora. Coube-me corrigir este elemento de avaliagdo com a supervisao da professora
Isabel Duarte. De um modo geral, considero que a turma teve resultados razoaveis.

Penso ser importante que se dé tempo aos alunos para que possam interiorizar
convenientemente os contetdos lecionados. Em segundo lugar, penso que se deva apostar
num acompanhamento mais pormenorizado das dificuldades para que se consiga promover
uma recuperacdo efetiva das aprendizagens dos alunos que registaram resultados mais
baixos. Finalmente, considero que se deva apostar na diversificacdo de estratégias e de
recursos para que os alunos estejam mais motivados para a disciplina, contribuindo

positivamente para a melhoria dos resultados na globalidade da turma.

5.4. O Problema do Livre-Arbitrio (10.° ano)
Logo apds terminar a lecionagdo da Logica Informal, iniciei o mddulo Il das
Aprendizagens Essenciais de Filosofia: A A¢do Humana e os Valores. Este modulo tem como

primeira subunidade a Acdo Humana — Anélise e Compreensdo do Agir, na qual consta o
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Determinismo e Liberdade na Acdo Humana (Metafisica). Lecionei a totalidade desta
subunidade ao longo de sete aulas, nas quais apliquei cinco estratégias: didlogo exploratdrio,
exposicao dialogada, visualizacéo de videos relevantes no YouTube, exposicao e explicitacéo
de definicBGes conceptuais através de apresentacdo PowerPoint e resolucdo de exercicios do
manual, como consta da planificacdo desta subunidade. Esta subunidade foi avaliada através
de um ensaio escrito em grupos e de um teste de avaliagdo sumativa.

Na primeira aula, penso que consegui, de modo bem-sucedido, introduzir o tema da
acao humana através de uma metodologia mais dialégica e menos expositiva. A insisténcia
em estratégias mais dialogicas foi-se mostrando como uma enorme mais-valia no inicio das
subunidades. N&o sé estas metodologias motivam mais os alunos, como também ajudam o
professor a guiar o caminho para uma introdugdo com que os alunos se consigam identificar.
Por outras palavras, penso que a abordagem dialogica seja interessante por permitir que 0s
alunos contribuam com as suas perspetivas num terreno que desconhecem por completo. No
caso desta subunidade em concreto, ndo era esperado que nenhum aluno soubesse o que
significa “livre-arbitrio”, mas foram mostrando capacidades crescentes em discernir termos
com os quais ja estavam familiarizados, tais como “liberdade”, “escolha” ou “a¢do humana”.
Isto prova, na minha perspetiva, que é possivel trabalhar conceitos com os alunos logo desde
0 inicio, muito apesar de ndo estarem ainda familiarizados com os termos que irdo aprender,
apresentam ja nocOes basicas que podem ser trabalhadas e servir como base para
aprendizagens posteriores.

Houve, no entanto, outras abordagens que ndo me parecem ter surtido o efeito
desejado. Falo, nomeadamente, da visualizagdo de videos no YouTube. No fim da Gltima
aula do primeiro semestre, dei a tarefa aos alunos de visualizarem um video no YouTube
acerca do Determinismo, para que pudéssemos discutir quando inicidssemos o segundo
semestre.

Quanto a abordagem mais expositiva, penso que os alunos conseguiram compreender
0s aspetos mais relevantes das respostas ao problema do livre-arbitrio. No entanto, acredito
gue estes contetdos pudessem ter sido apresentados de um modo mais interessante. Ao invés
de ser meramente expositivo e dialogado, com um uso razoavel de exemplos, seria mais
interessante se fossem dados casos reais aos alunos para analisarem (seja no formato de video

ou de texto). Penso que isso teria promovido uma discussdo mais frutifera na sala de aula e
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motivaria mais os alunos para estas aprendizagens.

Apos a lecionagdo desta subunidade, distribui aos alunos um quadro-sintese das
caracteristicas fundamentais de cada resposta ao problema do livre-arbitrio (anexo L), bem
como alguns dos principais argumentos a favor e das objecdes a cada resposta. O objetivo
deste quadro-sintese foi facultar aos alunos um resumo adequado dos conteudos lecionados
nesta subunidade, de modo a que tivessem & sua disposicdo uma ferramenta de estudo
adicional e que suplantasse as sinteses oferecidas pelo manual da disciplina. Foi ainda pedido
aos alunos que elaborassem ensaios filoso6ficos em grupos, e que estes seriam tidos em conta
para a sua avaliacdo nesta subunidade. As instrucdes foram previamente fornecidas aos
alunos e eu elaborei uma rubrica para a avaliagdo deste elemento (anexo M).

Chegado ao fim o problema do livre-arbitrio, penso que esta subunidade foi lecionada
por mim de um modo superficial e apressado, uma vez que ndo consegui reunir as
ferramentas necessarias para aprofundar esta parte das Aprendizagens Essenciais. Tanto a
minha orientadora como 0 meu colega de estagio concordaram que esta foi a subunidade que
lecionei menos bem ao longo de todo o estdgio e da qual devo retirar varias conclusdes.
Desde logo, devo adaptar melhor as abordagens aos conteddos lecionados. Com esta
subunidade, podia ter sido mais dialdgico e menos expositivo dado que a complexidade dos
contetdos era inferior em relagdo a subunidades anteriores. Os alunos comecaram por
evidenciar uma maior motivacdo nesta subunidade, que foi posteriormente esmorecendo,
muito por culpa minha e da minha prépria desmotivacdo enquanto professor. Devia ter

apostado mais na analise de casos concretos e no didlogo com os alunos acerca desses casos.

5.5. A Etica Kantiana (10.° ano)

A Ultima subunidade que lecionei durante 0 meu estagio da PES foi na sequéncia do
médulo da Acdo Humana, nomeadamente, a Dimensdo Etico-Politica — analise e
compreensdo da experiéncia convivencial (Etica). Desta vez, ao contrario do que tinha
acontecido no 11.° ano, apenas lecionei metade desta unidade: neste caso, a parte respeitante
a Etica Deontoldgica de Kant. Nesta subunidade, usei seis estratégias, como consta do meu
plano de unidade: didlogo exploratorio, exposicdo dialogada, leitura e analise de excertos de
textos filosoficos, visualizagdo de videos relevantes no YouTube, exposi¢éo e explicitagdo de

definicbes conceptuais através de apresentacdo PowerPoint, e resolucdo de exercicios do
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manual e de exame nacional.

Mesmo sendo estas estratégias que eu ja tinha usado noutras unidades, nesta
subunidade da Etica Kantiana consegui explorar alguns aspetos que até ali ndo
experimentara. Desde logo, iniciei a questdo da Etica através de um dialogo exploratério, no
qual pedi aos alunos que definissem o que entendem por essa palavra. Este dialogo
exploratorio teve como objetivo um levantamento das nocgdes pré-existentes nos alunos
acerca deste assunto. A partir das respostas que mais se assemelhassem ao pensamento
kantiano (como, por exemplo, de que a ética depende da intencdo), procurei introduzir alguns
elementos iniciais da ética deontoldgica de Kant. Notei que esta forma de introduzir as novas
aprendizagens cativaram bastante os alunos, pois ofereceu-lhes a possibilidade de
participarem sem que deles seja esperada uma resposta totalmente correta, dai que se sintam
menos constrangidos a participar. Dito de outro modo, penso que com esta abordagem, 0s
alunos temem menos o erro e arriscam mais na sua participacao oral.

A esta aula mais dial6gica, seguiram-se aulas mais expositivas, nas quais iniciei o
estudo acerca da ética kantiana através de uma breve apresentagdo dos contornos
fundamentais desta teoria. O primeiro dos conceitos apresentados foi o da boa vontade, que
da o mote para o inicio da Primeira Seccdo da Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes,
de Immanuel Kant. Por essa razdo, considerei fundamental iniciar também o estudo da ética
kantiana por este conceito. A explicitacdo do conceito foi, como ja referi, essencialmente
expositiva, muito embora procurasse estabelecer algum didlogo (fechado e dirigido) com a
turma. Esta lecionacdo também assentou fundamentalmente numa leitura atenta desta obra
de Kant. Mais do que em outras unidades, dediquei uma boa parte da preparacdo das aulas
desta subunidade a leitura e ao estudo rigoroso da Fundamentacdo da Metafisica dos
Costumes, a qual ndo estudara desde o primeiro ano da minha licenciatura. Esse estudo mais
aprofundado mostrou-se frutifero, uma vez que isso me permitiu expor estes conteddos com
maior seguranga e maior rigor cientifico.

Foi visivel ao longo das aulas da Etica Kantiana que estes temas parecem motivar
bastante a turma, que se sente encorajada a participar com casos hipotéticos, exemplos e
tentativas de confrontacdo da teoria kantiana com supostas incoeréncias. Além de ser um
tema que interessa aos alunos, nota-se que a Etica de Kant os incomoda, no sentido de

mostrarem uma certa revolta para com as ideias apresentadas. Penso que isso se deva a
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estranheza natural que esta teoria pode motivar nos adolescentes, tanto pelo seu caracter
aparentemente contraintuitivo, como pela rigidez do seu funcionamento. De facto, devido a
ser muitas vezes contraintuitiva, pude notar que a Etica Kantiana levanta uma revolta tal que
os alunos iam colocando varias questdes que eram muitas vezes criticas contra a teoria de
Kant, mais do que realmente ddvidas em relacdo ao que estd a ser exposto. Através dessa
participacdo viva, consegui perceber que estas aprendizagens séo motivadoras para 0s alunos,
muito provavelmente devido ao tema da Etica poder ser aplicavel a casos praticos com os
quais os alunos se conseguem identificar. Neste sentido, tentei sempre que os exemplos
usados para explicar a Etica Kantiana fossem retirados do dia a dia, que fossem situacdes em
que os alunos se pudessem ver implicados — por exemplo, a tomada de deciséo de ajudar um
amigo mesmo que isso implique uma consequéncia a nosso desfavor. Tal como ja ocorrera
na subunidade anterior, ficou a faltar uma analise de casos préaticos, que certamente seria
também motivador para a turma.

Apbs ter terminado a lecionagdo das criticas & Etica Kantiana e ja como preparagio
para o teste de avaliacdo sumativa, distribui aos alunos uma ficha de trabalho com trés
questdes de exame nacionais. Todas as questdes eram de desenvolvimento e de analise de
casos praticos. Com a realizacdo desta ficha na ultima aula antes da aula de revisoes, tive
essencialmente trés objetivos: 1) preparar os alunos para as questdes mais complexas do
exame nacional; 2) aferir competéncias de analise de casos concretos e de aplicacio da Etica
Kantiana; e 3) conferir a expressdo escrita dos alunos. Ainda que nem todos os alunos da
turma tenham de realizar necessariamente o exame nacional, penso ser importante que
estejam preparados para esse tipo de exigéncia. Além disso, como referi, esta ficha permitiu
também aferir a analise de casos concretos por parte dos alunos, algo que fora menos
trabalhado durante as aulas do que aquilo que seria desejavel.

Uma vez mais, elaborei o teste de avaliacdo sumativa que foi aplicado a turma,
juntamente com a respetiva matriz e respetivos critérios de correcdo. Como habitual, coube-
me a correcdo deste teste sob a supervisdo da minha orientadora. Este teste debrucava-se ndo
apenas acerca desta Ultima subunidade, mas igualmente acerca da unidade do Problema do
Livre-Arbitrio. Quanto a aula de correcdo do teste, optei por mudar um pouco a minha
abordagem. Até entdo, a corre¢do decorria de um modo muito semelhante a correcéo de

exercicios feitos em sala de aula, em que eu lia a pergunta e pedia uma resposta a turma.
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Desta vez, apresentei aos alunos, através de projecdo no quadro, os criterios de classificacao
que usei. Penso que este método seja uma abordagem mais adequada, uma vez que permite
a transparéncia dos meios usados para a correcdo e permite também aos alunos verem de um

modo objetivo aquilo que erraram e o que podem melhorar no futuro.

6. As Atividades

Ao longo do ano letivo, o nucleo de estagio projetou, preparou e dinamizou onze
atividades com o objetivo de enriquecer a nossa experiéncia enquanto estagiarios, de oferecer
aos alunos ferramentas diversificadas para a sua aprendizagem e de contribuir para um
fortalecimento da comunidade escolar e da relacdo desta com o0s respetivos parceiros
institucionais. Assim, separo as atividades desenvolvidas pelo nucleo de estagio em trés
grupos: i) as atividades organizadas por ambos os estagiarios e dinamizadas em parceria (trés,
das quais uma ndo se realizou®); ii) as atividades dinamizadas individualmente pelo meu
colega de estagio, o mestrando Fabio Neves (trés) e iii) as atividades dinamizadas
individualmente por mim (cinco). Por motivos evidentes, pronunciar-me-ei em maior detalhe

acerca das atividades dos grupos i) e iii).

6.1. O Cartaz Filosofia e Cinema

Relativamente as atividades organizadas por ambos os estagiarios, a primeira foi
organizada com o objetivo de comemorar o Dia Mundial da Filosofia (a 16 de novembro do
ano transato). Foi também a primeira atividade que contou com o apoio da Biblioteca Escolar
da EBSPRS. A atividade Filosofia e Cinema consistiu, assim, na elaboracgao de cartazes por
parte de todas as turmas de Filosofia da EBSPRS (10.° e 11.° ano). Estes cartazes deveriam
ser realizados pelos alunos em grupo: cada grupo deveria escolher um filme que considerasse
filosoficamente relevante e analisd-lo do ponto de vista da filosofia; seguidamente, 0s
cartazes seriam avaliados pelos professores de cada turma (no meu caso, avaliei 0s cartazes
da turma do décimo primeiro ano) a partir de critérios de classificacdo elaborados em
conjunto pela Area Disciplinar de Filosofia e pelo nicleo de estagio; finalmente, os

professores de Filosofia e os estagiarios selecionaram os melhores cartazes para serem

20 A atividade em causa pressupunha a participacdo de uma oradora que nio pode comparecer nesse dia por
motivos de salde.
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expostos na Biblioteca Escolar durante a semana do Dia Mundial da Filosofia.

Do que pude observar durante as aulas lecionadas pela minha orientadora, em ambas
as turmas, esta atividade motivou os alunos a estabelecerem liga¢Ges entre o cinema e a
disciplina de Filosofia, levando a que surgissem cartazes bem realizados e com abordagens
interessantes. Penso que esta atividade tenha a sua mais-valia no facto de levar os alunos a
pensarem em temas filoséficos a partir de um meio com o qual estdo familiarizados, mas
acerca do qual ndo aprofundam as suas reflexdes. Dito por outras palavras, € meu entender
que a elaboracdo de cartazes que cologuem os alunos a cruzarem as aprendizagens de
Filosofia com as suas experiéncias cinematogréaficas traz uma dupla vantagem. Por um lado,
capacita o aluno para utilizar ferramentas filoséficas na anélise de filmes. Por outro lado,
ajuda o aluno a estabelecer uma ligacédo entre ideias abstratas e o concreto da obra de arte
cinematogréafica, permitindo-lhe, por exemplo, explicar a ética deontoldgica de Kant com
exemplos mais variados e inspirados no filme que esta a analisar. Em suma, esta foi uma
atividade que permitiu aos alunos sairem do padrdo habitual da discussdo dos conceitos

filosoficos em sala de aula, favorecendo a sua autonomia de analise filosofica.

6.2. A atividade Filosofia para Criancas

A segunda atividade, organizada por ambos 0s mestrandos, consistiu na sessdo
Filosofia para Criangas, dinamizada com a colaboragéo da Prof. Doutora Dina Mendonca e
com a participacdo de uma turma da Escola Basica do 1.° Ciclo Dr. Sousa Martins
(EB1DSM). Esta foi a primeira atividade a decorrer fora do espaco escolar da EBSPRS, tendo
sido realizada na Biblioteca Escolar de uma escola do mesmo agrupamento. A sesséo contou
com o indispensavel apoio da Dra. Ana Moura, coordenadora das bibliotecas do
agrupamento, bem como das professoras da EB1DSM, que se mostraram imensamente
recetivas a esta atividade. A sessao decorreu a partir de um guido anteriormente usado pela
Prof. Doutora Dina Mendonga, € que consistia em discutir com os alunos a pergunta “porque
é que rimos?”. Mediante as respostas dadas pela turma, a professora Dina fazia outras
perguntas que permitissem aos alunos comecar a desenvolver linhas de raciocinio mais
complexas do que aquelas a que estdo habituados.

Através desta sessdo dinamizada pela professora Dina, eu e 0 meu colega Fabio

pudemos perceber como deve funcionar uma atividade de filosofia para criangas, que
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resposta devemos esperar por parte dos alunos e a que resultados este tipo de trabalho pode
levar. Da parte das professoras da EBIDSM, o feedback foi bastante positivo: ndo so se
mostraram gratas por levarmos uma atividade deste cariz a escola, mas igualmente afirmaram
que este exercicio comporta o desenvolvimento de competéncias nos alunos que sdo muitas
vezes ignoradas em sala de aula, tais como a capacidade de discutir em grupo, respeitar as
diferentes perspetivas, entre outras. Assim, penso que esta atividade tenha sido um bom
contributo para a integracdo do nucleo de estagio na comunidade escolar — neste caso, numa
escola do mesmo agrupamento e cujos alunos estdo ainda longe da disciplina de Filosofia.
Uma vez mais, foi indispensavel toda a colaboracdo das Bibliotecas Escolares do
agrupamento para a organizacdo eficaz desta atividade.

Finalmente, a terceira atividade deste conjunto ndo chegou a realizar-se, muito
embora tivesse sido organizada. Consistia numa conferéncia acerca de Filosofia e Literatura,
cujo titulo seria ldentidade Narrativa: Um tema ricoeuriano em Fernanda Botelho. As
oradoras convidadas foram a Dra. Fernanda Branco, docente aposentada de Portugués no
Ensino Secundério e a Professora Doutora Fernanda Henriques, professora emérita da
Universidade de Evora. A sessdo seria dirigida a professores e restantes profissionais da
educacdo, aberta a profissionais de outras escolas ou aposentados, pelo que a divulgacdo
funcionaria sobretudo através de convite. O espaco onde decorreria esta atividade seria, mais
uma vez, a Biblioteca Escolar da EBSPRS. Infelizmente, por motivos de satde de uma das
oradoras, a sessdo acabou cancelada na véspera e ndo foi possivel reagendar. No entanto, a
Biblioteca Escolar mantém o desejo de voltar a organizar esta conferéncia com o nicleo de
estagio do proximo ano letivo.

Em relacéo as atividades desenvolvidas individualmente por mim, volto a recorrer a
uma divisdo tripartida: primeiro, temos as sessdes de apoio, organizadas juntamente com um
aluno; em segundo, agrego num mesmo grupo as trés palestras que realizei acerca do tema
Industria Cultural (uma decorreu numa Universidade Sénior, sendo que as restantes duas
decorreram com as turmas a quem dei aulas: a turma do décimo ano e a turma do décimo
primeiro ano); por ultimo, considero a oficina de escrita que realizei junto da turma do
décimo primeiro ano. Por um lado, esta separacdo obedece a dois critérios: desde logo,
interessa-me falar mais aprofundadamente dos dois Ultimos tipos de atividade, uma vez que

se relacionam diretamente com o tema deste relatério:o Ensino enquanto Formagéo Cultural,
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a partir de Theodor W. Adorno. Por outro lado, parece-me fazer sentido agregar as palestras.
Muito embora cada uma tenha decorrido de maneira muito diferente em funcéo do publico
para as quais foram apresentadas, 0 tema € 0 mesmo e cumprem um mesmo proposito de

formacéo cultural que vai muito além do ensino regular.

6.3. As palestras sobre Industria Cultural

A primeira atividade que esta diretamente relacionada com a Segunda Seccéo deste
relatorio — leia-se, com o tema da Educacdo segundo Theodor Adorno — foi a palestra sobre
Industria Cultural que realizei na Academia de Cultura (Sénior) de Vila Franca de Xira, no
dia 15 de fevereiro de 2024. Esta atividade teve como objetivos: 1) promover uma maior
proximidade entre o nlcleo de estagio e a comunidade escolar; 2) promover atividades que
alarguem o ambito do trabalho do nucleo de estagio a instituicdes parceiras do Agrupamento;
e 3) promover o protocolo cultural existente entre 0 Agrupamento de Escolas Prof. Reynaldo
dos Santos e a Academia de Cultura de Vila Franca de Xira. Para a realizacdo desta atividade,
pude contar com o indispensavel apoio da Biblioteca Escolar da EBSPRS, na pessoa da
professora Herminia Falcdo Valente, bem como com a estreita colaboracdo da Academia de
Cultura, na pessoa da professora Fernanda Branco, professora na Academia de Cultura e
docente aposentada que por muitos anos lecionou na Escola Bésica e Secundaria Prof.
Reynaldo dos Santos.

A palestra teve, essencialmente, trés momentos: 1) contexto historico, em que foram
apresentados as principais caracteristicas do pensamento filoso6fico da Escola de Frankfurt,
sobretudo de Theodor Adorno e Max Horkheimer; 2) caracterizagdo da Indudstria Cultural a
partir do livro Dialética do Esclarecimento, de Adorno e Horkheimer; e 3) aplicacdo das
noc¢Oes tedricas a Industria Cultural contemporanea. Apds a fase de apresentacao, seguiu-se
um debate com a audiéncia em que se esperava que os/as presentes fossem capazes de
identificar componentes da Industria Cultural nos fendmenos culturais que lhes séo
familiares (musica, cinema, literatura, entre outros) e que fossem capazes de fazer uma
avaliacdo critica acerca destes fendmenos a partir das ferramentas que lhes foram
proporcionadas através desta atividade. A acompanhar esta palestra, servi-me de uma
apresentacdo PowerPoint por mim elaborada (anexo N).

Considero esta palestra como um dos momentos mais gratificantes de todo o meu
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estadgio. Nao soO estive diante de uma audiéncia muito interessada e atenta, como as suas
participacbes durante o debate foram de uma enorme riqueza intelectual. Foi uma
oportunidade para mim estar com um tipo de turma diferente daquele a que estou habituado
e de interagir com um publico interessantissimo. De facto, apds terminar a minha
apresentacdo tedrica, varios alunos foram capazes de imediato de elaborar exemplos de
inddstrias culturais e de dindmicas industriais nas mais variadas vertentes artisticas. O debate
foi bastante rico, pois discutiu-se, entre outros subtdpicos, a possibilidade de haver sequer
algum tipo de cultura que escape as dindmicas evidenciadas por Adorno e Horkheimer. Quis-
me parecer que esta turma apreendeu de uma forma muito satisfatoria todos os conceitos que
estavam a ser apresentados. Destaco também o facto de, em muitas das intervencdes, 0s
alunos terem referido que até ai desconheciam as teorias de Adorno e Horkheimer. Penso que
disto possa retirar duas conclusdes: a turma sénior, apesar de desconhecer previamente o
contetdo abordado, conseguiu apreendé-lo rapidamente e aplica-lo eximiamente; e o tema
da Inddstria Cultural é captavel pela audiéncia, uma vez que conseguem relaciona-lo com
fendmenos culturais do seu dia a dia. O sucesso desta palestra ficou patente nos dois
comentarios de feedback que recebi, em que as partes que colaboraram com o ndcleo de
estagio — Biblioteca Escolar e Academia Sénior — distinguiram esta sessdo como “animada ¢
enriquecedora” e que levou a “uma reflexao e um debate caloroso” (anexo O).

Apos a palestra na Academia de Cultura, voltei a Escola para a realizar junto das duas
turmas a que lecionei durante o estagio. Apesar de ter mantido essencialmente a estrutura que
usei na Academia de Cultura, bem como a apresentacdo PowerPoint que acompanhou a
palestra, fiz algumas alteracdes ao modo como expus as teorias de Adorno e Horkheimer.
Primeiramente, demorei mais a explicar os contetdos antes de avangar para o debate com a
turma — isto porque assumi que alunos do Ensino Secundario tivessem maior dificuldade em
captar conteudos novos e, ainda para mais, desligados das Aprendizagens Essenciais. Bem
sabemos que um aluno tera menos motivacdo para aprender conteudos que ndo serdo
avaliados pelo professor. Em segundo lugar, tentei adaptar os meus exemplos as realidades
por eles conhecidas. Ao passo que na Academia de Cultura fui mais abrangente, chegando a
falar dos exemplos que os proprios autores usavam, aqui senti a necessidade de falar
diretamente acerca de exemplos que os alunos pudessem conhecer. Penso que isso tenha sido

importante para que os alunos pudessem perceber o que estava ali em causa.
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Em suma, este conjunto de atividades mostraram-me que os temas da Industria
Cultural e da critica social de Adorno e Horkheimer ndo estdo datados, muito pelo contrario.
Existe uma formacdo cultural que pode ser legada pelos professores, que esta a0 nosso
alcance enguanto profissionais e que capta a atencéo e o interesse dos alunos. Esta € uma das
duas etapas que considero essencial na aplicacdo préatica das visdes educacionais de Theodor
Adorno. Voltarei ao tema da Industria Cultural e da sua relagdo com a formacgéo cultural em
maior detalhe ao longo da segunda secc¢do. Seguidamente, apresentarei o que considero ser a

segunda etapa de uma formacéo cultural mais completa em sala de aula: a oficina de escrita.

6.4. A oficina de escrita

A oficina de escrita foi apenas realizada com a turma de 11.° ano, ja perto do fim da
minha PES, na dltima semana do més de abril.

A oficina de escrita teve como objetivo cumprir uma das duas etapas a que me propus
para uma aplicagdo da teoria adorniana a pratica em sala de aula. Adorno considerava que a
escrita livre de ensaios seria um dos exercicios mais adequados para a formacao cultural dos
alunos (Adorno, 1984). No entanto, seria muito dificil que pudesse existir um elemento de
avaliacdo no formato de ensaio totalmente livre, pois teriam sempre que ser dadas orientagdes
aos alunos. Além disso, ndo existe assim tanta disponibilidade de tempo de aula para realizar
atividades deste cariz. Uma formacdo mais aprofundada para a escrita ensaistica demoraria
semanas. Assim, procurei adaptar esta ideia de Adorno a um esquema gque me parece mais
adequado e que é possivel de ser realizado em duas licdes de cinquenta minutos. N&o sendo
um ensaio, procurei ainda assim torna-lo bastante livre, dando a possibilidade aos alunos de
escolherem uma questdo a partir de um conjunto definido previamente.

Desta forma, a atividade fora dividida em trés momentos: 1) formulacdo de uma
pergunta filosofica; 2) levantamento e discussao acerca das perguntas formuladas; e 3) escrita
de um texto de resposta a uma das perguntas filosoficas. Na primeira parte, os alunos
formulam autonomamente uma pergunta filosofica e justificam o seu enquadramento dentro
da disciplina de Filosofia. Esta primeira parte é totalmente individual. Na segunda parte, o
professor recolhe as perguntas formuladas e faz o seu levantamento escrito no quadro branco.
Os alunos avaliam criticamente se as perguntas apresentadas pelos colegas eram filosoficas

ou ndo filosoficas, apresentando essas consideracdes oralmente para a turma. Apds serem
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escritas no quadro branco todas as perguntas que sejam consideradas filosoficas, cada aluno
escolhe uma destas (exceto a que ele préprio formulou) para responder na terceira parte da
atividade. Finalmente, cada aluno escreve um texto de resposta a pergunta filoséfica que
escolheu. Este texto deve: 1) identificar claramente a pergunta a qual se esta a responder; 2)
justificar a escolha da pergunta; 3) formular uma resposta clara ao problema colocado,
usando pelo menos dois argumentos e um exemplo adequados; 4) seguir uma estrutura
adequada, escrevendo com corre¢do e cumprindo as regras da lingua portuguesa. Depois da
atividade estar concluida, o professor recolhe os textos elaborados pelos alunos. O professor
da, posteriormente, um feedback individual a cada discente acerca do que pode melhorar na
sua escrita e divulga junto da turma um pequeno guia com algumas orientacfes gerais de
como se pode melhorar a expresséo escrita (anexo P).

Na segunda secc¢do voltarei a esta atividade para a integrar na resposta a teoria da
formacdo cultural avancada por Theodor Adorno como pratica educativa. Esta atividade
constituiu a segunda etapa de uma tentativa de aplicacdo pratica das consideragdes de Adorno
em relacdo ao ensino. N&o podendo aplicar diretamente aquilo que Adorno pensara como o
exercicio mais libertador (a escrita ensaistica livre), penso ter conseguido manter um
equilibrio entre o respeito pelo que era pretendido pelo autor e uma adaptacdo pedagdgica

que fizesse sentido para a turma em que foi aplicada.
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SEGUNDA SECCAO - SOBRE A POSSIBILIDADE DE UM
ENSINO ENQUANTO FORMACAO CULTURAL

1. A Educacéo no contexto do Iluminismo

Em Adorno, a educacdo devera ser pensada como emancipac¢éo do individuo. Devera,
portanto, ser eminentemente politica (Heins, 2012). Devera combater, primeiro que tudo, as
origens da barbarie que Adorno expde mais claramente noutros textos, como na Dialética do
Esclarecimento, escrito em co-autoria com Max Horkheimer: ao passo que a sociedade se
tornou cada vez mais culta, tornou-se igualmente barbara. Foi precisamente na Alemanha de
Kant e Hegel, de Goethe e Schleiermacher, de Beethoven e Bach que se deu o exterminio em
massa do Holocausto, em que as guerras se sucederam e em que o ddio social atingiu niveis
dignos de um pesadelo. Mas nada disso € incoerente para Adorno. Ndo é inocente o
surgimento de filésofos nazis, como Heidegger ou Carl Schmidt. Menos ainda, que 0s
mesmos homens de letras e de alta instrugdo cultural sejam 0s mesmos que operavam as
camaras de gas. O culto da razdo, a sublimacéo do mito e as fortes mudancas na divisao social
do trabalho — trazidas, nomeadamente, pela rapida industrializacdo — precipitaram uma
sociedade inteira de cultura para os maiores atentados do século XX.

Para Adorno, a educacao deve passar por elaborar o passado e trazé-lo ao presente.
Neste elaborar e re-elaborar do passado devem ser explicitadas as relagcdes existentes entre
fendmenos que a primeira vista poderiam parecer meras correlagdes. Ou seja, 0 advento do
taylorismo e do fascismo ndo sdo eventos independentes entre si. Muito pelo contrério, os
métodos de dominagdo da natureza trazidos pela industrializacdo capitalista permitiram a
humanidade dominar-se a si mesma. Numa Europa em que supostamente a cultura estaria a
humanizar as sociedades, surgiram crimes contra a propria humanidade que s6 encontram
paralelo na subjugacéo de Africa e América as méaos dos colonizadores europeus. Os outrora
colonizadores, agora cultos e bem formados, abriam a porta do campo de exterminio

enquanto ouviam Beethoven e liam a Eneida.

2. A Educagdo em Theodor W. Adorno

2.1. A Educacdo contra a Barbérie
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Em Adorno, encontramos duas formulacGes diferentes acerca de qual devera ser o
objetivo primordial da educacéo, mas que exprimem uma mesma ideia central. No seu texto
“Educagdo Apds Auschwitz”, Adorno formula que o grande objetivo da educacdo deva ser
“evitar que Auschwitz se repita” (Adorno, 1995d, p. 119). Numa entrevista de radio posterior,
0 autor argumenta que o ensino deve combater a ascensdo da barbarie (Adorno, 2005a, p.
155). Depressa nos apercebemos como o fildsofo estd focado em evidenciar o caracter
politico e historicamente engajado da educacdo. Uma educacdo que deve ‘“elaborar o
passado” (Adorno, 1995f, p. 29) e fazer refletir o caracter contraditério de uma modernidade
tecnologicamente avancada, mas social e politicamente reacionaria. A barbarie ndo diz
apenas respeito ao Holocausto Nazi, mas a toda a espécie de eventos barbaros perpetrados
sob o falso manto do progresso e do esclarecimento.

A Dbarbéarie, para Adorno, ndo é de nenhum modo acidental. Esta enraizada
profundamente na razdo instrumental que marcou indelevelmente a ideologia do lluminismo
e acompanha a sociedade industrial como um todo. A massificacdo da barbéarie cobriu o
mundo: dos exterminios nas cadmaras de gas aos aniquilamentos das bombas atémicas, da
industria cultural ocidental ao homem-massa do estalinismo. O homem moderno &,
essencialmente, unidimensional (Marcuse, 2011): preso pelos grilhdes das dinamicas
industriais, forcado a viver e a morrer sob a sua égide. Esta barbarie € uma consequéncia
direta do lluminismo e do capitalismo. O ser humano aprendeu como poderia estudar e
dominar a natureza em beneficio proprio: aprendeu como interpretar a natureza de um modo
cada vez mais racional e aprendeu como manipular e transformar a natureza em prol das suas
necessidades. Para o individuo do lluminismo, a natureza deixou de ser vista como algo
desconhecido e misterioso, que tanto oferecia tempestade como bonanga. Agora, o individuo
pode tratar a natureza como tratando-se do seu proprio quintal, analisando-a, prevendo 0s
seus acontecimentos e explorando os seus recursos. Contudo, esta atitude de analise e
exploracdo néo se aplica apenas aos fendmenos da natureza ndo-humana, mas estende-se de
igual forma ao mundo social. Ou seja, 0 individuo iluminista também submeteu a prépria
Humanidade a esta dominacdo da razdo instrumental. Para o lluminismo, também o ser
humano pode ser analisado de um modo totalmente racional e explorado de modo a satisfazer

as necessidades da sociedade. O ser humano foi tornado em mais um dos elementos da
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sociedade industrial: deve ser estudado, melhorado e posto ao servico desta. A barbarie
moderna assenta essencialmente nestas dindmicas.

Dito por outras palavras, a barbarie do lluminismo resulta diretamente da ascenséo
do esclarecimento racional e da industrializacdo. Essa barbarie traduz-se na exploracédo do
Homem pelo Homem e da natureza pelo Homem. Projetos de “purificagdo da raga” e de
eugenia, juntamente com a desflorestacdo em massa e a sobre-exploragédo de recursos
energeéticos, sdo dois lados de um mesmo processo barbaro. O ser humano esclarecido impds
a natureza e a si mesmo as condicdes para o seu proprio aniquilamento. Isto ndo devera ser
surpreendente aos olhos de um leitor do século XXI: apds décadas de genocidios e guerras
sangrentas, a Humanidade depara-se com uma crise climatica que encontra origem no mesmo

processo que deu azo ao Holocausto. Educar para a barbérie é, por isso, palavra de ordem.

2.1. A Semiformacéo Cultural

A formacdo cultural, entendida pelos povos alemées como Bildung, esta presente ja
desde Humboldt (Thompson, 2006, p. 70) e diz respeito a educacdo enquanto “uma
reconciliacao entre o homem e o mundo”, no qual o homem se “impde” ao mundo, ao passo
que este “se humanizaria pelo trabalho dos homens” (Maar, 1995, p. 27). Adorno nédo é
totalmente cético em relagdo a este conceito e, em boa verdade, chega mesmo a defendé-lo
de um modo critico. No entanto, Adorno vé na formagéo cultural do seu tempo uma Bildung
degenerada e incompleta: uma Halbbildung — uma semiformacéo (Stojanov, 2012, p. 128).
Isto é, para Adorno, a formacéo cultural do idealismo alem&o ndo se concretizou. Tornou-se
numa versao embrutecida de si mesma. Assim, a barbdrie resultou da “imposi¢do do homem
aum mundo que nao se humaniza” (Maar, 1995, p. 27). A raiz deste problema reside naquilo
qgue Adorno ja escrevia, com Horkheimer, na Dialética do Esclarecimento: o homem do
lluminismo procurou dominar a natureza, acabando por se dominar a si proprio de um modo
ainda mais brutal. (Adorno & Horkheimer, 1985)

N&o nos deveria, pois, surpreender que a Bildung que os alemées tanto apregoavam
ndo trouxe como frutos a humanizagdo dos individuos. Ao passo que a Bildung prometia ao
individuo do lluminismo uma autonomia em relacdo as forgas da natureza, as voli¢des dos
dogmas religiosos e uma cultura que pudesse tirar a humanidade dos pesadelos do seu

passado, a natureza foi dominada pelo Homem e a religido foi tornada secundaria: surgiu a
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racionalidade cientifica e desapareceu o mito religioso. Mas toda esta dominacéo significou
uma mudanca dramética nas condi¢des do individuo da era contemporanea. Os fenémenos
da natureza ja podiam ser totalmente manipulados, totalmente compreendidos, totalmente
racionalizados. Para qué continuar a celebrar mitos e rituais?

A dominacdo da religido foi transferida para aquilo que Eric Fromm apelida de
“religides seculares”, nomeadamente os cultos da personalidade proprios de regimes
autoritarios (Fromm, 2003). Isto é, toda a dindmica mitica e ritualistica que era tipica das
religiBes teistas foi absorvida por novos mitos do Estado-Nacdo, do lider carismatico, da
missao totalitdria dos regimes, entre outras caracteristicas. Estas formas modernas de
dominacdo ndo sdo alheias a dominagdo da natureza pela mdo do Homem e da dominacgéo do
Homem pela mdo do proprio Homem. Nem tdo-pouco sdo alheias ao advento da
racionalidade cientifica, da industrializacdo e da producdo em massa. Darwinismo,
Taylorismo e Fordismo ndo sdo incompativeis com Fascismo. Ainda assim podemos ver 0s
primeiros como antecamaras do segundo. Os métodos da eugenia perpetrada em vérias partes
da Europa eram vistos como desenvolvimentos de certas correntes de interpretacdo da Teoria
da Evolucédo das Espécies de Darwin; os grotescos métodos de encarceramento e exterminio
dos nazis em campos de concentracdo seguiam 0s modelos da producdo em massa da
industrializagdo a boa moda taylorista e fordista.

Neste contexto, a educacdo nao esta isenta de culpas. Isto porque a educagdo nao
atingiu, segundo Adorno, os principios que supostamente deveria defender. O filésofo
salienta sobretudo o lugar esquecido da formacéo cultural (Bildung?!), transformada em
semiformacéo cultural (Halbbildung). A formacdo cultural tera sido, para Adorno, um dos
elementos mais interessantes do Iluminismo e consistia, de um modo simplificado, em dar
aos alunos as ferramentas necessarias para que pudessem interpretar e apreciar objetos
culturais, tais como classicos da literatura ou composicdes de musica erudita. A esta
formacéo cultural corresponderia, teoricamente, uma maior humanizagéo do individuo — isto

é, pelo modo como o individuo seria levado a apreciar obras de arte, isso leva-lo-ia a

2L As possiveis traduces deste termo para portugués merecem uma apreciacdo aprofundada que, a bem da
parcimonia necessaria a este relatério, ndo discutirei aqui. Na traducao que aqui uso do texto de Adorno, Theorie
der Halbbildung (Adorno, 1996), encontramos “formagao cultural” enquanto equivalente do alemao “Bildung”
e “semiformagdo” enquanto equivalente de “Halbbidung”. Ao longo do relatério, serdo essas as palavras que

usarei para designar os respetivos conceitos.
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desenvolver o seu humanismo e a sua sensibilidade para com a natureza. Sabemos que esta
ultima etapa teve precisamente o efeito oposto do que seria desejavel por Adorno: de facto,
0 individuo esclarecido teve maior acesso aos cléssicos da literatura, mas isso ndo o
humanizou de forma alguma. Pelo contrario, o individuo esclarecido parece ser tdo ou mais
desumanizado que o seu homdlogo do supostamente tenebroso passado medieval do qual ele
se teria libertado. Para Adorno, a razdo para esta auséncia de humanizacdo reside
precisamente num atrofiamento da formacéo cultural, que se tornou semiformacdo. Esta
semiformacéo oferece ao individuo a iluséo de que se tornou esclarecido sem com isso ter de
se preocupar com os eventos reais do mundo em que vive. Pode perfeitamente viver alienado
relativamente ao que o rodeia, continuando a consumir produtos culturais. A questdo € que
este consumo ndo é verdadeiramente a apreciacdo que a Bildung postulara e a dissonancia
entre estes comportamentos (alienacdo versus apreciacao cultural) quebra definitivamente a
possibilidade de humanizar a sociedade através da cultura.

A Halbbildung é, por isso, a verdadeira condi¢do da relacdo entre cultura e educacéao
no mundo moderno. De facto, o individuo esclarecido tem um acesso privilegiado aos bens
culturais, absolutamente incomparavel com outros periodos historicos, ainda para mais se
estivermos a falar de um individuo ocidental a viver na era digital. Porém, a este individuo
néo Ihe foram dadas as ferramentas prometidas pela formacéo cultural. Entéo, de que serve
ao individuo ter uma traducédo da Odisseia, de Homero, para a lingua portuguesa se este nao
dispde das ferramentas conceptuais, linguisticas e culturais para interpretar e apreciar esta
obra? De modo algum isto é o mesmo que dizer que o individuo moderno néo sera capaz de
o fazer, mas a formacao cultural de que necessita é insuficiente. A semiformacao cultural que
recebe impele-o0 ao consumo rapido e superficial: ao invés de ler a Odisseia, ird optar por ver
um video de cinco minutos que explique a historia, por exemplo. A semiformacdo é a
condicdo moderna da educacdo para a cultura, que corrdi a possibilidade de uma significativa
humanizacao da sociedade através da arte.

No seu ensaio acerca da semiformacao cultural, Adorno evidenciou a relacéo direta

entre a industria cultural e o processo de embrutecimento da Bildung:

O semiformado culturalmente, na medida em que estd excluido da

cultura e, a0 mesmo tempo, com ela concorda, passa a dispor de uma segunda
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cultura sui generis, ndo oficial, que, por consequéncia, se alivia gracas a um
auténtico encontro marcado pela industria cultural: o mundo dos livros que
ndo deixa nas estantes sem ler e que parecem ser igualmente a-historicos e tdo
insensiveis frente as catastrofes da histéria como seu préprio inconsciente
(...). A semiformacgdo, enquanto consciéncia alienada, ndo sabe da relagao
imediata com nada, sendo que se fixa sempre nas nog¢des que ela mesma aporta
as coisas. Sua postura é a do taking something for granted, e seu tom repete

um cansativo ‘Como, vocé nao sabe isso?’ (Adorno, 1996, p. 406).

A semiformacdo, enquanto processo de embrutecimento da cultura, da-se na
massificacdo desta através da mercantilizacdo capitalista. E se, a primeira vista, pudesse
parecer que a massificacdo se traduziria numa democratizacdo do acesso a cultura — afinal,
toda a gente pode hoje aceder a grandes classicos da literatura por um baixo preco —, um
olhar mais atento nota rapidamente que se trata de uma falsa democratizagdo. Isto ocorre
porque, mesmo tendo o individuo um acesso facilitado a, por exemplo, uma grandiosa obra
de Shakespeare, ainda assim pode ndo dispor das ferramentas necessarias para apreciar a
obra, a menos que as tivesse cultivado anteriormente. Resta-lhe voltar-se para adaptacdes
contemporaneas das histérias, voltando a enredar-se na teia da industria cultural.

O individuo contemporéneo continua subjetivamente muito afastado da cultura, e
essas barreiras ndo desapareceram com o0 mero acesso mercantil aos bens culturais. Mas é
precisamente esse acesso facilitado que confere ao individuo a crenca de ser culto. A
superficialidade da atual “cultura geral” reduz a eventos e datas o suposto conhecimento do
que esta a ser discutido: De que pais é originario Nietzsche? Em que ano morreu Nietzsche?
Qual destas obras é da autoria de Nietzsche? — o individuo semiformado pode chegar a dizer
gue conhece Nietzsche sem nunca ter lido uma palavra do que este escreveu. O semiformado
mede o0 seu conhecimento através da industria cultural. O seu horizonte de possibilidades
culturais esta agrilhoado pela identificacdo com o existente. Ideologicamente, o individuo
cré-se neutro, escondendo o mais profundo inconformismo perante as tragédias do mundo a

sua volta.
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O espirito da semiformacdo cultural pregou o conformismo. Nao
somente se extrairam os fermentos de critica e de oposi¢do contra os poderes
estabelecidos que caracterizavam a formacéo cultural no seculo XVIII, como
também firmou-se o0 assentimento ao ja existente e sua duplicacdo espiritual
se faz seu proprio conteudo e sua propria justificacdo. Ao mesmo tempo, a
critica fica rebaixada a um meio para impor medo, a um puro borboletear-se
superficial e que atinge aleatoriamente os adversarios que elege. (Adorno,
1996, p. 404)

A semiformacdo cultural contemporanea perdeu da sua predecessora o caracter
emancipatorio que, durante o lluminismo, ofereceu respaldo a uma burguesia ascendente. A
cultura burguesa, tendo na autonomia individual uma das suas pedras angulares, serviu-se da
ideia de formacdo cultural como uma poderosa arma de criacdo de um novo mundo,
racionalizado e culto. Como muitas cren¢as do lluminismo, esta também degenerou: como
Maar (Maar, 1995, p. 17) refere, foi possivel aos cultos e aos homens das Letras alinharem-
se a todo o tipo de barbarie ao longo do século XX. Para Adorno (Adorno, 2005), isto
evidenciaria as contradicdes de uma sociedade que submeteu a natureza as vontades da
cultura, mas que ndo se humanizou. Uma cultura desumanizada e desumanizante que coloca
na eficiéncia financeira e na prossecucao do lucro os seus novos mitos e lendas — do self-
made man americano ao pequeno empresario, a cultura da sociedade industrial criou novas
idolatrias seculares, como lhes chamava Eric Fromm (Fromm, 2003). Estas idolatrias da
sociedade industrial representam uma falsa secularizacdo, na medida em que, a0 mesmo
tempo que se julga que se esta a substituir o mito pela razéo, a racionalidade instrumental
volta a transformar-se em mitologia (Horkheimer, 2015).

Mito e razdo tém nisto um ponto comum: ambos procuram uma explicacdo para 0s
fendmenos incompreendidos da natureza. Na Dialética do Esclarecimento, Adorno e
Horkheimer (Adorno & Horkheimer, 1985) estabelecem o mito e a razdo como estando
presentes nas sociedades ocidentais muito antes do advento da industrializacdo e da ascensao
da burguesia. O que é novo nesta etapa é a presuncao de eliminacdo do mito e da sua suposta
substituicdo pela razdo. O Iluminismo irrompeu contra as doutrinas religiosas, colocou a

razdo a frente da fé, mas deixou espaco a que outras formas religiosas pudessem surgir no
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contexto da massificacdo. N&o é por acaso que Eric Fromm (Fromm, 2003) coloca o Nazismo
e o Estalinismo como novas religiGes seculares, associando-as a uma série de necessidades
psicoldgicas e coletivas das massas: num contexto instavel, pejado por guerras e crises
econdmicas, sairam vencedoras as doutrinas do poder politico que mais se alinharam com a
racionalidade instrumental. E ndo precisamos de ir longe para encontrar semelhangas entre
estas religides seculares: fortes cultos da personalidade dos lideres seria um dado ébvio. Mas
mais importante para os autores da Escola de Frankfurt é o foco que ambas deram a
industrializacdo acelerada, a massificacdo da producéo e a técnica: tudo isto acompanhado
por uma desumanizacao absoluta.

A natureza foi tornada ferramenta, assim como a prdpria humanidade. O mito j& ndo
serve como interpretacdo da natureza, sé a razdo serve. O monopolio da interpretacdo dos
fendmenos da natureza passou, entdo, a pertencer a razdo instrumental. A ciéncia, levada ao
patamar de verdade absoluta e de destronadora das mundivis@es religiosas do passado, teve
as suas proprias Inquisicdes: a eugenia e a antropologia fisica contemporaneas, surgidas na
segunda metade do século XIX no coragdo da sociedade industrial (i.e., Grd-Bretanha), sdo
disso bons exemplos. Por seu lado, a técnica, elevada a posicdo sagrada de ordenadora da
vida em sociedade, permitiu desenvolver os métodos necessarios a destruicdo da natureza em
prol do suposto desenvolvimento, ao genocidio em prol da suposta pureza e a bomba nuclear
em prol da suposta paz. E aqui entra a semiformacdo cultural: na sociedade industrial,
educou-se a humanidade para a ciéncia e para a técnica, mas ndo para si mesma. Dai que ndo
fosse visto como contraditério que um homem culto de manha trabalhasse num campo de
concentracdo e a noite escrevesse poesia. A formacao cultural da sociedade industrial levou
a que a autonomia proclamada pelo lluminismo se transformasse em conformismo. Como
dizia Bertol Brecht, “Primeiro levaram 0s negros. / Mas eu ndo me importei com isso / Eu
ndo era negro”?2- 0 ideal do humanismo burgués revelou as suas contradices na realidade
concreta. O conformismo perante o 6dio € a antecamara do fascismo. Ao inves de se traduzir
numa verdadeira emancipacdo, a semiformacao cultural contribuiu de forma decisiva para se
chegar a este ponto de alienag&o e de falsa consciéncia das massas.

Ainda neste ensaio acerca da semiformacéo, Adorno escreve:

22 A partir do poema de Bertol Brecht, “E preciso agir”.
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A perda da tradicdo, como efeito do desencantamento do mundo,
resultou num estado de caréncia de imagens e formas, em uma
devastacao do espirito que se apressa em ser apenas um meio, 0 que &,

de antemao, incompativel com a formacao. (Adorno, 1996, p. 397)

Teré sido esta “caréncia de imagens e formas™ a partir da queda do mito que deu lugar
as religides seculares. A racionalidade transformou o espirito num instrumento ao servico da
sociedade industrial, arrasando a possibilidade de uma formacéo cultural que humanizaria o
individuo e Ihe devolveria a subjetividade prometida pelo lluminismo. O que resta € uma
formagéo tomada pelas dindmicas da diviséo social do trabalho e que no capitalismo tardio
assume uma nova forma de fetichismo da mercadoria:

A semiformacdo é o espirito conquistado pelo carater de fetiche da
mercadoria. Da mesma maneira que o carater ou imagem social do
comerciante e do balconista dos velhos tempos prolifera como cultura
de empregados, (...) 0s respeitaveis motivos de lucro da formacéo
encobriram, como um mofo, o conjunto da cultura. E essa situacao ja
adquire consciéncia do que a separa daqueles — o fato de que o novo
é o totalitario. (Adorno, 1996, p. 399)

Perante uma cultura industrial que é ao mesmo tempo inddstria cultural, o individuo
apenas se V& a si como uma cog in the machine, como colaborador (e ja ndo como trabalhador,
ha que o dizer) e consumidor. As desgracas dos outros sdo-lhe entregues de mao beijada, mas
ignora-as olimpicamente no seu espirito, por se ver a si mesmo na posi¢cdo de estas
supostamente ndo o afetarem: “Em seguida levaram alguns operarios / Mas ndo me importei
com isso / Eu também ndo era operario”?3. O individuo da sociedade industrial vive alienado
do mundo tragico a sua volta e cultiva perante a tragédia uma falsa consciéncia de que nédo
ha nada a fazer, que ndo ha alternativa para o estado atual dos acontecimentos. Se houver,
tdo-pouco ele sera responsabilizado por ndo ter agido em conformidade. A indiferenca dos
alemaes perante a ascensdo do nazismo ndo estd muito longe da indiferenca dos europeus do

século XXI perante as varias guerras e genocidios dos nossos tempos.

2 1bid.
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3. Para um Ensino de Filosofia inspirado por Theodor W. Adorno

A preocupacdo de Adorno ressoa nos nossos tempos. A industria cultural de hoje tera
certamente as suas dissemelhancas com aquilo que Adorno descreve nos anos do pds-guerra,
mas dificilmente poderemos recusar a ideia de que a cultura tornada mercadoria continua a
ser uma componente fundamental da sociedade contemporanea.

A minha abordagem sera certamente menos arrojada e bem mais modesta do que
aquela esbocada por Adorno. A preocupacdo central a este respeito € o de consciencializar
os alunos para um fendémeno que se da todos os dias nas suas vidas: o0 consumo de produtos
da industria cultural. N&o se trata de demonizar os filmes de Hollywood ou de culpar a Disney
pela ruina global. Trata-se, antes, de fazer uma critica séria a0 modo como a cultura da
industria e a industria da cultura se tornaram pedras-de-toque do capitalismo tardio.

Chegados aqui, teremos de nos perguntar: como poderemos aplicar as ideias de
Adorno a prética do ensino secundario em Portugal? A resposta ndo sera certamente, nem
facil, nem simples. Primeiramente, ha que reforcar que o contexto em que Adorno escreveu
acerca de educacdo tem razoaveis dissemelhancas com o nosso. Adorno falou para uma
Alemanha Ocidental do pds-guerra, traumatizada pelo Holocausto e pela posterior divisao
das “Alemanhas” ja durante a Guerra Fria. Ao falar de ensino e de pratica educativa, Adorno
ndo fugiu ao seu contexto e muito menos procurou estabelecer principios educativos
transcendentais. A semelhanca da sua critica da ideologia, a critica do ensino elaborada por
Adorno assenta na analise imanente?* — isto é, a analise que Adorno faz do ensino procura
colocar a pratica em confronto com o0s ideais educativos. Se quisermos respeitar este método
de anélise, teremos de nos confrontar com as evidentes diferencas entre 0s pressupostos do
ensino alemao de meados do século XX e o0s seus equivalentes portugueses do século XXI.
Uma abordagem que ignore estas diferencas seria anacronica.

Posto isto, ha que fazer uma ressalva fundamental: ndo é possivel transpor as ideias
de Adorno de um modo puro para 0 nosso contexto de ensino. Seria implausivel fazer um
decalque total das consideracGes de Adorno (e da Escola de Frankfurt) para 0os nossos tempos.
No entanto, estou em crer que ha semelhancas que devem ser evidenciadas e que permitem

uma inspiracdo adorniana para uma aplicacdo concreta contemporanea. Por isso, 0 meu

24 Escrevi extensivamente na minha dissertacdo de licenciatura acerca da forma como a critica de Adorno é de
base imanente — ver, a este respeito: Patrocinio, 2022.
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objetivo é levar esta inspiracdo a uma humilde aplicacao de alguns principios. Nesse sentido,
considero que: 1) a barbarie e o édio social continuam presentes no nosso contexto. Vemos
isso nos conflitos geopoliticos atuais e na ascensdo da extrema-direita no Ocidente. O
genocidio em Gaza e a recente eleicdo de Trump nos Estados Unidos sdo apenas dois
exemplos de um mundo pejado de barbéarie e odio. Por conseguinte, a educacdo contra a
barbarie continua, a meu ver, a ser uma necessidade do ensino contemporaneo. 2) a
semiformacéo cultural continua a ser um aspeto dificil de ignorar da sociedade ocidental.
Perante uma cultura tomada pelo fetichismo da mercadoria, os individuos continuam
agrilhoados a justificacdo ideologica do existente, apesar da promessa iluminista de
autonomia e de libertacdo. 3) o ensino continua a precisar de fornecer ferramentas que
permitam aos individuos a sua emancipacao. A meu ver, a educagdo deve ter como objetivo
a emancipacao dos individuos, para que possam por fim cumprir os objetivos de uma total
autonomia e de libertacdo do existente. Perante um neoliberalismo que exclama com toda a
forca que “ndo existe alternativa” e que a politica atual ¢ o menos mau dos sistemas possiveis,
faz falta uma capacitacdo dos individuos que lhes permita pensar além desta condi¢do em
que se encontram e se veem enredados.

Foi com estes objetivos em mente que procurei ir buscar inspiracao as consideracdes
de Adorno. Em termos praticos, coloquei em acédo dois tipos de atividade com os alunos: 1)
a palestra acerca da Indastria Cultural e 2) a oficina de escrita ensaistica e filosofica.
Poderemos afirmar com convic¢do que Adorno defenderia a adocdo destes dois métodos no
ensino secundario? Certamente que ndo. Raras foram as vezes em que Adorno chegou
realmente a fazer propostas educativas. Mas ambas estas atividades partem de preocupacdes
que Adorno partilhava especificamente em relacdo a alunos do ensino secundario e a novos
alunos de Filosofia, respetivamente. Num dos debates radiofénicos dedicado ao tema da
educacdo, Adorno refere especificamente a necessidade de educar alunos do ensino

secundario para a realidade da Industria Cultural:

Por exemplo, imaginaria que nos niveis mais adiantados do
colégio, mas provavelmente também nas escolas em geral, houvesse
visitas conjuntas a filmes comerciais, mostrando-se simplesmente aos

alunos as falsidades ai presentes; e que se proceda de maneira
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semelhante para imuniza-los contra determinados programas matinais
ainda existentes nas radios, em que nos domingos de manhd s&o
tocadas mdusicas alegres como se vivéssemos num "mundo feliz",
embora ele seja um verdadeiro horror; ou entdo que se leia junto com
os alunos uma revista ilustrada, mostrando-lhes como séo iludidas,
aproveitando-se suas proprias necessidades impulsivas; ou entdo que
um professor de musica, ndo oriundo da musica jovem, proceda a
analises dos sucessos musicais, mostrando-lhes por que um hit da
parada de sucessos € tdo incomparavelmente pior do que um quarteto
de Mozart ou de Beethoven ou uma peca verdadeiramente auténtica da
nova musica. Assim, tenta-se simplesmente comecar despertando a
consciéncia quanto a que os homens sdo enganados de modo
permanente, pois hoje em dia o mecanismo da auséncia de
emancipacao € o mundus vult decipi em ambito planetario, de que o

mundo quer ser enganado. (Adorno, 1995e p. 182)

Certamente, sera dificil de imaginar no nosso contexto uma visita de estudo ao cinema
para ver o Ultimo grande éxito da Marvel, seguido de uma discussdo critica acerca de como
esse filme é causa e consequéncia de uma cultura tomada pelo fetichismo da mercadoria...
Ainda assim, ha que destacar a clara intencdo de Adorno em alertar os alunos para a sua
realidade cultural, levando-os a criar uma consciéncia critica dos fenémenos culturais que
lhes estdo mais proximos. Para usar uma metafora de Slavoj Zizek, seria como que oferecer
aos alunos uns “6culos de ideologia? para que possam passar a observar com um olhar mais
critico as dinamicas que d&do origem a boa parte da cultura que consomem. Creio que Adorno
estivesse de acordo com o uso desta metafora, nomeadamente no que a ideologia diz respeito:
na Dialética do Esclarecimento, Adorno e Horkheimer identificam os produtos da indudstria
cultural como transmissores da ideologia burguesa, na medida em que justificam o existente,
negando a possibilidade de existirem alternativas — dito de outro modo, a industria cultural

contribui de modo decisivo para a afirmacdo de uma série de ideais do capitalismo tardio

25 Zizek usa esta metafora em varios contextos, como é habito seu. Veja a este respeito, por exemplo, 0 seu
filme-documentario “A Pervert’s Guide to Ideology”.
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que, ndo se realizando na pratica, sdo tidos como verdades universais. Um exemplo claro
disto sdo precisamente os filmes de acdo da Marvel. Por um lado, reproduzem padr&es gastos
da “luta do bem contra o mal”, a0 mesmo tempo que reforcam a ideia de que a justica sera
feita pela via da forca militarizada. Por outro lado, oferecem um sentimento de conforto ao
espectador, que vé o bem triunfar e acerca do qual ndo se tera de preocupar, porque ha quem
o faga por ele. Este é apenas um dos lados de um processo alienante e de falsa consciéncia
que estdo presentes na inddstria cultural contemporanea.

Qual devera ser entdo o papel da educacdo nesta sociedade? A pergunta leva-nos
possivelmente para varios caminhos. Adorno sempre se imiscuiu de sair do seu papel de
intelectual tedrico, por isso as suas propostas sdao modestas e raras de encontrar. Neste
relatdrio irei focar-me em dois momentos distintos nos quais Adorno mostra laivos de uma
tentativa de proposta educativa. Estes ndo sdo, obviamente, 0s Unicos momentos em que
Adorno fornece pistas para a pratica educativa. No entanto, parece-me evidente serem duas
propostas que ressoam no nosso tempo e que nos é possivel adaptar ao século XXI, pois a
barbarie ndo desapareceu e educar para que Auschwitz ndo se repita é uma tarefa de qualquer
ensino democratico.

O primeiro momento esta presente na sua entrevista radiofonica intitulada “Educagdo
e Emancipagdo”. Adorno parece sugerir que se deva levar alunos do ensino secundario a
verem um filme “da moda”, para poderem “desconstruir as mentiras ai presentes” (Adorno,
1995e, p. 183). Adiante, propde que se dé aos alunos a ouvirem um sucesso musical do
momento, para que possam atestar como estes sdo artisticamente inferiores a grandes
compositores da musica classica. Por mais que estas palavras possam ser interpretadas como
palavras de um elitista, realcam um desejo profundo de Adorno em dar ferramentas criticas
aos estudantes para analisarem os produtos da inddstria cultural. Fica bem patente a vontade
do autor em educar os alunos para uma perspetiva critica de fendmenos culturais com 0s
quais contactam numa base diaria. Assim, o primeiro momento de proposta educativa de
Adorno pode ser descrito como a educacéo para a industria cultural.

O segundo momento esta presente no texto “Ensaio como Forma” (Adorno, 1984),
no qual o autor postula que a escrita ensaistica possa ser uma boa forma de se iniciar o
trabalho conceptual da Filosofia. Contudo, esta é menos uma proposta que surge fora do tema

da educacdo — isto é, Adorno nao escreve com o prop6sito de propor a escrita ensaistica como
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algo a ser adotado por professores nas escolas. Ao invés disso, o propésito do autor neste
texto é afirmar a forma ensaistica como um dos melhores métodos (sendo o melhor) para o
desenvolvimento conceptual e critico do pensamento. A forma ensaistica permite ao escritor
pensar de um modo menos agrilhoado do que no discurso oral, pois esta sujeito a menos
condicionamentos de linguagem, pelo que o pensamento pode fluir de um modo mais livre.
Sendo esse 0 método por exceléncia, ndo parece estranho que Adorno o defenda como uma
boa introducéo ao filosofar. O aluno recém-chegado a Filosofia deve, pois, experimentar
escrever de um modo ensaistico. Assim, 0 segundo momento de proposta educativa de
Adorno pode ser descrito como a escrita ensaistica como forma de educacao filosofica.

Ao longo do meu estagio da Prética de Ensino Supervisionada, procurei integrar
ambos estes momentos em atividades com as turmas nas quais lecionei. Por isso, nesta
segunda secc¢do voltarei a referir essas atividades, articulando-as com as consideragdes de
Adorno acerca da educacéo. Estas atividades, longe de serem uma adaptacédo fidedigna das
ideias do fil6sofo, foram ainda assim inspiradas no seu pensamento e nas suas propostas.
Face a um retrato tragico do mundo, habitual para quem esteja familiarizado com Theodor
Adorno, o papel que o autor da a educacgdo permite vislumbrar uma réstia de otimismo. Por
isso, um ensino inspirado por Adorno € também um ensino que permite sonhar com um

mundo melhor.

3.1. A educacdo enquanto critica da induastria cultural

Face a esta contextualizacdo, parece-me clara a necessidade de educar os alunos para
uma consciéncia critica dos fendmenos culturais. Nao se trata aqui de demonizar a industria
ou de criar teorias conspirativas — 0 que move a industria cultural é a obtencao de lucros, ndo
é a lavagem cerebral ao servico dos poderes politicos. Nem devera ser 0 nosso objetivo que
os alunos passem a rejeitar os produtos gque ja consomem. O que me parece fulcral é dar as
ferramentas necessarias para uma desconstrugdo do que lhes é apresentado de forma
totalmente acritica. A industria cultural constrdi para si uma falsa neutralidade, para a qual
os alunos devem ser alertados, a meu ver.

Existem, naturalmente, diversas formas de como isto pode ser implementado na
pratica do ensino de Filosofia. A atividade que desenvolvi no estagio da Prova de Ensino

Supervisionada foi uma tentativa, entre muitas possiveis. A minha abordagem foi
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inicialmente expositiva, tendo comecado por dar aos alunos um contexto dos autores Adorno
e Horkheimer e da obra Dialética do Esclarecimento a partir da qual retiro o contetdo
conceptual para a minha exposicéo. Seguidamente, enunciei as principais caracteristicas do
que define a industria cultural, dando alguns exemplos da época dos autores e tragcando um
paralelo com exemplos contemporaneos. Por fim, conclui a atividade com uma discussao
com os alunos, para que pensassem como se relacionam com a industria cultural, que
exemplos conhecem e de como olham para os fendmenos culturais a sua volta. A partir do
que foi dito pelos alunos ao longo da discussdo, considerei que esta atividade foi bem-
sucedida, uma vez que pareceram compreender as caracteristicas que definem a industria
cultural e conseguir relaciona-las com os seus proprios exemplos concretos.

Sabendo de antem&o que uma aula dificilmente seré suficiente para uma formacéo
adequada relativamente a induastria cultural, a realidade concreta exige que sejamos
comedidos. As aprendizagens essenciais da disciplina sdo extensas e € bem conhecida pelos
professores de Filosofia do Ensino Secundario a dificuldade que é a de chegar ao fim da
lecionagdo dos contetdos ao longo dos dois anos. Perante isso, ja de si pode ser complicada
a insercdo de uma atividade desta natureza ao longo das aulas. Ainda que faca maior sentido
uma atividade destas no 10.° ano, no contexto do modulo de Temas/Problemas do Mundo
Contemporaneo, a extensdo das aprendizagens essenciais nesse ano pode ndo facilitar a
introducéo desta atividade. A conseguir-se realizar, tera mesmo de ser comedida na extensdo
temporal da sua aplicacéo.

Conhecendo bem as limitacGes da atividade, parece-me ainda assim que ficou
demonstrado que € possivel discutir estes temas com alunos de Filosofia do Ensino
Secundario, sendo estes capazes de compreender o conceito de inddstria cultural e capazes
de aplicarem as ferramentas da teoria critica na analise dos fenémenos culturais a sua volta.
A forma que escolhi para esta atividade foi uma entre muitas possibilidades — em retrospetiva,
pecou pela excessiva exposicdo e contextualizagdo histérica —, pelo que ndo estou em crer
que existam formulas fixas para a discussdo desta tematica. O proprio Theodor Adorno

propbs abordagens bem mais ousadas e praticas do que aquela que procurei implementar.

3.2. A educacéo filosofica assente na escrita ensaistica
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Adorno fora um proponente do ensaio como forma de capacitar os alunos para que
desenvolvam pensamento aprofundado (Snir, 2020, p. 51). A escrita de um ensaio tem, para
0 autor, a enorme vantagem de ndo estar sujeito as mesmas restri¢cées do discurso oral, pelo
que o pensamento escrito estd muito menos agrilhoado do que o pensamento discursivo (Snir,
2020, p. 49; Heins, 2012, p. 73). O ensaio escrito é 0 método critico por exceléncia, onde a
cultura pode ser criticada de modo imanente (Adorno, 1984, pp. 168-169). No seu texto
“Ensaio como Forma”, Adorno defende que a escrita ensaistica deva ser uma forma de
introduzir novos alunos a Filosofia:

O ensaio como forma serd um bom guia para a pessoa gue esta a
comecar a estudar filosofia, e perante cujos olhos a ideia de filosofia de
alguma forma se coloca. (...) A ingenuidade do estudante, para quem o dificil
e o formidavel parecem suficientemente bons, € mais sabia do que o
pedantismo adulto que admoesta 0 pensamento com um dedo ameacador a
compreender o simples antes de arriscar a complexidade que s6 por si 0 seduz.
Tal adiamento do conhecimento apenas impede o conhecimento? — (Adorno,
1984, p. 162)

Por outras palavras, poder-se-ia dizer que o aluno deve ser levado a escrever para que
possa desenvolver as capacidades préprias da Filosofia. O aluno deve ser colocado perante a
escrita de um modo totalmente assistematico e entregue a sua prépria autonomia individual.
Adorno compara este processo ao de uma pessoa recém-emigrada no seu novo pais (Adorno,
1984, p. 161): o emigrante precisa de conseguir comunicar sem a ajuda de um dicionario ou
de um tradutor. Além disso, de nada serve a esse emigrante tentar comunicar usando 0s
velhos métodos da memorizacdo que trazia da formacdo escolar — estes serdo, certamente,
muito insuficientes. Tal como o emigrante, o aluno que se encontra perante 0 ensaio
filosofico precisa de desenvolver as suas competéncias de um modo totalmente autonomo e

assistematico, cuja unica rede de apoio serd o feedback que recebera posteriormente. Claro

% "The essay as form will be a good guide for the person who is beginning to study philosophy, and before
whose eyes the idea of philosophy somehow stands. (...)The naiveté of the student, to whom the difficult and
formidable seems good enough, is wiser than the adult pedantry that admonishes thought with a threatening
finger to understand the simple before risking that complexity which alone entices it. Such a postponement of
knowledge only prevents knowledge" — a tradu¢do para o Portugués é da minha inteira responsabilidade.
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que nao precisamos de ir tdo longe quanto abandonar o aluno a sua sorte num exercicio desta
natureza. De facto, para Snir (2020, pp. 51-52), o professor tem aqui um papel fundamental:
este deve apoiar externamente o aluno, exigindo dele uma melhoria constante da sua escrita,
motivando-o a rescrever 0s seus textos e estimulando um trabalho conceptual cada vez mais
aprofundado. Ou seja, devera ser o professor esta rede de apoio para o aluno que se langa no
trabalho conceptual. O feedback por parte do docente podera facilitar ao aluno a sua aquisicao
de competéncias filosoficas. Snir (2020, p. 32) defende igualmente que é esta escrita
ensaistica que verdadeiramente promove o pensamento autbnomo, ao invés da discussao oral.

O ensaio escrito tem um “impulso anti-sistematico” (Adorno, 1984, p. 160), que
permite ao aluno desenvolver o seu raciocinio de um modo livre. Este impulso é visto por
Adorno como sendo um meio de o escritor se poder libertar das amarras habituais do discurso
oral e do debate tradicional. A forma ensaistica € pouco rigida, pelo que permite ao escritor
a flexibilidade necessaria para cultivar o seu pensamento como bem entender. Nas palavras
de Snir (2020, p. 50):

O ensaio é uma forma sem forma, uma forma flexivel que
muda de acordo com o seu contetdo em vez de se impor a este. Dirige-
se para onde a logica interna do seu sujeito o leva, bem consciente do
fracasso inerente a qualquer tentativa de contacto direto com o objeto,
optando, em vez disso, por uma pluralidade de rotas indirectas, de
tatear num terreno desconhecido. Deste modo, preserva o lado ativo
da experiéncia, o da tentativa, bem como o seu lado passivo, a saber,
a recetividade.?” (Snir, 2020, p. 50)

O ensaio &, por isso, a forma mais adequada para a expressao do pensamento critico
e filosofico, uma vez que coloca o escritor em contacto direto com o conceito, mas sem
qualquer restricdo, o que o pode levar por uma pluralidade de caminhos. Nao existem

formulas definidas a partida e o escritor deve tracar o seu proprio caminho, autonomamente.

27 «“The essay is a formless form, a flexible form that changes according to its content instead of imposing itself
on it. It goes wherever the inner logic of its subject matter takes it, well aware of the inherent failure of every
attempt at direct contact with the object, opting instead for a plurality of indirect routes, of groping in an
unknown terrain. This way it preserves the active side of experience, that of trying, as well as its passive side,
namely receptivity.” — a traducdo para o Portugués é da minha inteira responsabilidade.
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Para Adorno, somente um trabalho desta natureza pode verdadeiramente colocar o aluno na
posicdo de poder desenvolver os conceitos de um modo livre, quigd até esponténeo.
Cumprindo um dos aspetos mais fundamentais da educag&o iluminista, a escrita ensaistica
permite um trabalho autébnomo da parte do aluno, ainda que naturalmente seja apoiado pelo
professor sempre que necessario.

A oficina de escrita que realizei no meu estagio da Prova de Ensino Supervisionada
foi inspirada nas consideragdes de Adorno acerca da escrita ensaistica. No entanto, ndo posso
afirmar categoricamente de que se trate de uma adaptacéo direta dos principios que o autor
postula no seu texto “Ensaio como Forma”. Ao invés disso, é uma atividade que ¢ meramente
inspirada pela necessidade de desenvolver nos alunos capacidades de pensamento autdbnomo
através da escrita e da aquisicdo de ferramentas de comunicagdo. A atividade que desenhei
coloca ao aluno certas amarras que Adorno poderia ndo aceitar: o aluno tinha de responder a
uma pergunta filoséfica ja formulada, por exemplo. Ainda assim, considerei que estas
adaptacGes foram necessarias, de modo a poder encaixar um exercicio desta natureza numa
aula concreta de Filosofia do décimo primeiro ano.

A oficina de escrita comecou por um levantamento de perguntas filosoficas, levando
indiretamente os alunos a reverem as partes iniciais dos conteidos de décimo ano,
nomeadamente no que a natureza das questBes filoséficas diz respeito. Os alunos
apresentaram, igualmente, uma justificacdo para a classificagao da sua pergunta como sendo
de natureza filos6fica. Apds os alunos apresentarem para o resto da turma as suas questdes e
respetivas justificacdes — uma por aluno —, a turma discutiu se aquelas questdes poderiam de
facto ser consideradas como filoséficas. Terminada esta primeira fase, a turma entrou na fase
da escrita propriamente dita: cada aluno escolheu uma pergunta formulada pelos restantes
colegas para responder na forma de um texto de desenvolvimento argumentativo. Real¢o a
importancia desta etapa, uma vez que sao raras as oportunidades que os alunos do ensino
secundario tém de estar numa sala de aula a compor um texto por um longo periodo de tempo
(cerca de uma hora). Durante este periodo, procurei ajudar os alunos caso surgissem davidas
sobre o que deveriam escrever e sobre 0 modo como o deveriam fazer. Por diversas vezes,
vi-me na situagéo de exigir aos alunos que continuassem a escrever, que ndo deixassem o seu
texto num formato sintético e que procurassem dar largas a sua expressao escrita. No entanto,

mantive firme a convicgdo de que este exercicio devera deixar o aluno numa situagédo
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desconfortavel, mas que este desconforto sera recompensado. No fim do exercicio, recolhi
0s textos e mais tarde apresentei aos alunos feedbacks pormenorizados acerca do que
deveriam melhorar na sua escrita e no modo como argumentam.

Considero que esta atividade contribuiu de forma muito positiva para atestar a
importancia que a escrita ensaistica tem para Adorno. Obviamente, ndo € num anico exercicio
de uma aula que se desenvolve aprofundadamente a escrita ensaistica — € um trabalho que
precisa de ser continuo. N&o obstante, penso que este exercicio tenha tido um impacto
positivo no desenvolvimento das capacidades criticas dos alunos. Uma atividade desta
natureza consegue fazer realcar o pensamento critico dos alunos de um modo que ndo €
simplesmente possivel de ser aferido no contexto de um teste ou de um exame nacional. A
uma pergunta sobre a existéncia de livre-arbitrio, o aluno néo estava preso aos argumentos
dados em aula e a obrigacdo omnipresente de ter corresponder aos critérios de avaliacdo. Era-
Ihe dado o espaco necessario ao seu fruir argumentativo, a comunicagao das suas crengas e
ao questionamento efetivo dos temas com os quais mais se identificava. A “forma sem forma”
(Snir, 2020), ainda que limitada pelas adaptacdes ja referidas, resultou num efetivo reforco
das competéncias de pensamento autobnomo dos alunos.

Assim, penso que tenham ficado cumpridos dois dos designios que Adorno pensara
serem fundamentais para a educagdo. Por um lado, leva-se o aluno a tomar consciéncia da
natureza dos fendmenos culturais em seu redor, para que possa adquirir um pensamento
critico acerca destes. Por outro, leva-se o aluno a desenvolver um trabalho mais autbnomo e
com a liberdade necessaria para que descubra por si proprio o caminho mais adequado ao
desenvolvimento das suas competéncias de argumentagdo, de expressdo escrita e de

conceptualizacao tedrica.
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Consideracoes finais

Ao longo deste relatdrio, procurei evidenciar a necessidade de uma contextualizacédo
da educacédo a luz das consideracbes de Theodor W. Adorno acerca do tema, aplicando a
pratica atividades inspiradas por essas mesmas ideias. Através da primeira seccdo deste
relatorio, efetuei um balanco critico do meu trabalho enquanto estagiario no ambito da Prova
de Ensino Supervisionada de Filosofia no Ensino Secundario. Considero que deva existir um
equilibrio nas abordagens pedagdgicas utilizadas. Se, por um lado, a abordagem dialdgica
permite introduzir cada tema de um modo apelativo para as turmas, penso que o0 ensino nao
pode dispensar abordagens mais expositivas, no sentido de adequar as aprendizagens a
necessaria precisdo e elaboracdo de conceitos filos6ficos complexos. Em termos de métodos
de avaliacdo, também considero que deva haver um equilibrio entre uma avaliacdo formal
que prepare os alunos para o Exame Nacional da disciplina e outros instrumentos que
permitam aos alunos um maior embrenhamento com os temas, tais como trabalhos de grupo,
debates e ensaios. Parece-me igualmente fundamental estimular um feedback constante das
atividades realizadas pelos alunos, para que desse modo consigam alcangar uma
compreensao e aplicag¢do cada vez melhor dos conteudos abordados.

No contexto de um ensino marcadamente insuficiente perante as promessas de
autonomia e de liberdade trazidas pelo Iluminismo, existe a necessidade de trazer de volta
uma formacao cultural que de facto humanize a sociedade e possa servir de antidoto contra
todas as formas de barbarie que nela subsistem. A ja éardua tarefa é dificultada por uma
semiformacéo cultural que, a reboque da indudstria cultural, embrutece as possibilidades de
uma educacdo holistica e que permita formar o individuo em todas os aspetos da vida. Nao
se trata de somente adquirir conhecimentos praticos, o individuo deve ser educado para o
cultivo do espirito, para que se humanize, se torne autonomo e saia da “menoridade”. A razéo
iluminista pensara ter realizado este designio, mas abriu espaco apenas a instrumentalidade,
condenando a Humanidade a barbéarie industrialmente justificada. Assim, cabe aos
professores de hoje a tarefa de uma verdadeira formagéo cultural.

Uma nova formacdo cultural, pensada a partir de Adorno, tera duas vertentes
fundamentais. Em primeiro lugar, ha que consciencializar os alunos para os fendmenos da

industria cultural, para os seus efeitos e para o facto de que estdo altamente expostos a esta.
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SO assim serd possivel que se possa adquirir um pensamento critico acerca desta realidade,
desconstruindo-a e evidenciando como esta afeta a vida em sociedade. Em segundo lugar, ha
que dar ferramentas aos alunos para que possam desenvolver um trabalho auténomo. No que
a Filosofia diz respeito, penso que isso possa ser aplicado atraves de exercicios de escrita,
nos quais o aluno se encontra livre perante o trabalho conceptual, tendo ele que tracar o seu
proprio caminho de argumentagdo e de conceptualizagdo. Para esta tarefa ser bem sucedida,
é novamente fundamental que o professor possa ser um guia e realize um feedback constante
do trabalho realizado pelo aluno. Somente uma nova formacéo cultural poderd, assim,
contribuir para um ensino mais préximo dos designios do lluminismo.

Em suma, considero que este relatério evidencia alguns dos desafios que se colocam
a um novo professor de Filosofia no Ensino Secundario. Se, por um lado, este precisa de
saber manter um equilibrio entre diferentes abordagens pedagdgicas, por outro, 0 seu
contexto historico exige-lhe que saiba adaptar os seus métodos em virtude de alcancar os
objetivos mais fundamentais de um ensino democratico. Longe de ser uma tarefa fechada, a
formagdo de um professor é, tal como a formacg&o cultural, uma tarefa a ser realizada para o
resto da vida. Seria impensavel considerar a Prova de Ensino Supervisionada como uma
conclusdo desse processo de formacdo. E, ao invés disso, um comeco. As ferramentas aqui
adquiridas sdo a base de um trabalho que s6 agora esta a ser iniciado. O empreendimento a
que me proponho em diante nao sera facil, mas tenho a forte conviccao de que so faz sentido
lutar por um ensino cada vez mais democratico, mais livre e mais autobnomo. A barbérie ndo

da sinais de abrandamento e a educacdo tem o dever de a combater. Todos os dias.
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ANexos

ANEXO A

Grelha de Observacao de Aula

Areas de Competéncia

Competéncias _do PASEO: Areas de Competéncias do
especificas da Filosofia Linguagem e textos PASEO:

. Informacdo e comunicagdo - ¥ i
Problematizacso _ IG_ I ¢ Bem .e.star, saud’e.e amblelnt.e
Raciocinio e resolugdo de Sensibilidade estética e artistica

problemas Saber cientifico, técnico e
Pensamento Critico e Criativo tecnoldgico

Relacionamento interpessoal
Autonomia e desenvolvimento
pessoal

Conceptualizacdo
Argumentacao
Comunicagao

Consciéncia e dominio do corpo

ESCOLA Escola Basica e Secunddria Professor Reynaldo dos Santos

LICAO DATA 19/10

Questionador/Conhecedor/Culto/

/Conhecedor/Criativo/Auténomo/
Organizador/Colaborativo/Comun

Participativo/Responsavel/Respeit

Descritores do Perfil do Aluno

Sabedor/Investigador/Analitico

icador/

ador da diferenca e do outro
(A,B,C,D,EF,1)

SEMESTRE

(VeI NeYaraY Bl A ética utilitarista de Mill.

Problematizagdo do consequencialismo.
Papel da intengdo na ética de Mill.
Principio da utilidade.

A. Conhecimento cientifico, e competéncias pedagdgico/ didaticas

Al. Revela seguranca e rigor cientifico na abordagem das aprendizagens X

A2. Demonstra dinamismo no desenvolvimento da aula X

A3. Promove a analise da estrutura ldgico-argumentativa de um texto, pesquisando os argumentos,

dando conta do percurso argumentativo, explorando possiveis objecSes e/ou promove o X
desenvolvimento de atividades de analise e confronto de argumentos.

A4. Utiliza uma linguagem clara, correta e adequada aos/as alunos/as sem colocar em causa o uso

rigoroso de conceitos filoséficos e das relagGes entre conceitos filosoficos, tendo em atencdo o | X
contexto tedrico em que sao aplicaveis

A5. Articula adequadamente os objetivos, as estratégias, os recursos e as competéncias filosdficas e X

do PASEO

A6. Prevé o recurso a diferenciagdo pedagogica em contexto de sala de aula e/ou extra-aula - - - - -
A7. Fundamenta adequadamente o plano de aula do ponto de vista cientifico e pedagdgico-didatico | X
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B. Concecao, planificacdo e aplicagdo das estratégias de ensino e de aprendizagem

B1. Articula o plano de aula e as aprendizagens essenciais da disciplina

B2. Ha coeréncia entre aprendizagens, objetivos, estratégias e recursos

B3. Escolhe as atividades de aprendizagem, atendendo as necessidades dos/as alunos/as, a natureza
das aprendizagens e as competéncias a desenvolver

B4. Orienta o trabalho dos/as alunos/as com base em instrugdes precisas, visando a sua concentragdo
e a autonomia na realizagdo das tarefas

B5. Esclarece as duvidas relevantes/oportunas colocadas pelos/as alunos/as

B6. Revela capacidade de apoio a alunos/as que manifestem dificuldades de aprendizagem

B7. Gere adequadamente os recursos e o tempo

B8. Realiza sinteses claras e corretas dos contetudos abordados

M
C. Organizagdo e abordagem das aprendizagens B B S I M

C1. Relaciona as aprendizagens a realizar com aprendizagens anteriores X
C2. Orienta a agdo pedagodgica segundo o plano tragado, mas de forma flexivel e X
reflexiva, redirecionando-a, se necessario, em funcdo de situagGes imprevistas

C3. Recorre de forma oportuna as vivéncias dos/as alunos/as e utiliza exemplos
adequados na exploragdo dos conteudos

C4. Promove uma abordagem interdisciplinar (quando for aplicavel) - -

D1. Comunica com os/as alunos /as de forma facil usando de civilidade

~ T ~ M
D. Gestdo de processos de comunicagdo e interagdao com os alunos B B S I M

X
D2. Concede iguais oportunidades de participacdo aos/as alunos/as X
D3. Revela firmeza e bom senso na relagdo com os/as alunos/as, promovendo o X
respeito pelas regras

D4. Agdo pedagodgica eficaz face a comportamentos inadequados dos/as alunos/as. X

D5. Proporciona um ambiente favoravel ao trabalho e a autonomia, incentivando o
respeito mutuo, a disciplina e atitudes de cooperacdo.

D6. Movimenta-se pela sala X

D7. Utiliza e integra ferramentas digitais adequadas aos objetivos planeados

D8. Recorre a um plano de reserva perante situacdes inesperadas (por exemplo,
utiliza outro recurso quando confrontado com uma avaria de equipamento, etc.)

E. Avaliagao das aprendizagens MB B ‘ S | ‘ M
E1. D4 orientagdes claras e precisas aos/as alunos/as X

E2. Coloca questdes de diferentes niveis cognitivos X

E3. Fornece Feedback de qualidade aos/as alunos/as reforcando certos comportamentos e X

ajudando-os a perceber como melhorar e progredir

E4. Incentiva a participagdo pelo reforco positivo dos/as alunos/as que participam X

ES. Planeia formas de avaliar o nivel de concretizacdo dos objetivos propostos X

E6. Planeia formas de promover a superagdo de dificuldades de aprendizagem dos/as alunos/as - - -




Reflexdo e autoavaliagdo (o/a mestrando/a reflete sobre o seu desempenho e identifica areas de melhoria)

Considero que o colega Fabio planeou de forma eficiente e adequada a aula que lecionou.

O/A Mestrando/a, A Professora Orientadora, Isabel Duarte
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ANEXO B

ESCOLA \ Escola Basica e Secundaria Professor Reynaldo dos Santos TUrvA [
LICAO 67 e 68 DATA 08/04 SEMESTRE

MODULO/TEMA \ A dimensio ético-politica - analise e compreensio da experiéncia convivencial [Etica].

0 imperativo categérico como lei moral.
As formulagdes do imperativo categorico.

FUNDAMENTACAO CIENTIFICA

Segundo Kant, devemos perguntar-nos qual é a mdxima da nossa acdo — i.e., devemos pensar
qual serd o principio regulador que usamos para agir. Por exemplo, se dissermos que errado
roubar, a nossa mdaxima podera ser “ndo roubes”. A maxima assume a forma de uma regra que
arazdo da a nossa vontade —i.e., uma regra racional para agir da forma correta. No entanto, para
Kant, a maxima ndo é suficiente para fundamentar a moral: A maxima tem um caracter subjetivo
— i.e., depende do individuo que a enuncia e s a ele se aplica. Para Kant, tem de existir uma
fundamentacdo objetiva, que ndo dependa da experiéncia individual e seja universalmente
aceite por qualquer ser racional. Kant afirma que a razdo me obriga a seguir principios objetivos.
Esses principios objetivos tomam a forma de um imperativo. O imperativo é um mandamento da
razdo —i.e., tem cardcter obrigatdrio e deve ser adotado por qualquer ser racional. O imperativo
é sempre definido por um dever, seja na forma positiva ou na negativa. Por exemplo, “deves
dizer a verdade” e “ndo deves mentir” sdo ambos imperativos (e que se seguem dos mesmos
principios objetivos). Kant estabelece dois tipos de imperativos: 1) Imperativo hipotético; 2)
Imperativo categorico.

SUMARIO

O imperativo hipotético depende de uma condigdo e representa um meio para atingir um fim.
Por exemplo, “ndo deves roubar, se ndao quiseres ir preso”. O imperativo hipotético ndo
representa um fim em si mesmo — é apenas boa como meio para outro fim —e, por isso, ndo tem
valor moral. Por exemplo, se eu definir a minha a¢do em func¢do de alcancar felicidade ou ser
uma pessoa prudente, entdo ndo sdo agdes morais. “Nao deves roubar, se nao quiseres ir preso”
é um mandamento que torna uma ag¢do que seria boa em si mesma (ndo roubar) num mero meio
para alcangar outro fim (ndo ir preso).

Para Kant, devemos abandonar o imperativo hipotético e formular um imperativo categdrico —
i.e., um imperativo que seja absoluto, necessdrio e bom em si mesmo. O imperativo categérico
tem de ser: 1) Incondicional —i.e., ndo pode depender das condicionantes externas do individuo;
2) Universalizavel — isto é, deve servir para todos os seres racionais. A maxima “ndo roubes”, por
exemplo, pode assumir a forma de um imperativo categdrico desde que asseguremos a sua
validade incondicional e universal. O imperativo categdrico tem a seguinte forma: Age de modo
tal de modo que possas, ao mesmo tempo, tornar a tua mdxima numa lei universal. Somente
seguindo o imperativo categérico é que a nossa a¢do pode ter valor moral, dado que somente o
imperativo categorico vale como fim em si mesmo — por conseguinte, € bom em si mesmo.
Somente o imperativo categdrico nos pode dar a lei moral, uma vez que que é capaz de assegurar
um caracter objetivo, incondicional e universal. Somente o imperativo categdérico deve ser
seguido para agirmos corretamente do ponto de vista moral — seguirmos apenas mdximas e
imperativos hipotéticos ndao é suficiente. Podemos identificar duas formulagGes para o
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imperativo categdrico: 1) Formula da lei universal: “Age apenas segundo uma maxima tal que
possas a0 mesmo tempo querer que ela se torne uma lei universal.”. Ou seja, toda a nossa acao
deve ser universalizavel; 2) Formula da humanidade: “Age de tal maneira que uses a humanidade,
tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e simultaneamente como fim e
nunca simplesmente como meio.”. Ou seja, toda a nossa agao deve pautar-se por considerar as
outras pessoas como fins e ndo (apenas) como meios.

METODOLOGIA E FUNDAMENTAGAO PEDAGOGICO-DIDATICA

Esta aula sera dividida em quatro partes. A primeira parte serd a ja habitual recapitulacdao do que
foi abordado nas aulas anteriores. Tendo em conta que esta é a primeira aula apds a pausa letiva
e que o teste de avaliacdo sumativa se realiza na préxima semana, esta recapitulacdo reveste-se
de particular importancia. Nela, procurarei que os alunos consigam sintetizar o melhor possivel
aquilo que aprenderam até agora acerca da ética kantiana, com destaque, evidentemente, para
as no¢des de maxima e imperativo. Procurarei também que os alunos relembrem a distin¢ao
entre imperativo hipotético e imperativo categérico e que a complementem com exemplos seus.
No entanto, ndo procurarei que seja uma andlise exaustiva, uma vez que ainda pretendo
aprofundar nesta aula as caracteristicas do imperativo categérico.

Na segunda parte da aula, farei uma exposicdo dialogada acerca das principais caracteristicas do
imperativo categdrico, de modo a aprofundar a andlise conceptual da pedra de toque da ética
kantiana. Procurarei que os alunos participem na elaboracdao de exemplos, bem como aprendam
a fazer o teste do imperativo categdrico a casos concretos por si mesmos. Seguidamente,
apresentarei as duas formulacSes do imperativo categérico que constam das aprendizagens
essenciais (lei universal e humanidade). Pretendo que os alunos sejam capazes de distinguir as
formulagGes e que as consigam complementar com as caracteristicas ja estudadas do imperativo
categoérico.

Na terceira parte da aula, entregarei uma ficha de trabalho para os alunos resolverem a pares
acerca da ética kantiana. Esta ficha conta com trés exercicios de exames nacionais de Filosofia,
sendo que os exercicios se baseiam na analise de textos e de casos concretos, esperando que os
alunos respondam com uma aplicagdo dos conceitos de Kant. Os alunos deverdo apresentar as
suas respostas numa folha a parte, para ser entregue no final da aula, apds a discussdo das
mesmas.

Finalmente, na ultima parte da aula, irei realizar uma discussdao com os alunos acerca dos trés
casos concretos, em que explorarei as respostas dadas, corrigindo se assim for o caso e tentando
mostrar como devemos aplicar a ética kantiana a cada um dos trés casos. E esperado que os
alunos sejam capazes de mostrar varias dimensdes da ética kantiana nas suas respostas, sendo
que eu irei focar-me sobretudo na adequacao da lei moral ao imperativo categdrico, por serem
os conteldos mais recentes e os que requerem maior complexidade na andlise.

COMPETENCIAS do PERFIL do ALUNO (PASEO)

Linguagens e textos.

X utilizar de modo proficiente a lingua materna.

XI Recolher a informagdo disponivel em fontes documentais fisica e digitais.

|:| Aplicar linguagens de modo adequado em diferentes contextos de comunicagdo
|Z| Selecionar, organizar e comunicar informagao, por escrito e oralmente.

Informagdo e Comunicagao
X] Mobilizar informac3o.
X Transformar informag3o em conhecimento
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[] colaborar em diferentes contextos comunicativos, usando instrumentos digitais.

Raciocinio e resolugdo de problemas

|Z| Interpretar informagdo.

[] Planear e conduzir pesquisas.

[X] Definir e executar estratégias adequadas para investigar e responder as questdes.

[] Analisar criticamente as conclusdes a que chegam, reformulando, se necessario, as estratégias adotadas.

[] Desenvolver processos conducentes & construcdo de produto, e de conhecimentos, usando recursos
diversificados.

Pensamento critico e criativo

[X] Analisar e discutir ideias.

X Pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma légica, observando, analisando informago,
experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de
posi¢do fundamentada.

Capacidades: identificar e analisar argumentos; argumentar e contra-argumentar; avaliar argumentos.
Desenvolver novas ideias e solugdes, de forma imaginativa e inovadora, como resultado da interagdo com outros
ou da reflexdo pessoal, aplicando-as a diferentes contextos e dreas de aprendizagem.

DisposigOes: procura da verdade; mente aberta; mente analitica; maturidade cognitiva e sistematicidade.
Convoca diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica, utilizando diferentes metodologias e
ferramentas para pensar criticamente.

XX XX

Relacionamento Interpessoal

X Interagir com tolerancia e empatia.
[X] Trabalhar cooperativamente.

[X] Respeitar o trabalho do outro.

Desenvolvimento pessoal e autonomia

] Autorregular as aprendizagens através de critérios de sucesso
X Ter capacidade de iniciativa e trabalho auténomo.

Bem-estar e saude
[] Manifestar consciéncia e responsabilidade ambiental e social, trabalhando colaborativamente para o bem
comum, com vista a construgdo de um futuro sustentavel.

Sensibilidade estética e artistica
[ Entender a importancia da integragdo das vérias formas de arte nas comunidades e na cultura.
] Apreciar criticamente as realidades artisticas.

Saber cientifico, técnico e tecnolégico

X Mobilizagdo da compreens3o de fenémenos cientificos.

[] Expressar-se enquanto cidado digital, manifestando no¢3o de comportamento adequado, enquadrado com o
nivel de utilizagdo das tecnologias digitais.

X Trabalhar cooperativamente, debatendo e justificando os seus pontos de vista, confrontando-os com os dos
outros e reformulando posigdes.

[] colaborar, partilhar e difundir a informac3o através de meios analdgicos e/ou digitais.

OBJETIVO GERAL / FIO CONDUTOR DA AULA

O objetivo desta aula é aprofundar a analise conceptual do imperativo categdrico kantiano.
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APRENDIZAGENS ESPERADAS (cruzamento das AE com as Competéncias associadas aos

dominios especificos da disciplina e as do PASEO)

OBJETIVOS Classificagao
ESPECIFICOS (Taxonomia
de Bloom)
Identificar o
conceito de Conhecimento
imperativo (Memorizagdo)
hipotético.
Identificar o
conceito de Conhecimento
. . (Memorizagdo)
imperativo

categorico.

Formular exemplos
de imperativos
hipotéticos.

Aplicacdo

Formular exemplos
de imperativos
categoricos.

Aplicagdo

Distinguir
imperativo
categorico e
imperativo
hipotético.

Andlise

Caracterizar o
imperativo
categorico como lei
moral.

Aplicagdo

Identificar as duas
formulagbes do
imperativo
categorico.

Conhecimento
(Memorizagdo)

Aplicar as duas
formulagGes do
imperativo
categorico a casos
concretos.

Aplicagdo

Aprendizagens Essenciais (AE):

A necessidade de fundamentagdo da moral — analise comparativa de duas perspetivas
filosdficas.

O problema do critério ético da moralidade de uma agdo: a ética deontoldgica de Kant
- O dever e a lei moral;

- A boa vontade;

- Maxima, imperativo hipotético e imperativo categérico;

- Heteronomia e autonomia da vontade;

- Agir em conformidade com o dever e agir por dever;

- Criticas a ética de Kant.

Problematizag¢do

X Identificar o problema filoséfico

XI Formular o problema filoséfico

IX] Justificar a pertinéncia do problema

X] Relacionar com clareza e rigor problemas filoséficos

Problemas filosoficos: como devemos agir? O que define uma agao
ética? O que distingue uma agao eticamente correta e uma agao
eticamente incorreta? Serd possivel haver leis morais universais?
Como podemos formular leis morais? O que é o dever? Devemos
agir por dever? Devemos dar primazia a intencionalidade?

Conceptualizacdo

X Identificar os conceitos filoséficos

X clarificar os conceitos filoséficos

Xl Relacionar com clareza e rigor conceitos filosficos

[] Mobilizar os conceitos adequados para a compreens3o do problema

XI Mobilizar os conceitos filoséficos na compreensdo de teses e argumentos
filosoficos

Conceitos filosoficos:

- Maxima: regra subjetiva que é formulada pela razdo para
aplicar a todas as agdes;

- Imperativo: mandamento objetivo da razdao sobre a
vontade;

- Valor intrinseco: caracteristica de algo que vale por si
mesmo, independentemente de fatores externos.

- Imperativo hipotético: maxima que coloca a justificagdo de
uma acdo nas condicionantes que lhe sdo exteriores, sendo
gue nao boa por si, e ¢ meramente um meio para atingir um
outro fim que lhe é externo;

- Imperativo categérico: mdxima que é guiada pelo estrito
cumprimento do dever, sendo absoluta, incondicional, boa
em si mesma e cumpre um fim em si mesma.
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Argumentagao

Identificar e formular teorias

Identificar e formular teses

Identificar e formular argumentos filoséficos

Comparar as teorias dos fildsofos

Avaliar argumentos, aplicando instrumentos da légica formal e informal
Determinar as implicagdes filoséficas e as implicages praticas de uma teoria ou
tese filosdfica

Assumir posi¢Ges pessoais com clareza e rigor, mobilizando conhecimentos
filosoficos

Exercitar o pensamento critico

X X XXXXNXNX

Ao nivel de argumentacdo, os alunos devem ser capazes de
conseguir discutir criticamente o problema da ética
deontoldgica, comecando por caracterizar conceptualmente
como se enquadra o dever e a lei moral. Devem conseguir
formular o que é a boa vontade, bem como distinguir entre
maxima, imperativo hipotético e imperativo categérico. Na
questdo da vontade, os alunos devem saber argumentar
sobre o0 modo como Kant estabelece a autonomia da
vontade, distinguindo-a da heteronomia e como, para Kant,
a lei moral s6 pode ser cumprida através da acdo por dever,
ao invés da agdo em conformidade com o dever. Finalmente,
os alunos devem ser capazes de formular criticas a ética
kantiana e de a discutir criticamente.

Comunicagao
X Desenvolver, organizar, e expressar ideias com clareza e rigor
X Escrever com correcdo
[] criar e comunicar informacdo em meios digitais
Xl ser participante ativo no meio digital

Interagir com tolerancia e respeito mutuo.
Participar ativamente nas discussGes da aula.

Articulagdo competéncias/objetivos/estratégias

As estratégias e os objetivos desta aula serdo articulados de
modo a estimular nos alunos a autonomia dos mesmos
relativa as aprendizagens, bem como motiva-los para
adotarem um pensamento critico sobre os temas em
andlise.
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15’ Recapitulagdo dos conceitos de imperativo hipotético e de imperativo categdrico.

35’ Exposi¢do dialogada acerca da caracterizagdo do imperativo categdrico e das respetivas formulagdes.
30’ Resolugdo da ficha de trabalho a pares.

20’ Discussdo acerca das respostas a ficha de trabalho.

DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

N/A.

AVALIACAO
Dominios

|Z| Dominio 1 -
Argumentagdo

Problematizagdo

|Z| Dominio 2 — Adequagdo Conceptual
Teodrica

|X| Dominio 3 — Comunicagdo

e

e

TIPOS DE AVALIACAO

Avaliagdo pedagodgica (de acordo com o
Projeto Maia):

Uma avaliagdo que integre as componentes
formativa, sumativa e de feedback.

A avaliacgdo formativa é a principal
modalidade de avaliagdo e deve estar voltada
para a melhoria das aprendizagens dos
alunos, focada nos processos de ensino e de
aprendizagem, bem como permitir a
autorregulagao dos discentes.

A avaliagdo sumativa corresponde a
avaliagdo das aprendizagens e pontual,
permitindo a alunos e professor fazerem um
ponto de situagdo sobre o que se aprendeu e
sobre o que é necessario melhorar. E focada
nos resultados e recorre a instrumentos de
avaliagdo de caracter mais quantitativo.

O feedback deve comportar trés momentos
formativos: 1) antes de cada tarefa, onde sdo
apresentados os objetivos de aprendizagem e

tarefa, onde se fornece uma resposta ao
desempenho do aluno, fazendo sugestes

os critérios de avaliagdo; 2) durante cada

CRITERIOS DE AVALIACAO

Os processos de avaliagdo devem ser orientados por critérios de
avaliagdo que sejam coadunantes com os principios do PASEO e
das Aprendizagens Essenciais. Nesse sentido, ha que
estabelecer os seguintes critérios gerais de avaliagdo:

- Conhecimento

- Comunicagao

- Resolugdo de problemas

- Interagao

Os critérios devem ser objetivos e claros, no sentido de fornecer
a alunos e professor uma ferramenta compreensivel e
transparente para uma avaliagdo justa. Os alunos devem ser
envolvidos no processo, no sentido de saberem o que é
esperado e como podem alcangar o melhor resultado possivel.
Os critérios de avaliaggo devem reunir a seguintes
caracteristicas:

- Devem permitir descrever niveis de desempenho;

- Devem ser independentes — cada critério deve corresponder a
um aspeto diferente das aprendizagens;

- Devem descrever a totalidade das aprendizagens que se
pretende avaliar;

- Devem ser adequados ao curriculo estabelecido;

- Devem ser claramente compreendidos por todos os
envolvidos;

- Devem permitir descrever o desempenho do aluno, de modo
a serem compreensiveis por qualquer pessoa.

PROCEDIMENTOS DE AVALIAGAO

O instrumento de avaliagdo usado nesta aula serd a participagdo
oral dos alunos, a sua pertinéncia, bem como as respostas
formuladas oralmente a perguntas feitas pelo professor ao
longo da aula.
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sobre como alcangar os objetivos
estabelecidos; 3) apds cada tarefa, onde se
fornece informagdo aos alunos do que é
necessario para o cumprirem os objetivos de
aprendizagem. O feedback deve ser continuo,
individualizado e centrado na tarefa,
permitindo ao aluno orientar o seu processo
de aprendizagem, bem como a sua
autorregulagao.

RECURSOS /MATERIAIS FERRAMENTAS DIGITAIS
(Enquadramento no Quadro europeu de competéncias digitais (DigCompEdu)
|:| Genially
Quadro branco [] canva
Projetor [ Nearpod
|:| Socrative
Computador [ Kahhot
Manual L] Quizizz
Ficha de trabalho [] Jamboard Google
PowerPoint [] outra

Articulagao Horizontal e vertical
N/A.

BIBLIOGRAFIA RECOMENDADA AOS ALUNOS

Faria, D., Gama, A. & Verissimo, L. (2021) Como pensar tudo isto? — Filosofia 10.2 ano, Edi¢Ges Asa.

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA

Faria, D., Gama, A. & Verissimo, L. (2021) Como pensar tudo isto? — Filosofia 10.2 ano. Edi¢Ges Asa.
Kant, I. (2014 [1785]) Fundamentagéo da Metafisica dos Costumes. Edigdes 70.

Kant, I. (1997 [1797]) Sobre um suposto Direito de Mentir por amor a Humanidade. Lusosofia.
Raposo, S. & Pires, C. (2021) Duvida Metddica — Filosofia 10.2 ano. Texto Editora.

Stanford Encyclopedia of Philosophy — “Deontological Ethics”: https://plato.stanford.edu/entries/ethics-
deontological/ (consultado a 28/02/2024).
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ANEXO C

Grelha de Observacao de Aula

Areas de Competéncia

A s do PASEO:
Competéncias B

especificas da Filosofia Linguagem e textos
L. Informagdo e comunicagdo
Problematizacdo Raciocinio e resolugdo de
Conceptualizagdo problemas
Argumentacdo Pensamento Critico e Criativo
Comunicagao Relacionamento interpessoal
Autonomia e desenvolvimento

N

Areas de Competéncias do
PASEO:

Bem-estar, salde e ambiente
Sensibilidade estética e artistica
Saber cientifico, técnico e
tecnoldgico
Consciéncia e dominio do corpo

Descritores do Perfil do Aluno

Questionador/Conhecedor/Culto/
Sabedor/Investigador/Analitico
/Conhecedor/Criativo/Auténomo/
Organizador/Colaborativo/Comun
icador/
Participativo/Responsédvel/Respeit
ador da diferenga e do outro

pessoal

ESCOLA Escola Bdsica e Secundaria Professor Reynald

o dos Santos |

LICAO 67 e 68 DATA 08/04

(A,B,C,D,EF,I)

SEMESTRE

MODULO/TEMA

[Etica].

A dimensdo ético-politica — analise e compreensdo da experiéncia convivencial

O imperativo categdrico como lei moral.

SUMARIO W formulagdes do imperativo categorico.

A. Conhecimento cientifico, e competéncias pedagdgico/ didaticas

Al. Revela seguranca e rigor cientifico na abordagem das a

prendizagens

A2. Demonstra dinamismo no desenvolvimento da aula

A3. Promove a analise da estrutura ldgico-argumentativa de um texto, pesquisando os argumentos,
dando conta do percurso argumentativo, explorando possiveis objecdes e/ou promove o | X
desenvolvimento de atividades de analise e confronto de argumentos.

contexto tedrico em que sdo aplicaveis

A4, Utiliza uma linguagem clara, correta e adequada aos/as alunos/as sem colocar em causa o uso
rigoroso de conceitos filoséficos e das relagdes entre conceitos filoséficos, tendo em atencdo o | X

do PASEO

AS5. Articula adequadamente os objetivos, as estratégias, os recursos e as competéncias filosdficas e

A6. Prevé o recurso a diferenciacdo pedagdgica em contexto de sala de aula e/ou extra-aula

A7. Fundamenta adequadamente o plano de aula do ponto de vista cientifico e pedagdgico-didatico | X
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B. Concecdo, planificacdo e aplicagdo das estratégias de ensino e de aprendizagem

B1. Articula o plano de aula e as aprendizagens essenciais da disciplina X
B2. Ha coeréncia entre aprendizagens, objetivos, estratégias e recursos X
B3. Escolhe as atividades de aprendizagem, atendendo as necessidades dos/as alunos/as, a natureza
das aprendizagens e as competéncias a desenvolver

B4. Orienta o trabalho dos/as alunos/as com base em instru¢des precisas, visando a sua
concentragdo e a autonomia na realizagdo das tarefas

B5. Esclarece as duvidas relevantes/oportunas colocadas pelos/as alunos/as X
B6. Revela capacidade de apoio a alunos/as que manifestem dificuldades de aprendizagem X
B7. Gere adequadamente os recursos e o tempo X
B8. Realiza sinteses claras e corretas dos conteudos abordados X

C. Organizagao e abordagem das aprendizagens
C1. Relaciona as aprendizagens a realizar com aprendizagens anteriores X

C2. Orienta a agdo pedagodgica segundo o plano tragado, mas de forma flexivel e reflexiva,
redirecionando-a, se necessario, em funcdo de situagGes imprevistas

C3. Recorre de forma oportuna as vivéncias dos/as alunos/as e utiliza exemplos adequados
na exploragdo dos conteudos

C4. Promove uma abordagem interdisciplinar (quando for aplicavel) - - - - -

D. Gestdo de processos de comunicagdo e interagdo com os alunos

D1. Comunica com os/as alunos /as de forma facil usando de civilidade X

D2. Concede iguais oportunidades de participacdo aos/as alunos/as X

D3. Revela firmeza e bom senso na relagdo com os/as alunos/as, promovendo o respeito X

pelas regras

D4. Acdo pedagogica eficaz face a comportamentos inadequados dos/as alunos/as. - - - - -
D5. Proporciona um ambiente favoravel ao trabalho e a autonomia, incentivando o respeito X

mutuo, a disciplina e atitudes de cooperagao.
D6. Movimenta-se pela sala

D7. Utiliza e integra ferramentas digitais adequadas aos objetivos planeados X
D8. Recorre a um plano de reserva perante situagdes inesperadas (por exemplo, utiliza outro
recurso quando confrontado com uma avaria de equipamento, etc.)

>

E. Avaliagdo das aprendizagens MB B S | ‘ M
E1. D4 orientagdes claras e precisas aos/as alunos/as X
E2. Coloca questdes de diferentes niveis cognitivos X

E3. Fornece Feedback de qualidade aos/as alunos/as reforcando certos
comportamentos e ajudando-os a perceber como melhorar e progredir

E4. Incentiva a participagdo pelo reforgo positivo dos/as alunos/as que participam | X
E5. Planeia formas de avaliar o nivel de concretizagdo dos objetivos propostos X
E6. Planeia formas de promover a superagao de dificuldades de aprendizagem
dos/as alunos/as
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Reflexdo e autoavaliagdo (o/a mestrando/a reflete sobre o seu desempenho e identifica dreas de melhoria)

O plano desta aula foi cumprido na sua quase totalidade. As duas ultimas etapas acabaram por ser atrasadas e ficaram muito
proximas do fim da aula, sendo que apenas se conseguiu discutir um dos trés casos concretos.

Apds esse momento, pretendo finalizar os contetidos da ética kantiana (autonomia da vontade e criticas) através de métodos
mais dialdgicos e que deem maior autonomia ao trabalho dos alunos.

O/A Mestrando/a, A Professora Orientadora, Isabel Duarte
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ANEXO D

SECTEW Fscola Basica e Secunddria Professor Reynaldo dos Santos
LIGOES DATA 11/05/2024 SEMESTRE 1.0

MODULO/TEMA/CAPITULO Etica, direito e politica — liberdade e justica social; igualdade e diferencas; justica e equidade [Filosofia Politica]

Jodo Patrocinio

ensino secundario |

FUNDAMENTACAO CIENTIFICA \

O problema da sociedade justa é um problema de filosofia politica. Este problema diz respeito a nossa vida em comunidade. Como podemos
saber se vivemos numa sociedade justa? Sera que é justo que haja desigualdades? Sera que é justo que sejamos todos considerados iguais?

John Rawls pretende responder a pergunta do que é uma sociedade justa, apresentando a ideia de um contrato social — i.e., um acordo que
todos estabelecemos a partir do momento em que vivemos em sociedade. Na versdo do contrato social de Rawls, existe uma posi¢do inicial
hipotética, onde os individuos se devem colocar para poder ajuizar sobre como a sociedade deve estar organizada.

A posicao inicial de Rawls envolve a adog¢do de um véu de ignorancia. Este véu implica que os individuos que estdo na posicdo inicial ignorem a
sua propria posicao na sociedade ou a posicao em que podem vir a ficar. Este véu é, por conseguinte, um garante de imparcialidade para a
sociedade justa de Rawls.

Podemos afirmar que Rawls defende uma teoria da justica como equidade. Esta distingue-se da mera igualdade, que seria “o mesmo para todos”.
A equidade baseia-se nos principios da isengdo e da imparcialidade.

A regra maximin estabelece que devemos escolher a opgao que maximize a situagado pior possivel. Debaixo do véu de ignorancia, ndo sabemos
em que situacdo iremos viver, pelo que devemos escolher uma sociedade em que os mais desfavorecidos estejam melhor.

O Principio da Igualdade de Oportunidades estabelece que todos os individuos de uma sociedade devem ter igual acesso ao maior niumero

possivel de liberdades. Por exemplo, liberdade de expressdo, liberdade de religido, liberdade de reunido, liberdade de viajar, etc. No entanto,
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estas liberdades nunca podem coincidir com outras liberdades ja asseguradas. Por exemplo, ndo pode haver a liberdade de ser dono de escravos,
pois isso implica que existiriam pessoas sem direito a liberdade.

O Principio da Oportunidade Justa estabelece que algumas diferencgas na distribuicdo dos rendimentos dos individuos sdo justificadas, caso haja
igualdade na oportunidade de acesso. Isto significa que hd empregos e fun¢des que devem ser mais pagos do que outros, mas o Estado deve
garantir que qualquer pessoa tem acesso a essas posicoes, independentemente da sua posi¢cdao socioecondmica a partida. Por exemplo, um
médico tem um rendimento superior a um motorista de camides, devido ao tempo que levou a formar-se, as responsabilidades que tem em
maos, etc.

O Principio da Diferenga estabelece que a desigualdade de rendimentos pode ser justificavel, desde que isso beneficie os menos favorecidos.
Por exemplo, no caso de haver uma camada da populagdo muito rica e uma muito pobre, é justificavel que o Estado aumente os impostos as
pessoas ricas, de modo a dar uma vida justa as pessoas mais pobres.

A teoria da justica de Rawls é incompativel com o utilitarismo, uma vez que se torna incompativel com o principio da maior felicidade. Isto €,
tendo em conta que o utilitarismo olha apenas para a felicidade geral, podia dar-se o caso de haver uma sociedade muito desigual, desde que
isso contribuisse para o bem-estar geral. Assim, no utilitarismo ndo estariam reunidas as condicdes de justica afirmadas por Rawls, uma vez que
o utilitarismo desconsidera a importancia das desigualdades.

Existem duas criticas a teoria da justica de Rawls. A primeira destas é a critica libertaria de Robert Nozick. A segunda é a critica comunitarista de
Michael Sandel.

Segundo Nozick, o Principio da Liberdade ndo é compativel com o Principio da Diferenca. Nozick discorda do Principio da Diferenca, pois
considera que este restringe a liberdade individual. O Estado, ao distribuir dos mais favorecidos para os menos favorecidos, esta a interferir na
propriedade privada dos individuos, o que para este autor é inaceitavel.

Para Nozick, ndo deve haver nenhum padrao na distribuicdo dos bens: o Estado ndo pode interferir, nem nos rendimentos, nem na propriedade
dos individuos. Nesse sentido, Nozick opde-se firmemente a qualquer cobranga de impostos, que considera um roubo. Para este autor, os
impostos sdo equivalentes a trabalho forcado, pois considera que sdo horas de trabalho gastas para beneficio de outra pessoa que nao o proprio.

Segundo o comunitarista Michael Sandel, as teses de Rawls e Nozick sdo demasiado individualistas. Sandel discorda do uso do véu de ignorancia,
pois considera-o demasiado abstrato e irrealista. Para este autor, a abstracao de Rawls esta desligada dos lagos comunitdrios em que assenta a
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sociedade. Deste modo, o véu de ignorancia apenas permite evitar a pior condicao possivel, e ndo permite estabelecer verdadeiros principios
de justica.

Para Sandel, tendo em conta que vivemos em comunidade, o bem comum deve estar acima das escolhas individuais. Isto &, visto vivermos em
sociedade, as nossas escolhas individuais sdo ja socialmente determinadas, pelo que o critério da justica deve emanar da comunidade. Por isso,
Sandel defende que o Principio da Liberdade ndo deve ser o mais prioritario entre os principios de justica.

METODOLOGIAS E FUNDAMENTAGAO PEDAGOGICO-DIDATICA ‘

Nesta unidade, serdo adotadas as seguintes estratégias:

1. Dialogo exploratdrio — esta metodologia serd usada sobretudo nas primeiras aulas de filosofia politica. Consiste no didlogo aberto entre
professor e turma, em que o professor coloca questdes a turma e em que as respostas dos alunos sdo registadas no quadro branco, sendo
posteriormente discutidas entre todos. Esta metodologia guia-se por trés objetivos principais: i) encetar uma primeira problematizacdo em
torno de questdes de filosofia politica; ii) fazer distingdes conceptuais fundamentais (p.e., a diferenca entre igualdade e equidade); iii) estimular
nos alunos o debate em torno de temas éticos e de situagdes do dia a dia em que se aplique a andlise da filosofia politica;

2. Exposi¢do dialogada — esta serd a metodologia mais utilizada nas aulas desta unidade. Consiste em apresentar os conteudos aos alunos de
modo a que estes participem ativamente na construcdo das aprendizagens. Serd esperado que os alunos sejam capazes de participar
formulando exemplos, discutindo as implicagdes dos argumentos apresentados, bem como criticando os mesmos. O objetivo primordial do
uso desta metodologia é estabelecer a objetividade dos contetdos tal como explicitados pelo professor através dos diversos recursos didaticos,
abrindo espago para uma complementagao didatica a partir da subjetividade inerente aos alunos que participam ativamente em aula. A
exposicao dialogada deve assentar numa dinamica professor-alunos, alunos-alunos e alunos-professor que seja, ao mesmo tempo, regrada e
fluida. Deve ser regrada no sentido de se respeitar o rigor dos conceitos filoséficos utilizados, bem como o respeito mutuo entre todas as partes
envolvidas. Deve ser fluida no sentido de estimular o debate e o pensamento critico. Esta metodologia serd complementada com o registo no
guadro branco de ideias e palavras-chave, a leitura e analise de excertos de textos filosdficos, a visualizacdo de videos relevantes no YouTube
e a exposicado e explicitagdo de definicdes conceptuais através de apresentagao PowerPoint;

3. Leitura e analise de excertos de textos filosdficos — serdo projetados em apresentacdes PowerPoint excertos das duas obras de Rawls, Nozick
e Sandel. Apds a leitura em voz alta por parte de um aluno, serd esperado que a turma consiga identificar as partes mais importantes do texto,
explicando por palavras suas a relagdo do texto com a temadtica que estard a ser discutida, bem como explicitar de que maneira o autor
argumenta a favor das suas teses em cada um desses excertos.

4. Visualizagdo de videos relevantes no YouTube — serd pedido a turma que assista em casa a videos relevantes sobre a temdtica da filosofia

politica sugeridos pelo professor. O objetivo principal sera ter um recurso pedagdgico que estimule nos alunos a posterior discussdo e debate
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que retiraram da sua visualizagdo.

seus cadernos.

de avaliagdao sumativa e no exame nacional, no fim do 11.2 ano.

na aula seguinte. O professor fara perguntas em torno dos contetdos dos videos sugeridos, de modo a que os alunos participem com base no

5. Exposicdo e explicitacdo de definicGes conceptuais através de apresentacdo PowerPoint — esta apresentacdo tem como principal objetivo a
sintese dos contelidos mais importantes de cada topico abordado, sendo complementado com a discussdo em aula, as ideias e palavras-chave
escritas no quadro branco e com a leitura do manual do aluno. E ainda esperado que os alunos copiem os contelidos da apresentag3o para os

6. Resolugdo de exercicios do manual e de exame nacional — a resolu¢do de exercicios tem como principal objetivo a sistematizacdo das
aprendizagens apos a discussao dos respetivos tépicos. Esta resolugdo serd feita a pares, de modo a permitir aos alunos trocarem impressoes
e ideias entre si. Os exercicios serdo escolhidos pelo professor a partir dos manuais que constam da bibliografia utilizada e dos exames nacionais
de Filosofia. Assim, é esperado também que os alunos sejam capazes de se irem adaptando ao estilo de perguntas que lhes surgira nos testes

APRENDIZAGENS
ESSENCIAIS(AE)/CONTEUDOS

e Aprendizagens essenciais:

O problema da organizacdo de
uma sociedade justa: ateoria da
justica de John Rawls.

o A posi¢do original e o véu de
ignorancia;

o A justica como equidade;

o Os principios da justica;

o A regra maximin; o

contratualismo e a rejeicdo do
utilitarismo;

o As criticas comunitarista

(Michael Sandel) e libertarista

ARTICULACAO COM AS
COMPETENCIAS DO
“PERFIL DOS ALUNOS”
(pA)

LINGUAGENS E TEXTOS

Utilizar de modo proficiente
diferentes linguagens e
simbolos.

Aplicar linguagens de modo
adequado em  diferentes
contextos de comunicagao.
Selecionar, organizar e
comunicar informagdo, por
escrito e oralmente.

INFORMAGAO E
COMUNICACAO
Transformar informagdo em

conhecimento

Objetivos

Identificar o que é uma
questdo de Filosofia
Politica.

Explicar como a Filosofia
Politica se distingue das
restantes areas.

Listar as principais
caracteristicas do
contratualismo de Rawls.

Relacionar o
contratualismo com o
tema da sociedade justa.

Listar as principais

Conceitos

Contratualismo:

método para
estabelecer as regras
de uma sociedade,

através da aceitagdo
tacita dos individuos
que nela vivem.

Posigao original:
situagdo hipotética em
que os individuos de
uma dada sociedade
se colocam a i

para
decidir

mesmos
poderem

AVALIAGAO DAS
Estratégias/Atividades APRENDIZAGENS TEMPO

As estratégias sdo adotadas em
funcdo da prossecugdo dos
objetivos e das aprendizagens.
Nesta unidade, serdo adotadas as
seguintes estratégias:

e Didlogo exploratério;
e  Exposicdo dialogada;
e Leitura e andlise de

excertos de textos
filosoficos;

e  Exposigao e
explicitagdo de

definigdes conceptuais
através de

CRITERIOS:
DOMINIOS E PONDERAGOES
/DESCRITORES DE DESEMPENHO)

PROCEDIMENTOS

Avaliagdo  pedagédgica (de
acordo com o Projeto Maia):
Uma avaliagdo que integre as

componentes formativa,
sumativa e de feedback.

A avaliagdo formativa é a

principal modalidade de
avaliagdo e deve estar voltada
para a melhoria das

aprendizagens dos  alunos,
focada nos processos de ensino e
de aprendizagem, bem como
permitir a autorregulagdo dos
discentes.

LETIVO
PREVISTO

[7 aulas x
50 min.]
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(Robert Nozick) a Rawls.

Colaborar em diferentes
contextos comunicativos,
usando instrumentos digitais.

RACIOCINIO E RESOLUGAO DE
PROBLEMAS

Interpretar informagao,
planear e conduzir pesquisas.
Desenvolver processos
conducentes a construgdo de
produto, e de conhecimentos,
usando recursos diversificados.
PENSAMENTO CRITICO E
CRIATIVO

Pensar de modo abrangente e
em profundidade, de forma
|6gica, observando, analisando
informagdo, experiéncias ou
ideias, argumentando com
recurso a critérios implicitos ou
explicitos, com vista a tomada
de posi¢ao fundamentada.
Convocar diferentes
conhecimentos, de matriz
cientifica e humanistica,
utilizando diferentes
metodologias e ferramentas
para pensarem criticamente.
Desenvolver novas ideias e
solugdes, de forma imaginativa
e inovadora, como resultado da
interagdo com outros ou da
reflexao pessoal, aplicando-as a
diferentes contextos e areas de
aprendizagem.

e Capacidades: identificar e
analisar argumentos;
argumentar e contra-

caracteristicas da teoria
de Rawls de acordo com
o video visionado.

Explicar as ideias iniciais
da posigdo original e do
véu da ignorancia.

Relacionar as ideias de
posicdo original e véu de
ignorancia com as
questdes da Filosofia
Politica e do tema da
sociedade justa.

Distinguir o véu de
ignorancia da  visdo
habitual que temos do
mundo.

Debater com colegas a
fun¢do da teoria de
Rawls.

Defender ou argumentar
contra a teoria de Rawls.

Identificar as criticas a
teoria de Rawls

Relacionar as criticas a
Rawls com a sua teoria.

Comparar os argumentos
de Rawls com o
argumentos dos seus
criticos.

acerca de como esta
deve ser organizada.

Véu de ignorancia:
posi¢cao
relativamente aos

imparcial

interesses, privilégios,
objetivos, etc. de cada
individuo.

Justica como
equidade: A equidade
baseia-se nos

principios da isengdo e
da imparcialidade e
distingue-se da pura
igualdade, por admitir
diferengas entre os
individuos, embora
com igualdade de

oportunidades.

Regra maximin: regra
que estabelece que
devemos escolher a
opg¢do que maximize a
pior situagdo possivel.

Principios da justicga:
conjunto de axiomas
que Rawls define
como fundamentais
para estruturar uma
sociedade justa.

Liberalismo

igualitario:  posicdo
politico-filoséfica que
advoga um equilibrio

apresentagdo
PowerPoint;

Resolugdo de
exercicios do manual e
de exame nacional;
Sintese de conceitos e
ideias-chave através de
escrita no quadro
branco.

A avaliacdo sumativa
corresponde a avaliagdo das
aprendizagens e pontual,
permitindo a alunos e professor
fazerem um ponto de situagdo
sobre o que se aprendeu e sobre
0 que é necessario melhorar. E
focada nos resultados e recorre a
instrumentos de avaliagdo de
caracter mais quantitativo.

O feedback deve comportar trés
momentos formativos: 1) antes
de cada tarefa, onde sdo
apresentados os objetivos de
aprendizagem e os critérios de
avaliagdo; 2) durante cada
tarefa, onde se fornece uma
resposta ao desempenho do
aluno, fazendo sugestdes sobre
como alcangar os objetivos
estabelecidos; 3) apds cada
tarefa, onde se fornece
informagdo aos alunos do que é
necessario para o cumprirem os
objetivos de aprendizagem. O
feedback deve ser continuo,
individualizado e centrado na
tarefa, permitindo

PRODUTOS

Exercicios de conceptualizagdo,
problematizagdo e
argumentacdo, com

apresentagdo e discussdo oral
e/ou com recolha para avaliagdo
formativa e sumativa.
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argumentar; avaliar

argumentos.
e Desenvolver novas ideias e
solugdes, de forma

imaginativa e inovadora,
aplicando-as a

diferentes contextos de
aprendizagem.

e Disposigdes: procura da
verdade; mente aberts;
mente analitica; maturidade
cognitiva e sistematicidade.

RELACIONAMENTO
INTERPESSOAL

e Adequar comportamentos
em contextos de
cooperagao, partilha,
colaboragdo e competicdo.

e Trabalhar em equipa e usar
diferentes meios para
comunicar presencialmente
e em rede.

Interagir com tolerdncia e

empatia e responsabilidade e

argumentar, negociar e aceitar

diferentes pontos de Vvista,

desenvolvendo novas formas

de estar, olhar e participar na

sociedade.

e Trabalhar
colaborativamente.

e Respeitar o trabalho do
outro.

DESENVOLVIMENTO PESSOAL
E AUTONOMIA

entre liberdades
individuais, igualdade
de oportunidades e
intervengdo do Estado
na economia.

Libertarismo: posicdo
politico-filoséfica que
advoga um Estado
minimo, privilegiando
a liberdade individual.

Comunitarismo:
posicdo politico-
filoséfica que advoga
que o bem comum
deve estar acima de
escolhas individuais.

INSTRUMENTOS

1) a participagdo oral dos
alunos, a sua pertinéncia, bem
como as res-postas formuladas
oralmente a perguntas feitas
pelo professor ao longo das
aulas — este instrumento avalia
o Dominio 3 (Comunicagdo);

2) um teste de avaliagdo
sumativa — este instrumento
avalia os Domi-nios 1
(Problematizagdo e
Argumentacdo) e 2 (Adequagdo
Conceptual e Tedrica);

3) um debate em grupos,
preparado e realizado em
contexto de sala de aula;

4) exercicios a pares realizados
na sala de aula.
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e Estabelecer relagdes entre
conhecimentos, emogdes e
comportamentos.

e Identificar areas de interesse
e de necessidade de aquisi¢cdo
de novas competéncias.

Consolidar e aprofundar as
competéncias que ja possuem,

numa perspetiva de
aprendizagem ao longo da
vida.

e Autorregular as

aprendizagens através de

critérios de sucesso.

. Ter capacidade de
iniciativa e trabalho
auténomo.

ARTICULACAO OBJETIVOS, COMPETENCIAS E ESTRATEGIAS

Problematizacio

Ao nivel da problematizagdo, espera-se que os alunos sejam capazes de identificar o problema filoséfico em causa — como pensar uma sociedade justa —, formulando-o com rigor e
justificando a sua pertinéncia. Nesta etapa, os alunos devem ser capazes de identificar os termos do debate em filosofia politica, tais como a nogdo de contrato social ou a nogdo de
liberalismo igualitéario . Finalmente, os alunos devem conseguir relacionar com clareza e rigor problemas filoséficos entre si e com o seu dia a dia. Neste sentido, é fundamental que
o0s alunos sejam capazes de elaborar exemplos na sala de aula com os quais se possam relacionar.

Conceptualizacéo

Ao nivel da conceptualizacdo, os alunos devem ser capazes de identificar os conceitos filoséficos discutidos, clarificando-os e relacionando-os entre si com o devido rigor. Nesse
sentido, os alunos devem ser capazes de explicitar conceitos relevantes para a filosofia politica, como € o caso do véu de ignorancia e da equidade. Esses conceitos devem ser
adequadamente mobilizados para a compreensédo do problema filoséfico em causa e para a compreenséo das teses e argumentos avancados por Rawls. A este nivel, os alunos devem
ser capazes de resolver exercicios de interpretacdo textual e de casos praticos nos quais seja esperada uma aplicagdo dos conceitos da teoria rawlsiana.

Argumentacio

Ao nivel da argumentacédo, os alunos devem ser capazes de identificar e formular teorias, teses e argumentos filoséficos dentro da tematica da filosofia politica. Nesse sentido, os
alunos devem ser capazes de participar oralmente com correcdo durante a discussdo em aula destes assuntos, bem como ser capazes de interpretar corretamente textos do autor e dar
exemplos relevantes para o seu dia a dia, que permitam estabelecer uma correspondéncia entre a teoria rawlsiana e a vida quotidiana dos alunos. Devem ainda determinar as implicacoes
filosoficas e as implicagOes praticas de uma teoria ou tese filosofica, de modo a perceberem a verdadeira extensédo da filosofia politica. Nesse sentido, a discusséo a partir de exemplos
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¢ fundamental, pois as implica¢@es da aplicagdo pratica dos métodos de Rawls abre um novo espaco de discussdo e de anlise para o qual os alunos se devem mobilizar. Finalmente,
os alunos devem ser capazes de assumir posicoes pessoais com clareza e rigor, mobilizando conhecimentos filoséficos e de exercitar o pensamento critico. Nesse sentido, os alunos
devem ser capazes de elaborar textos redigidos por si, usando palavras suas, argumentando a favor das suas posi¢des em didlogo com os autores estudados e com uma postura critica
perante as teorias aprendidas ao longo da unidade.

Comunicacao

Ao nivel da comunicagdo, os alunos devem ser capazes de desenvolver, organizar, e expressar ideias com clareza e rigor, tanto ao nivel oral como ao nivel escrito. Ao nivel oral,
devem expressar-se com rigor filoséfico, respeitando os conceitos utilizados e fazendo bom uso de uma estrutura argumentativa sélida. Ao nivel escrito, os alunos devem escrever
com correcdo, respeitando as regras da lingua portuguesa e escrevendo de modo organizado e estruturado, nomeadamente em fichas de trabalho e em testes de avaliacdo sumativa.

DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

AVALIACAO

Dominios
CRITERIOS DE AVALIACAO

Os processos de avaliagdo devem ser orientados por critérios de
avaliagdo que sejam coadunantes com os principios do PASEO e das
Aprendizagens Essenciais. Nesse sentido, hd que estabelecer os
seguintes critérios gerais de avaliagdo:

- Conhecimento

- Comunicagao

- Resolugdo de problemas

- Interacao

Os critérios devem ser objetivos e claros, no sentido de fornecer a
alunos e professor uma ferramenta compreensivel e transparente para
uma avaliagdo justa. Os alunos devem ser envolvidos no processo, no

|Z| Dominio 1 — Problematizacdo e Argumentacdo
|Z| Dominio 2 — Adequacgdo Conceptual e Tedrica

|Z| Dominio 3 — Comunicag¢do

TIPOS DE AVALIACAO

Avaliagao pedagoégica (de acordo com o Projeto Maia):

Uma avaliagdo que integre as componentes formativa, sumativa e de
feedback.

A avaliagdo formativa é a principal modalidade de avaliagdo e deve
estar voltada para a melhoria das aprendizagens dos alunos, focada
nos processos de ensino e de aprendizagem, bem como permitir a
autorregulagao dos discentes.

A avaliagdo sumativa corresponde a avaliagdo das aprendizagens e
pontual, permitindo a alunos e professor fazerem um ponto de
situagdo sobre o que se aprendeu e sobre o que é necessario melhorar.

sentido de saberem o que é esperado e como podem alcangar o melhor
resultado possivel.

Os critérios de avaliagao devem reunir a seguintes caracteristicas:

- Devem permitir descrever niveis de desempenho;

- Devem ser independentes — cada critério deve corresponder a um
aspeto diferente das aprendizagens;




E focada nos resultados e recorre a instrumentos de avaliacdo de - Devem descrever a totalidade das aprendizagens que se pretende
caracter mais quantitativo. avaliar;

- Devem ser adequados ao curriculo estabelecido;

- Devem ser claramente compreendidos por todos os envolvidos;

- Devem permitir descrever o desempenho do aluno, de modo a serem
compreensiveis por qualquer pessoa.

O feedback deve comportar trés momentos formativos: 1) antes de
cada tarefa, onde sdo apresentados os objetivos de aprendizagem e
os critérios de avaliagdo; 2) durante cada tarefa, onde se fornece
uma resposta ao desempenho do aluno, fazendo sugest&es sobre

como alcangar os objetivos estabelecidos; 3) apds cada tarefa, onde PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
se fornece informagdo aos alunos do que é necessario para o Os instrumentos de avaliagao usados nesta unidade serdo:
cumprirem os objetivos de aprendizagem. O feedback deve ser 1) a participagdo oral dos alunos, a sua pertinéncia, bem como as
continuo, individualizado e centrado na tarefa, permitindo ao aluno respostas formuladas oralmente a perguntas feitas pelo professor ao
orientar o seu processo de aprendizagem, bem como a sua longo das aulas — este instrumento avalia o Dominio 3 (Comunicagao);
autorregulagdo. 2) um teste de avaliagdo sumativa — este instrumento avalia os Dominios
1 (Problematizagdo e Argumentacgdo) e 2 (Adequagdo Conceptual e
Tedrica);
3) um debate em grupos, preparado e realizado em contexto de sala de
aula;

4) exercicios a pares realizados na sala de aula.

RECURSOS DIDATICOS/MATERIAIS FERRAMENTAS DIGITAIS

[] Genially
Quadro branco [] canva
Projetor ] Nearpod
Computador ] socrative
Manual [] kahhot
PowerPoint [] Quizizz
YouTube ] Jamboard Google
[]outra

BIBLIOGRAFIA RECOMENDADA AOS DISCENTES

Faria, D., Gama, A. & Verissimo, L. (2021) Como pensar tudo isto? — Filosofia 10.2 ano, Edi¢Ges Asa.
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Faria, D., Gama, A. & Verissimo, L. (2021) Como pensar tudo isto? — Filosofia 10.2 ano. Edi¢Ges Asa.
Nozick, R. (2009 [1974]) Anarquia, Estado e Utopia, Ediges 70.

Raposo, S. & Pires, C. (2021) Duvida Metddica — Filosofia 10.2 ano. Texto Editora.

Rawls, J. (2013 [1971]) Uma Teoria da Justica, Editorial Presenga.

Sandel, M. J. (1988) Liberalism and the Limits of Justice, Cambridge University Press.
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ANEXO E

O problema da justica social

A teoria da jusfica de John Rawls

Como organizar uma sociedade justa?

John Rawls defende uma versdo do liberalismo igualitario;

Isto &, defende um equiibrio entre liberdades individuais,
igualdade de oportunidades e intarvencdo do Estado na
economia.

Segundo Rawls, para organizar uma sociedade justa,
devemos comecar por pensar num contrato soclal;
O conftrato social 8 um acordo facito enfre todos os
individuos numa dada sociedade;
rés desse acordo iacito que os cidadaos obtém os
refos e deveres para com o resto da sociedade.
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Como organizar uma sociedade justa?

Para responder a esta pergunta, entraremos no campo da Filosofia
Politica:

Serd justa uma sociedade com imensas desigualdades?

Serd justa uma sociedade totalmente igualitéria?

Que critérios devemos adotar para definir o que € justo?

Como organizar uma sociedade justa?

Para poder ajuizar acerca dos critérios da
sociedade justa, os individuos devem colocar-se na
posi¢do original;
Isto &, devem colocar-se numa situagao hipotética
em que desconhecem a posi¢do que irdo ocupar
denfro da sociedade;

Nesta posicdo original, os individuos estao cobertos
por um véu de Ignorancla: ignoram hipoteficamente
a sua classe social e etnia, bem como as suas
caracteristicas psicolégicas, projetos de vida, etc.




Podemos afimar que Rawls defende uma teoria da justica como equidade;
Esta distingue-se da mera igualdade, que seria “o mesmo para todos”;
A equidade baseia-se nos principios da isen¢do e da imparcialidade;

Ao ndo conceber d justica como igualdade total, Rawls admite a existéncia de
desigualdades econdmicas, desde que isso beneficie a sociedade no geral e

que seja acompanhada de liberdade individual e de oportunidades para todos.

Em pequenos grupos (2 a 4 pessoas), respondam ds seguintes
perguntas:

Identifica o tipo de justica defendido por John Rawls.

Que método é que Rawls adota para definir os critérios de uma sociedade
justa?

Para Rawls, uma sociedade deve ser totaimente igualitéria?
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WHAT IS JUSTICE?

i nao &, evidentemente, concebida como uma situagdo histérica
concreta [...]. Deve ser vista como uma situagdo puramente hipotética, caracterizada
de forma a conduzir a uma certa concecdo da jusfica. Entre essas caracteristicas
essenciais estd o facto de que ninguém conhece a sua posicao na sociedade, a sua
situagdo de classe ou estatuto social, bem como a parte que lhe cabe na distribuicao
dos atributos e talentos naturais, como a sua inteligéncia, a sua forga e mais qualidades
semelhantes. Parto inclusivamente do principio de que as partes desconhecem as suas
concegdes do bem ou as suas tendéncias psicolégicas particulares. Os principios da
justica s@o escolhidos a coberto de um yéu de ignordncig. Assim se garante gue
ninguém & beneficiado ou prejudicado na escolha daqueles principios pelos resultados
do acaso natural ou pela contingéncia das crcunstancias sociais.”

John Ra 1[1971)). Uma feoria da Jussica. frad. Corlos Pinto Comela. Usboa: Ediforial Presenca, pp. 33-34




~ Regra maximin

A regra maximin estabelece que devemos escolher a op¢do que maximize a
pior situac@o possivel;

Debaixo do véu de ignoréncia, ndo sabemos em que situagdo iremos viver, pelo
que devemos escolher uma sociedade em que os mais desfavorecidos estejam
melhor;

No préximo slide, veremos um exemplo de aplicacdo desta regra.

Os principios da justica de Rawls

“Primeiro
Cada pessoa deve ter um direito igual ao mais extenso sistema de liberdades basicas que
seja compativel com um sistema de liberdades idéntico para as outras.

Segundo

As desigualdades economicas e sociais devem ser distribuidas de modo a que,
simulfaneamente:

a) Decoram de posicoes e fungdes as quais todos te@m acesso;

b) Se possa razoaveimente esperar que elas sejam em beneficio de todos {especialmente
dos membros menos favorecidos da sociedade)."

John Rawes. {2001). Uma Teara da Jusica. rad. Carlos Pinta Correlo. Usboa: Editarid Presenca. p. &8 [adoptodo)
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Regra maximin

Segundo Rawis, devemos escolher a Socledade 3;

Embora a Sociedade 1 seja a que tem maiores rendimentos, se formos da classe C
estaremos pior do que nas oufras duas;

Também ndo devemos escolher a Sociedade 2, porque, embora seja a mais igualitdria,
os individuos da classe mais baixa confinuam com menos rendimenfos do que na
Sociedade 3 e a sociedade como um fodo tem muitc menos rendimentos.

‘. 'QsJ_'plfincipIqs_ida;i»u»'s‘ﬁécii de Rawl's" N | |

Dito de outra maneira, os principios sdo:
1) Principio da Igualdade de Liberdades;
2a) Principio da Oportunidade Justa;
2b) Principio da Diferenga;

Hierarquicamente, Rawis pensa a prioridade destes principios pela ordem em que surgem
- OU seja, o primeiro principio € o mais importante, e assim sucessivamente.




Principio da Igualdade de Liberdades

o implica

Principio da Diferenca

Este principio estabelece que a desigualdade de rendimentos pode ser
justificével, desde que isso beneficie os menos favorecidos:
a muito
de modo a
dar uma vida justa & 550415 Mais pob

Este pri 0 ambeém rminimizar
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Principio da Oportunidade Justa

Este prin abelece que algumas diferengas na dishibuicdo dos
rendimentos dos individuos sGo justificadas, caso haja igualdade na
oportunidade de acesso;

ue hd empregos @ fungdes que devem ser mals pagos do que oufros,
dn dc:‘.h-‘ ngr:lrmr {

lotaria secial —
nd dentem
o instruida,

Rejeicao do utilitarismo

A teoria da jusﬁga de Ilawls & incompativel com o uhlinrismo uma vez gue se

im, no urlllrurlsmo nao estariam reunidas as condicGes de justica afirmadas por
nsidera a importéncia das d Gllalal




" Cn'ﬁE:Qs.bieoﬁd_‘dfe_ Rawls A \ O.‘.»I’ib.é"riqr,i_smo.,de Nozic _

Vamos estudar duas criticas a teoria da justica de Rawis:

Segundo Robert Nozick, o Principio da Liberdade
ndo é compativel com o Principio da Diferenca;

Nozick discorda do Principio da Diferenga, pois
considera que este resiringe a liberdade Individual;

1) O libertarismo de Nozick 2) O comunitarismo de Sandel

O Estado, oo distribuir dos mais favorecidos para os
menos favorecidos, estd a Interferir na propriedade
privada dos individuos, o que para Nozick é
inaceitavel.

o'ﬁbeﬂdrismode'5 Nbii_ck | N Ocomuhﬂarismo desﬁndgl'

Para Nozick, ndo deve haver nenhum padrdo na - Segunc_!o Mif:hqe} Son_del, as teses de Rawls e Nozick sao
disiribuig@o dos bens: o Estado ndo pode inferferir, nem d demasiado individualistas;

nos rendimentos, nem na propriedade dos individuos; Sandel discorda do uso do véu de ignorancia, pois
Nesse sentido, Nozick opde-se firmemente a qualquer considera-o demasiado abstrato e irealista;

cobranga de Impostos, que considera um roubo; Para Sandel, a abstra¢do de Raws esta desigada dos lagos

Para Nozick. os imposios sdo equivalentes a irabalho forgado, ¢ MICAING S0 o6 Cosania O s acRico;

poi considera que sao horas de frabalho gastas para Deste modo, o véu de ignorancia apenas permite evitar a pior
beneficio de outra pessoa que ndo o préprio. 1 op Y condigdo possivel, 8 nGo permite estabelecer verdadeiros
prncipios de justica.
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O comunitarismo de Sandel

Para Sandel, tendo em conta gue vivemos em
comunidade, o bem comum deve estar acima das
escolhas individuais;

Ista &, visto vive

individuais sdo ja

o critéro da justica deve emanar

Por isso, Sandel defende que o Principlo da Liberdade

ndo deve ser o mals priodtaric enire oz principlos de
Jushiga.
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ANEXO F

Ano letivo 2023/2024 ,
. . REPUBLICA
Filosofia PORTUGUESA
Rubrica para a avaliagao do Ensaio Filoséfico v
Domini Critérios Descritores
0S 1 - Insuficiente | 3 - Suficiente 5 - Muito bom

1. Responder
adequadamente as questdes
colocadas em cada fase do
debate.

Responde de modo pouco
adequado ou muito incompleto
a todas as questoes colocadas

Responde de modo adequado a
uma das questoes apresentadas,
mas de modo incompleto as
restantes.

Responde de modo adequado e
completo a todas as questoes
apresentadas.

2. Apresentar argumentos
adequados para defender a
sua posicao.

Apresenta argumentos pouco
adequados ou invalidos/fracos
para defender a sua posicao

Apresenta um argumento
adequado para defender a sua
posicao ou apresenta dois
argumentos com insuficiéncias

Apresenta dois argumentos
adequados e validos/fortes
para defender a sua posicao

3. Apresentar contra-
argumentos adequados
relativamente aos grupos
adversarios.

Apresenta contra-argumentos
pouco adequados ou
invalidos/fracos relativamente
aos grupos adversarios

Apresenta um argumento
adequado relativamente aos
grupos adversarios

Apresenta dois contra-
argumentos adequados e
invalidos/fortes relativamente
aos grupos adversarios
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4. Expressar-se de modo
estruturado, utilizando
terminologia filosofica
correta, fazendo um uso
claro da lingua portuguesa

Expressa-se de modo claro e
estruturado, mas com
insuficiéncias linguisticas

Expressa-se de modo pouco
claro ou pouco estruturado

Expressa-se de modo claro e
estruturado, fazendo bom uso
da linguistica

Questdes a serem respondidas:

Grupo de John Rawls
1- Como é que Rawls pensa poder criar uma sociedade justa? Que métodos pretende utilizar?

2- Que principios devem orientar a construcdo de uma sociedade justa? Explica-os.

Grupo de Robert Nozick
1- Em que é que Nozick discorda de Rawls? Porqué?

2- Que diferencas haveria numa sociedade justa pensada por Nozick e numa pensada por Rawls?

Grupo de Michael Sandel
1- Em que é que Sandel discorda de Rawls? Porqué?

2- Que diferencas haveria numa sociedade justa pensada por Sandel e numa pensada por Rawls?
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ANEXO G

SECTEW Fscola Basica e Secunddria Professor Reynaldo dos Santos
LIGOES DATA 12/05/2024 SEMESTRE 1.0

MODULO/TEMA/CAPITULO Teoria do Conhecimento

Jodo Patrocinio

ensino secundario |

FUNDAMENTACAO CIENTIFICA

Para haver conhecimento, tem de haver um sujeito que conhece e um objeto que é conhecido. Por exemplo, se eu disser que “o Marco sabe que a Terra é
esférica”, Marco é o sujeito e Terra é o objeto. Posso conhecer de diferentes modos: 1) Conhecimento pratico — diz respeito ao saber fazer (saber cozinhar;
saber andar de bicicleta); 2) Conhecimento por contacto — diz respeito a experiéncia (conhecer Italia; conhecer um amigo); e 3) Conhecimento proposicional —
diz respeito a proposigdes (Sécrates é grego; a capital de Itdlia é Roma).

O conhecimento tem uma definicdo cldssica, a partir de Platdo: a crenca verdadeira justificada. Esta definicdo é tripartida. Comporta: 1) Crenca: ter
conhecimento implica acreditar no que se conhece; 2) Verdade: s6 podemos conhecer algo que é verdadeiro; 3) Justificacdo: para poder conhecer, tenho que
saber justificar aquilo que conhec¢o. Exemplo: eu sei que o céu é azul porque 1) existe uma crenca partilhada de que o céu é azul; 2) é uma verdade
cientificamente aceite que o céu é azul; 3) os gases que compdem a atmosfera tornam o céu azul.

Em termos de fontes do conhecimento, podemos identificar duas: 1) o conhecimento a priori: diz respeito aquilo que posso conhecer exclusivamente a partir
do meu pensamento e da minha razdo, ndo depende da experiéncia e estd muitas vezes associado a defini¢gdes fixas. Exemplos: o triangulo é uma figura
geomeétrica com trés lados; 2 + 2 = 4; um homem casado ndo estd solteiro. E 2) o conhecimento a posteriori: diz respeito aquilo que posso conhecer a partir da
minha experiéncia empirica, depende sempre daquilo que ocorre fora do nosso pensamento e pode mudar em fun¢do das condi¢gdes. Exemplos: o céu é azul;
a capital de Itdlia é Roma; os pinguins ndo conseguem voar.

Mas como podemos saber se o nosso conhecimento hoje em dia esta correto? Como podemos justificar todo o nosso conhecimento? Como podemos ter a
certeza de que ndo estamos a ser iludidos? Para tentar responder a estas perguntas, estudaremos trés teorias do conhecimento: o ceticismo radical (ou
pirrénico), o racionalismo cartesiano e o empirismo humeano.
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O ceticismo radical, também chamado ceticismo pirrdnico, teve inicio no periodo da Filosofia Helénica. Para os pirronicos, o conhecimento é, em ultima analise,
impossivel de ser obtido, porque: 1) Existe uma regressdo infinita da justificacdo; e 2) Existe um engano dos sentidos. Dizemos que estamos perante uma
regressdo infinita da justificagdo quando existe uma cadeia de justificacGes intermindvel e dizemos que estamos perante um engano dos sentidos quando
aquilo que observamos através destes ndo corresponde totalmente a verdade (ou é, parcialmente, ilusério). No entanto, existe uma contradi¢do ao dizer que
posso conhecer o facto de ndo poder haver conhecimento. O argumento acaba, assim, por se autorrefutar. Para muitos fildsofos, o ceticismo radical ndo
sobrevive a esta objegdo.

René Descartes defende o racionalismo —isto é, a razdao como base para o conhecimento. Tem como método a duvida de tudo quanto existe e testou os limites
do ceticismo radical. O objetivo de Descartes através da duvida €, nas suas palavras: “Vou eliminar, pelas razdes atrds alegadas, tudo o que puder ser infirmado,
mesmo em grau minimo, para que assim reste (...) aquilo que é certo e inabalavel.” A duvida de Descartes é: 1) Metddica; 2) Voluntaria; 3) Tedrica; 4)
Hiperbdlica.

O método cartesiano assenta num tipo de ceticismo provisério — isto é, usa um método cético para poder filtrar tudo o que é questionavel e chegar a um
argumento indubitavel. Para combater uma regressao infinita da justificacdo, devo duvidar de tudo quanto me é possivel, de modo a obter algo indubitavel.
Para Descartes, a regressao da justificagdo termina nalgo que seja absolutamente indubitavel — sé nesse momento posso dar-me por satisfeito quanto ao meu
conhecimento. Para Descartes, os sentidos podem enganar-me. Como é que posso ter a certeza de que estou acordado e ndo a sonhar? Como é que posso ter
a certeza que aquilo que vejo a minha volta é mesmo real? Se os sentidos me enganam frequentemente, entdo ndo podem constituir objeto de verdadeiro
conhecimento. Assim sendo, Descartes duvida claramente do conhecimento a posteriori—isto é, duvida do conhecimento que é acessivel através dos sentidos.
Descartes argumenta que, se hd sonhos em que temos dificuldade de distingui-los da realidade, entdo ndo pode haver garantias de que ndao estamos a sonhar
quando julgamos estar acordados. As perce¢des sensiveis dos sonhos sdo semelhantes a percecdes sensiveis da vigilia, logo, podem facilmente ser confundidas.
Descartes pergunta-se como posso ter a certeza de que nao existe um génio maligno que me estd constantemente a enganar? Se esse deus, todo-poderoso,
existir, pode estar a falsificar até as minhas crencas a priori. Como posso, entdo, conhecer o que quer que seja? Esta é a hipdtese do génio maligno. Estamos
perante trés niveis de duvida: 1.2 nivel: o engano dos sentidos — conhecimento a posteriori; 2.2 nivel: ndo distinguir sono de vigilia — conhecimento a posteriori;
3.2 nivel: a hipdtese do génio maligno — conhecimento a posteriori e a priori.

Para Descartes, o cogito (“penso, logo existo”) é uma ideia clara e distinta, que garante um ponto de partida para a possibilidade de conhecimento. O cogito
permite quebrar a ideia de que existe uma cadeia infinita de justificacdo, pelo que no cogito assenta um ponto final nessa cadeia. O cogito sobrevive a ambos
os argumentos de Descartes: sobrevive ao argumento do engano dos sentidos, pois o pensar é eminentemente a priori e, por isso, ndo esta dependente da
experiéncia que me é dada pelos sentidos. Em ultima andlise, um individuo hipotético que ndo tivesse qualquer sentido funcional, seria na mesma capaz de
pensar. De modo semelhante, o cogito sobrevive ao argumento do sonho. Ainda que possamos ndo ter absoluta certeza sobre se estamos a sonhar ou
acordados, temos ainda assim a certeza de que estamos a pensar, seja em sonho, seja em vigilia. Finalmente, o cogito permite ultrapassar a hipétese do génio
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maligno, tanto na sua vertente a posteriori, como na sua vertente a priori. Ainda que haja um génio maligno que me induz em erro acerca do que concebo na
minha experiéncia, continuo a ter uma ideia clara e distinta a priori de que estou, efetivamente, a pensar. Por outro lado, mesmo que o génio maligno me
possa estar a enganar na minha razdo e no meu pensamento independente da experiéncia (ou seja, até na matematica o génio maligno me esta a enganar),
posso na mesma atestar que tenho a capacidade de pensar no génio maligno. Logo, continuo a ter a capacidade de pensar. Assim, mesmo que o génio maligno
me incuta ideias falsas, ha uma ideia primordial, clara e distinta, de que estou a pensar.

Tendo isto em vista, podemos dizer que o cogito é a garantia que permite a Descartes resolver ambos os problemas dos céticos: o argumento do engano dos
sentidos e a regressao infinita da justificacdo. Ao ser a priori, o cogito assume uma preponderancia epistémica acima de qualquer elemento da experiéncia,
como sao os sentidos. Por outro lado, ao assumir-se como a crenga mais basica que é possivel ter, permite interromper a regressao infinita da justificagao, pois
permite estabelecer uma base segura para a possibilidade de conhecer. Ao ser uma ideia clara e distinta, o cogito ndo necessita de mais justificacdo, sendo
que se justifica a si mesmo.

Para Descartes, o cogito é garantia de que ele consegue provar a sua propria existéncia. O cogito (a priori) é uma ideia clara e distinta, que sobrevive aos
problemas enfrentados a partir do argumento do engano dos sentidos (a posteriori), do argumento do sonho (a posteriori) e da hipétese do génio maligno (a
priori). No entanto, o cogito é limitado: ndo permite realmente provar o conhecimento além de si prdprio; ndo permite confirmar que pode existir
conhecimento dos elementos fora do espirito. Assim, Descartes necessita de uma garantia epistémica mais abrangente e universal do que o cogito. Essa
garantia é a ideia de Deus.

Aideia de Deus em Descartes é uma ideia inata e a priori. Isto é, pode ser concebida exclusivamente pela razdao. De facto, para Descartes, a existéncia de Deus
podia ser provada através da mera ideia que temos acerca dessa entendida. Na esteira do argumento ontoldgico de Anselmo de Cantuaria, Descartes
desenvolver o argumento da marca. Este estabelece que pela lei da causalidade e pela ideia de perfei¢do é possivel afirmar a existéncia de um Deus perfeito e
ndo-enganador. Sendo que tudo aquilo que é criado tem de ser criado por algo maior do que si préprio, os seres imperfeitos (tais como os humanos) sé poderio
ter sido criados por um ser mais perfeito, que é Deus. Para Descartes, apenas o facto de termos a ideia de perfeigdo ja era suficiente para mostrar a verdade
deste argumento. Sabemos que, entre as criaturas sensiveis, a perfeicdo é inatingivel. No entanto, a sua ideia continua a manifestar-se no nosso espirito, pelo
que algo ou alguém teve de a colocar |a em primeiro lugar. Esse é o lugar ocupado por Deus.

O facto de Deus existir para Descartes da-lhe a garantia epistémica de que precisava para confirmar as verdades do conhecimento a priori e, até, de algum
conhecimento a posteriori. Em primeiro lugar, a existéncia de um Deus perfeito e ndo enganador, permite podermos acreditar nas ideias claras e distintas,
recusando em definitivo a hipdtese do génio maligno. Em segundo, permite acreditarmos no conhecimento a posteriori, tanto no que diz respeito ao argumento
do engano dos sentidos, como no que diz respeito ao argumento do sonho. Dado que Deus ndo é enganador, consigo distinguir o que é realmente existente
(como os objetos a minha volta) e o que é irreal (tal como os sonhos).

Descartes concebe uma visdo dualista da realidade. Ao conceber o cogito como fundamento do conhecimento acerca de si mesmo, reconhece que este
somente é possivel na condi¢do de existir uma alma (res cogitans). Ora, os elementos corporais que temos em nds nada informam acerca da possibilidade de
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conhecimento. Podemos conceber, hipoteticamente, uma alma incorpdrea, mas ndo podemos conceber um corpo sem alma que ainda assim seja capaz de
pensar. Logo, o corpo (res extensa) encontra-se necessariamente separado da alma. A alma, elemento a priori, coloca-se acima do corpo, elemento a posteriori.

Descartes distingue entre trés tipos de ideia: inatas, facticias e adventicias. As ideias inatas correspondem a conceitos a priori que parecem ter nascido
connosco, apenas dependem da razdo, sdo deduzidas por nds no interior do nosso espirito e ndo sdo imaginarias. Um exemplo de uma ideia inata é o teorema
de Pitagoras, bem como grande parte das ideias matematicas. As ideias facticias correspondem a fendmenos a posteriori, captaveis através dos sentidos e sdo
exteriores a nés e ndo sdo imaginarios. Um exemplo de uma ideia facticia sdo os objetos do nosso dia a dia (p.e., uma cadeira). As ideias adventicias
correspondem a fendmenos imaginarios, impulsionados pela vontade e que sdo construidos com base em outras ideias. Um exemplo de uma ideia adventicia
é a ideia de sereia (jungdo das ideias de mulher e de peixe).

Ao longo da Histdria da Filosofia, muitas foram as criticas aos aspetos de Descartes que foram tratados anteriormente. Para efeitos de lecionacgdo, irei expor
trés delas: o “circulo cartesiano”; a objecao da impossibilidade de ir além do cogito; e a obje¢do ao argumento da marca. O “circulo cartesiano” é o nome
atribuido a uma suposta falacia na implicacdo da existéncia de Deus em Descartes: segundo essa critica, existe uma circularidade na justificacdo entre a ideia
de Deus e as ideias claras e distintas. Deus garante a verdade das ideias claras e distintas, mas a propria ideia de Deus é uma ideia clara e distinta. Dito de outro
modo, Descartes acabaria por cair, segundo esta critica, num argumento circular. A objecdo da impossibilidade de ir além do cogito defende que se ndo
podemos confiar no conhecimento além do “Penso, logo existo”, como é que posso sequer confiar que existe Deus? Assim, em ultima analise, a duvida
cartesiana obrigar-me-ia também a duvidar da existéncia de Deus. Mas dado que a ideia de Deus é a priori, o que é que a distingue de qualquer outra ideia a
priori? A davida tera ido, portanto, “demasiado longe”. Segundo esta critica, na melhor das hipoteses, o argumento de Descartes é incapaz de assegurar algum
tipo de conhecimento além do cogito. Finalmente, segundo a objecdo ao argumento da marca, a ideia de perfeicdo ndo chega para provar a existéncia de Deus.
Podemos imaginar, através das nossas ideias facticias, uma criatura absolutamente poderosa, mas que nao precisa necessariamente de existir na realidade.
Nesta objecdo existe uma rejeicdo da causalidade de Deus: ndo é certo que uma coisa menos perfeita tenha necessariamente de ter sido criada por uma coisa
mais perfeita.

David Hume critica a nogdo de ideias inatas de Descartes, na medida em que considera impossivel haver ideias que ja nascam connosco. Se assim fosse, as
criangas ja teriam nog¢Oes matematicas avangadas, o que é impossivel. Para Hume, qualquer ideia parte inicialmente da experiéncia. Isto é, qualquer estado
mental parte inicialmente de noc¢des a posteriori, pelo que ndo existem ideias puramente a priori.

Para Hume, os estados mentais podem ser de dois tipos: impressdes e ideias. As impressGes sdo os estados mentais imediatos advindos da experiéncia
imediata. Estes estados mentais sdo captados pelos sentidos e pelas emoces, pelo que correspondem a percecdes vividas da realidade. As ideias sdo copias
menos vividas de impressdes anteriores e que mantemos na nossa mente apesar de ndo as percecionarmos imediatamente.
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As impressOes podem ser de dois tipos: externas e internas. As impressdes internas correspondem a desejos e emogdes, ao passo que as impressoes externas
correspondem a perceg¢des que captamos através dos sentidos.

Tanto as impressGes como as ideias podem ser simples e complexas. Impressoes e ideias simples sdo aquelas que ndo sado passiveis de serem divididas noutros
estados mentais, ao passo que os estados mentais complexos sdo aqueles que sdo compostos por outros mais simples. Por exemplo, a ideia de azul é simples,
porque corresponde meramente a uma cor. Ja a ideia de mar é complexa, porque corresponde a ideia de cor azul, a ideia de agua, a ideia de onda, etc.

O principio da cépia de Hume é a tese que garante a ligagdo entre impressdes e ideias. Este principio estabelece que qualquer ideia é uma copia de uma
impressdo que lhe corresponde. Também é gragas a este principio que Hume rejeita a tese inatista de Descartes: se qualquer ideia tem de ter uma impressdo
correspondente, entdo torna-se impossivel haver ideias que ndo tenham partido inicialmente da experiéncia. Este principio garante também a possibilidade
de existir imaginagdo como uma série de ideias complexas, advindas inicialmente de impressdes. Assim, a semelhanca das ideias facticias de Descartes, a ideia
de sereia advém da ideia de peixe e da ideia de mulher, ambas advindas das nossas impressées destes seres.

O principio da copia de Hume é a tese que garante a ligacdo entre impressdes e ideias. Este principio estabelece que qualquer ideia é uma copia de uma
impressdo que lhe corresponde. Também é gracgas a este principio que Hume rejeita a tese inatista de Descartes: se qualquer ideia tem de ter uma impressao
correspondente, entdo torna-se impossivel haver ideias que ndo tenham partido inicialmente da experiéncia. Este principio garante também a possibilidade
de existir imaginagdao como uma série de ideias complexas, advindas inicialmente de impressdes. Assim, a semelhanga das ideias facticias de Descartes, a ideia
de sereia advém da ideia de peixe e da ideia de mulher, ambas advindas das nossas impressdes destes seres.

Para Hume, Deus representa uma ideia complexa. Isto &, a ideia de Deus é composta por vdrias ideias mais simples que derivam de impressdes. Os atributos
com o0s quais caracterizamos Deus (infinito, sabio, bondoso, etc.) sdo caracteristicas humanas. Ao passo que, em Descartes, as ideias surgiam de Deus
(nomeadamente, as inatas), em Hume, é Deus que surge das ideias.

Partindo do problema da origem do conhecimento, a nossa analise recaird agora no que é efetivamente possivel de ser conhecido. Para Hume, mais uma vez,
existe uma bifurcagdo conceptual, como ja vem a ser habito. Para o filésofo, existem dois tipos de objetos possiveis de investigacdo: as relagdes de ideias e as
questdes de facto. No que respeita as relagGes de ideias, estas podem ser conhecidas a priori, dependem da analise de definicdes, sdo necessariamente
verdadeiras e envolvem uma certeza. Nesse sentido, sdo semelhantes as ideias inatas de Descartes. No entanto, ndo sdo ideias em si, mas sim, relagdes entre
ideias. As relacGes sdo a priori, apesar das ideias que as originam dependerem da experiéncia. Como exemplos temos as seguintes proposi¢ées: Um triangulo
€ uma figura com trés lados; Nenhum solteiro é casado. Ja as questdes de facto s6 podem ser conhecidas a posteriori, dependem da induc¢do e da causalidade,
sdo verdadeiras apenas de modo contingente e envolvem uma possibilidade. Nesse sentido, sdo semelhantes as ideias adventicias de Descartes. No entanto,
nao sdo ideias no sentido humeano, mas apenas acontecimentos provaveis. Temos como exemplos as seguintes proposi¢des: O Sol ird nascer amanha; Se um
copo de vidro cair no chdo, podera partir-se.
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Relativamente as questdes de facto, é nelas que encontramos as relagbes de causa-efeito e que Hume trata de analisar. Para Hume, a causalidade é um
fendmeno que importa estudar, pois muitas vezes as nossas crengas advém deste tipo de relagdes, mesmo nao havendo uma relagdo necessaria entre a causa
e o seu efeito. Temos, assim, que a causalidade é relativa a questdes de facto. A causalidade indica uma relagdo entre uma causa e o seu efeito. Vemos,
habitualmente, essa relagdo como necessaria — uma causa A e o efeito B parecem-nos estabelecer uma ligagdo necessdria entre si. No entanto, esta ligagdo
necessaria €, para Hume, meramente aparente. Nesse sentido, existem dois tipos de inferéncias causais: as que fazemos a partir da causa (p.e., se choveu,
entdo o chdo deve estar molhado) e as que fazemos a partir do efeito (p.e., estou com febre, logo, devo estar doente).

Podemos caracterizar a causalidade como sendo sempre a posteriori — isto é, deriva sempre da experiéncia. A causalidade ndo é necessaria — é apenas uma
conjungdo constante testada pela experiéncia (p.e., se eu meter um pedago de madeira na lareira, espero que esta arda). Esta ligagdo entre causa e efeito
advém do nosso habito em vermos confirmadas as nossas previsdes para um dado fendmeno. A suposta conexdo necessaria advém de uma impressao interna,
gue somente existe em nds e que ndo é necessdria na natureza — é meramente contingente.

Por isso, a nossa crenca em relagGes causais €, para Hume, meramente subjetiva e psicolégica. Para Hume, as relagGes causais existem na nossa mente, mas
n3do nas coisas externas a nds. O nosso habito assumiu preponderancia como proje¢cdao humana sobre os fenédmenos da natureza. Existe, portanto, uma
conclusdo cética de Hume relativamente a possibilidade de causalidade.

Para Hume, existem problemas quando raciocinamos de modo indutivo. Ainda que o raciocinio indutivo seja aplicado frequentemente, temos de ter cuidado
ao usa-lo. As indugdes mais comuns sdo: Generalizagdes (passamos do particular para o universal) e previsGes (passamos do passado ou do presente para o
futuro). O raciocinio indutivo tem por base o que Hume denomina por principio da uniformidade da natureza. Este principio estabelece que tudo o que ocorre
na natureza é regular e previsivel. E gracas a este principio que podemos, a partir de uma experiéncia passada, induzir o que se passard numa experiéncia
futura. A regularidade da natureza é uma questdo de facto — portanto, contingente. Logo, a uniformidade da natureza ndo pode ser provada a priori. Para
Hume, tentar provar a inducdo através da experiéncia é cair num argumento circular — uma peticdo de principio. Concluimos, pois, que, para Hume, a
uniformidade da natureza ndo pode ser justificada a posteriori. Estamos perante uma conclusdo cética.

Para Hume, também existem problemas quando concebemos o mundo exterior. Para o filésofo, ndo devemos confundir o mundo exterior com as percecdes
qgue temos dele. Dai, Hume conclui que nao temos verdadeiramente um acesso direto aos objetos que nos rodeiam, apenas imagens e representagdes mentais.
Estas imagens e representacdes sdo mediacGes da nossa mente para com os objetos exteriores. Devido a esta mediagdo, Hume considera que ndo é possivel
fazer uma ligagdo direta entre percecGes e objetos. Por exemplo, eu tenho a impressdao de cadeira, mas a minha impressdo desta cadeira ndao corresponde
exatamente a cadeira que eu tenho a minha frente.

Devido as conclusdes céticas de Hume acerca da causalidade e da indugdo, podemos considera-lo um cético. No entanto, é um cético moderado, pois julga
gue o conhecimento €, ainda assim, possivel. Para Hume, o limite do conhecimento humano esta na experiéncia imediata. Isto é, tudo o que va para la da
experiéncia é uma crenca e ndo é, necessariamente, conhecimento.
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Existem varias criticas possiveis aos argumentos de David Hume. Para os efeitos desta disciplina, iremos considerar trés: 1) o contra-exemplo da cor
desconhecida, 2) a obje¢do a conce¢do humeana de causalidade e 3) a objegdo da melhor explicagdo. A primeira critica, formulada pelo préprio Hume, consiste
em imaginar o seguinte cendrio: se nos for colocada a frente uma gradagdo de varios tons de uma dada cor (por exemplo, de azul), mas um dos tons for
ocultado, ndo conseguiremos a mesma imaginar esse tom, apesar de ndo o visualizarmos? Esta critica permite atestar que nem sempre precisamos de uma
impressdo anterior para formar uma ideia que lhe corresponda. Mesmo que a pessoa nunca tenha visto aquele tom em particular de azul, pode ainda assim
induzir que tom seria. A segunda critica, formulada por Thomas Reid, consiste em pensar em varios contraexemplos que mostram que uma conjungdo
constante entre dois acontecimentos ndo é condi¢cdo necessaria nem suficiente para existir causalidade. A sucessdo dos dias e das noites é uma conjungdo
constante, mas nao significa que uma seja a causa da outra. Existem outros casos em que existe uma relagdo causa-efeito sem que haja uma conjungao
constante. Por exemplo, o terramoto de Lisboa foi a causa para o efeito da destruicdo de Lisboa e bastou que acontecesse uma vez para estabelecermos essa
relagdo. Finalmente, a terceira critica, formulada por Bertrand Russell, consiste em afirmar que o cenario cético pintado por Hume ndo é apelativo o suficiente,
pelo que devemos acreditar na existéncia do mundo exterior, ainda que possamos ndo ter uma prova infalivel disso. Por isso, devemos aceitar a justificacdo
racional de que a nossa experiéncia de facto corresponde ao mundo que nos rodeia. Esta critica também pode ser aplicada ao problema da causalidade: as
relagGes causais sdo mais razodveis do que uma sucessdo de conjungdes constantes.

METODOLOGIAS E FUNDAMENTAGAO PEDAGOGICO-DIDATICA

Nesta unidade, serdo adotadas as seguintes estratégias:

7. Didlogo exploratério — esta metodologia sera usada sobretudo nas primeiras aulas de teoria do conhecimento. Consiste no didlogo aberto
entre professor e turma, em que o professor coloca questdes a turma e em que as respostas dos alunos sao registadas no quadro branco,
sendo posteriormente discutidas entre todos. Esta metodologia guia-se por trés objetivos principais: i) encetar uma primeira
problematizacdo em torno de questdes acerca da possibilidade e da origem do conhecimento; ii) fazer distingées conceptuais fundamentais
(p.e., a diferenga entre a prori e a posteriori); e iii) estimular nos alunos o debate em torno de temas da teoria do conhecimento e de
situacdes do dia a dia em que se aplique a analise epistemoldgica;

8. Exposicdo dialogada — esta sera a metodologia mais utilizada nas aulas desta unidade. Consiste em apresentar os contetdos aos alunos de
modo a que estes participem ativamente na constru¢do das aprendizagens. Serd esperado que os alunos sejam capazes de participar
formulando exemplos, discutindo as implicagGes dos argumentos apresentados, bem como criticando os mesmos. O objetivo primordial do
uso desta metodologia é estabelecer a objetividade dos conteldos tal como explicitados pelo professor através dos diversos recursos
didaticos, abrindo espag¢o para uma complementagao didatica a partir da subjetividade inerente aos alunos que participam ativamente em
aula. A exposicado dialogada deve assentar numa dinamica professor-alunos, alunos-alunos e alunos-professor que seja, ao mesmo tempo,
regrada e fluida. Deve ser regrada no sentido de se respeitar o rigor dos conceitos filoséficos utilizados, bem como o respeito matuo entre
todas as partes envolvidas. Deve ser fluida no sentido de estimular o debate e o pensamento critico. Esta metodologia serd complementada
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APRENDIZAGENS COMPETENCIAS DO

com o registo no quadro branco de ideias e palavras-chave, a leitura e andlise de excertos de textos filoséficos, a visualizagao de videos
relevantes no YouTube e a exposicao e explicitacdo de definicbes conceptuais através de apresentacao PowerPoint;

9. Leitura e andlise de excertos de textos filoséficos — serdo projetados em apresentagdes PowerPoint excertos das obras de Descartes e Hume
gue constam da bibliografia utilizada. Apds a leitura em voz alta por parte de um aluno, sera esperado que a turma consiga identificar as
partes mais importantes do texto, explicando por palavras suas a relagdo do texto com a temdtica que estara a ser discutida, bem como
explicitar de que maneira o autor argumenta a favor das suas teses em cada um desses excertos.

10. Visualizacdo de videos relevantes no YouTube — sera pedido a turma que assista em casa a videos relevantes sobre a temdtica da teoria do
conhecimento sugeridos pelo professor. O objetivo principal sera ter um recurso pedagdgico que estimule nos alunos a posterior discussao
e debate na aula seguinte. O professor fara perguntas em torno dos conteudos dos videos sugeridos, de modo a que os alunos participem
com base no que retiraram da sua visualizagao.

11. Exposicdo e explicitacdo de defini¢cGes conceptuais através de apresentacdao PowerPoint — esta apresentacdo tem como principal objetivo a
sintese dos conteudos mais importantes de cada tdpico abordado, sendo complementado com a discussdao em aula, as ideias e palavras-
chave escritas no quadro branco e com a leitura do manual do aluno. E ainda esperado que os alunos copiem os contetidos da apresentacdo
para os seus cadernos.

12. Resolucdo de exercicios do manual e de exame nacional — a resolucdo de exercicios tem como principal objetivo a sistematiza¢do das
aprendizagens apds a discussao dos respetivos topicos. Esta resolugdo sera feita a pares, de modo a permitir aos alunos trocarem impressées
e ideias entre si. Os exercicios serdo escolhidos pelo professor a partir dos manuais que constam da bibliografia utilizada e dos exames
nacionais de Filosofia. Assim, é esperado também que os alunos sejam capazes de se irem adaptando ao estilo de perguntas que lhes surgira

nos testes de avaliagdo sumativa e no exame nacional.

AVALIAGAO DAS

ARTICULAGCAO COM AS L. . .. .
Objetivos Conceitos Estratégias/Atividades APRENDIZAGENS

ESSENCIAIS(AE)/CONTEUDOS | “PERFIL DOS ALUNOS” CRITERIOS:

DOMINIOS E PONDERACOES
/DESCRITORES DE DESEMPENHO)
Identificar o problema As estratégias sdao adotadas em | PROCEDIMENTOS

(PA)

* Aprendizagens essenciais: LINGUAGENS E TEXTOS da possibilidade e Conhecimento pratico: funcdo da prossecugcdo dos
Andlise comparativa de duas | Utilizar de modo proficiente origem do conhecimento que objetivos e das aprendizagens Avaliagdo pedagdgica (de
teorias explicativas do | diferentes linguagens e corresponde ao saber fazer . B " | acordo com o Projeto Maia):
P . Nesta unidade, serdo adotadas
simbolos. (know-how). ’

TEMPO
LETIVO
PREVISTO

[30 aulas
x 50 min.]

90



conhecimento:

- O problema da possibilidade e
da origem do conhecimento: o
desafio cético.

- Descartes, o racionalismo e a
garantia da verdade em Deus. O
racionalismo de Descartes, a
didvida metddica; o cogito; a
clareza e a distingdo das ideias
como critério de verdade; o
papel da existéncia de Deus

- Hume, o empirismo e o
problema da inducdo.
Impressdes e ideias; questdes de
facto e relagdes de ideias; a
relagdo causa-efeito; conjuncdo
constante, conexdo necessaria e
habito; o problema da indugdo

Aplicar linguagens de modo
adequado em diferentes
contextos de comunicagao.
Selecionar, organizar e
comunicar informagdo, por
escrito e oralmente.

INFORMAGCAO E
COMUNICACAO
Transformar informagdo em
conhecimento

Colaborar em diferentes
contextos comunicativos,
usando instrumentos
digitais.

RACIOCINIO E RESOLUCAO
DE PROBLEMAS

Interpretar informacao,
planear e conduzir pesquisas.
Desenvolver processos
conducentes a construgdo de
produto, e de
conhecimentos, usando
recursos diversificados.

PENSAMENTO CRITICO E
CRIATIVO

Pensar de modo abrangente
e em profundidade, de forma
|6gica, observando,
analisando informagao,
experiéncias  ou ideias,
argumentando com recurso
a critérios implicitos ou
explicitos, com vista a
tomada de posicao
fundamentada.

Convocar diferentes

conhecimento.

Explicar porque é que a
filosofia apenas analisa
o conhecimento
proposicional.

Dar exemplos de
conhecimento
proposicional.

Relacionar os
exemplos com a
justificacdo do
conhecimento
(defini¢do tripartida).

Distinguir entre
conhecimento a priori
e conhecimento a
posteriori.

Analisar a possibilidade
de ter uma justificagdo
ultima para os
exemplos de
conhecimento
proposicional.

Identificar o problema
da regressao infinita da
justificacdo e do
engano dos sentidos.

Relacionar os
problemas em questdo
com o problema do
ceticismo.

Conhecimento por contacto:
conhecimento que
corresponde a experiéncia
direta.

Conhecimento proposicional:
conhecimento que é expresso
através de proposigoes.

Teoria do
Conhecimento/Epistemologia:
ramo da Filosofia que estuda
problemas relacionados com o
conhecimento proposicional.

Definicdo tripartida do
conhecimento: definicdo
classica de conhecimento, a
partir de Platdo — o
conhecimento depende de
haver uma crenca verdadeira
justificada.

Conhecimento a priori:
conhecimento proposicional
que ndo depende da
experiéncia, apenas depende
da razdo.

Conhecimento a posteriori:
conhecimento proposicional
que é adquirido através de
experiéncia empirica.

Ceticismo: posigao filosofica
que rejeita a possibilidade de
haver conhecimento
verdadeiro.

as seguintes estratégias:

Didlogo exploratorio;
Exposigao dialogada;

Leitura e andlise de
excertos de textos
filosoficos;

Visualizagdo de
videos relevantes no
YouTube;

Exposigdo e
explicitacdo de
defini¢des
conceptuais através
de apresentagao
PowerPoint;
Resolugdo de

exercicios do manual
e de exame nacional
realizados a pares;

Sintese de conceitos
e ideias-chave
através de escrita no
quadro branco;

Exercicios de escolha
multipla através de
ferramentas digitais
(Socrative);

Atividades em grupo
na sala de aula.

Uma avaliagdo que integre as
componentes formativa,
sumativa e de feedback.

A avaliagdo formativa é a
principal modalidade de
avaliagdo e deve estar
voltada para a melhoria das
aprendizagens dos alunos,
focada nos processos de
ensino e de aprendizagem,
bem como permitir a
autorregulagao dos
discentes.

A avaliagdo sumativa
corresponde a avaliagdo das
aprendizagens e pontual,
permitindo a alunos e
professor fazerem um ponto
de situagdo sobre o que se
aprendeu e sobre o que é
necessario melhorar. E
focada nos resultados e
recorre a instrumentos de
avaliagdo de caracter mais
quantitativo.

O feedback deve comportar
trés momentos formativos:
1) antes de cada tarefa, onde

sdo apresentados os
objetivos de aprendizagem e
os critérios de avaliagdo; 2)
durante cada tarefa, onde se
fornece uma resposta ao
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conhecimentos, de matriz
cientifica e humanistica,
utilizando diferentes
metodologias e ferramentas
para pensarem criticamente.
Desenvolver novas ideias e
solugdes, de forma
imaginativa e inovadora,
como resultado da interagdo
com outros ou da reflexdo
pessoal, aplicando-as a
diferentes contextos e areas
de aprendizagem.

e Capacidades: identificar e

analisar argumentos;
argumentar e contra-
argumentar; avaliar
argumentos.

e Desenvolver novas ideias
e solugbes, de forma
imaginativa e inovadora,
aplicando-as a
diferentes contextos de
aprendizagem.

o Disposi¢cdes: procura da
verdade; mente aberta;
mente analitica;
maturidade cognitiva e
sistematicidade.

RELACIONAMENTO

INTERPESSOAL

e Adequar comportamentos
em contextos de
cooperagao, partilha,
colaboragdo e competigdo.

e Trabalhar em equipa e
usar diferentes meios para

Resumir os
argumentos mais
importantes do
ceticismo radical.

Explicar porque é que a
filosofia do
conhecimento se
debruga sobre os
problemas do
ceticismo.

Dar exemplos de
engano dos sentidos e
de regressao infinita da
justificacdo.

Relacionar os
exemplos com as
respostas de Descartes.

Analisar a possibilidade
de ter uma justificagdo
ultima para os
exemplos de
conhecimento
proposicional.

Sintetizar as respostas
de Descartes,
explicando a sua
relagdo com os
problemas do
ceticismo radical.

Explicar porque é que
o cogito é uma ideia

Ceticismo radical (ou
pirrénico): escola filosofica
que advoga a impossibilidade
de haver qualquer tipo de
conhecimento sem cair em
contradicdo.

Regressao infinita da
justificagdo: argumento cético
que defende que todo o
conhecimento é impossivel de
fixar, uma vez que tem, em
ultima analise, uma cadeia
infinita de justificagOes, sem
haver um inicio definido.

Engano dos sentidos:
argumento cético que defende
que todo o conhecimento
obtido pela experiéncia
empirica é duvidavel pelo
facto do sujeito poder ser
enganado pelos seus sentidos.

Fundacionalismo: teoria
epistemoldgica que defende a
existéncia de crengas basicas
sobre as quais o conhecimento
é construido.

Racionalismo: teoria
epistemoldgica que advoga a
razdo — e, por isso, o
conhecimento a priori — como
base para o conhecimento
verdadeiro.

Duvida metddica: método

desempenho do aluno,
fazendo sugestdes sobre
como alcangar os objetivos
estabelecidos; 3) apds cada
tarefa, onde se fornece
informagdo aos alunos do
que é necessario para o
cumprirem os objetivos de
aprendizagem. O feedback
deve ser continuo,
individualizado e centrado na
tarefa, permitindo

PRODUTOS

Exercicios de
conceptualizagao,
problematizagdo e
argumentagdo, com
apresentacao e discussdo
oral e/ou com recolha para
avaliagdo formativa e
sumativa.

INSTRUMENTOS

1) a participagdo oral dos
alunos, a sua pertinéncia,
bem como as res-postas
formuladas oralmente a
perguntas feitas pelo
professor ao longo das aulas —
este instrumento avalia o
Dominio 3 (Comunicagdo);

2) um teste de avaliagdo
sumativa — este instrumento
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comunicar
presencialmente e em
rede.

Interagir com tolerancia e

empatia e responsabilidade e

argumentar, negociar e

aceitar diferentes pontos de

vista, desenvolvendo novas

formas de estar, olhar e

participar na sociedade.

e Trabalhar
colaborativamente.

e Respeitar o trabalho do
outro.

DESENVOLVIMENTO
PESSOAL E AUTONOMIA

e Estabelecer relagdes entre
conhecimentos, emogdes e
comportamentos.

e Identificar areas de
interesse e de necessidade
de aquisicado de novas
competéncias.

Consolidar e aprofundar as

competéncias que ja

possuem, numa perspetiva
de aprendizagem ao longo
da vida.

e Autorregular as
aprendizagens através de
critérios de sucesso.

o Ter capacidade de
iniciativa e  trabalho
auténomo.

clara e distinta.

Dar exemplos de
problemas que
Descartes identifica
através da hipdtese do
génio maligno.

Relacionar o cogito
com a hipotese do
génio maligno.

Analisar o cogito a luz
dos problemas de
possibilidade do
conhecimento
identificados por
Descartes.

Sintetizar
conceptualmente o
cogito e como este
permite dar a
Descartes uma garantia
epistémica.

Explicar porque é que a
teoria de Descartes
permite ter um
fundamento para o
conhecimento.

Identificar o dualismo
cartesiano e o
argumento da marca.

Relacionar o dualismo
e o0 argumento da

adotado por Descartes para
construir uma teoria
epistemoldgica segura.

Argumento do sonho:
argumento de Descartes que
advoga a impossibilidade
ultima de distinguir sono de
vigilia.

Hipotese do génio maligno:
hipdtese levantada por
Descartes sobre a
possibilidade de a razdo estar
a ser impercetivelmente
corrompida por uma entidade
exterior desconhecida.

Ideia clara e distinta:
conhecimento proposicional a
priori que sobrevive a todos os
niveis da duvida cartesiana-

Cogito: base epistemoldgica
de Descartes e ideia clara e
distinta em que fica evidente a
primazia do eu face a
possibilidade de
conhecimento: “penso, logo
existo”.

Dualismo cartesiano: divisdo
entre mente, esfera imaterial,
e corpo, esfera material e que
é a base do pensamento
metafisico de Descartes.

Argumento da marca:
argumento usado por

avalia os Domi-nios 1
(Problematizagao e
Argumentagdo) e 2
(Adequagdo Conceptual e
Tedrica);

3) exercicios a  pares
realizados na sala de aula;

4) atividades em grupo
realizadas na sala de aula.
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marca com as
aprendizagens
anteriores.

Analisar a possibilidade
de ter uma justificagdo
ultima para o
conhecimento.

Identificar a relevancia
do problema da origem
do conhecimento em
David Hume.

Descrever a resposta
de Hume enquanto
teoria empirista.

Explicar a critica de
Hume ao inatismo
cartesiano.

Relacionar a nogao de
experiéncia de Hume
com a sua teoria acerca
dos estados mentais.

Comparar as respostas
de Descartes e Hume
ao problema da origem
do conhecimento.

Defender uma das
posi¢des (cartesiana ou
humeana) acerca do
problema da origem do
conhecimento.

Descartes para a existéncia de
Deus — tendo em conta que os
individuos tém uma ideia de
perfeicdo, essa ideia teve de
lhes ser transmitida por um
ser também ele perfeito.

Ideias inatas: ideias a priori
que nascem com o sujeito.

Ideias adventicias: ideias a
posteriori que o sujeito capta
através dos sentidos.

Ideias facticias: ideias que
surgem da imaginagdo do
sujeito.

Circulo cartesiano: objecdo
feita a Descartes a partir da
peticdo de principio entre a
possibilidade de existéncia de
ideias claras e distintas e a
existéncia de Deus como
garantia epistémica.

Empirismo: teoria
epistemoldgica que advoga a
experiéncia — e, por isso, o
conhecimento a posteriori —
como base para o
conhecimento verdadeiro.

Percegoes: conteudos da
mente na teoria humeana.

Impressoes: dados da
experiéncia imediata na teoria
humeana.
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Ideias: perce¢cGes menos
vividas de experiéncias
passadas, copiadas a partir das
impressoes.

Principio da cépia: principio
de Hume que advoga que toda
a ideia é uma cépia de uma
impressao correspondente.

Relagao de ideias: objeto da
razdo que pode ser conhecido
a priori e é verdadeiro de
modo necessdrio e fixo.

Questao de facto: objeto da
razdo que pode ser conhecido
a posteriori e é verdadeiro
apenas de modo contingente e
variavel.

Causalidade: inferéncia da
existéncia de uma relagdo
direta entre uma dada causa e
o seu efeito.

Conjungao constante:
acontecimento que aparenta
repetir-se sempre da mesma
maneira, apesar da sua
contingéncia.

Indugdo: raciocinio que
envolve concluir algo de
universal perante premissas
particulares.

Principio da uniformidade da
natureza: principio de que o
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mundo natural se comporta
sempre da mesma maneira.

Ceticismo moderado: versao
do ceticismo adotada por
Hume — o limite do
conhecimento esta na
experiéncia imediata e, por
isso, € moderadamente
possivel existir conhecimento
verdadeiro.

ARTICULACAO OBIJETIVOS, COMPETENCIAS E ESTRATEGIAS

Problematizacao

Ao nivel da problematizagdo, espera-se que os alunos sejam capazes de identificar o problema filoséfico em causa — o problema da possibilidade e da origem do conhecimento —,
formulando-o com rigor e justificando a sua pertinéncia. Nesta etapa, os alunos devem ser capazes de fazer distingGes iniciais como a diferenca entre conhecimento obtido através da
razéo e conhecimento obtido através da experiéncia. Finalmente, os alunos devem conseguir relacionar com clareza e rigor problemas filos6ficos entre si e com o seu dia a dia. Neste
sentido, é fundamental que os alunos sejam capazes de elaborar exemplos na sala de aula com os quais se possam relacionar.

Conceptualizagéo

Ao nivel da conceptualiza¢do, os alunos devem ser capazes de identificar os conceitos filoséficos discutidos, clarificando-os e relacionando-os entre si com o devido rigor. Nesse
sentido, os alunos devem ser capazes de explicitar conceitos relevantes para a teoria do conhecimento, como é o caso do a priori e do a posteriori. Esses conceitos devem ser
adequadamente mobilizados para a compreensao do problema filos6fico em causa e para a compreenséo das teses e argumentos avancgados por Descartes e Hume. A este nivel, os
alunos devem ser capazes de resolver exercicios de interpretacdo textual e de escrita nos quais seja esperada uma aplicagdo dos conceitos da teoria do conhecimento.

Argumentacéo

Ao nivel da argumentacdo, os alunos devem ser capazes de identificar e formular teorias, teses e argumentos filoséficos dentro da tematica da teoria do conhecimento. Nesse sentido,
os alunos devem ser capazes de participar oralmente com corre¢do durante a discussdo em aula destes assuntos, bem como ser capazes de interpretar corretamente textos do autor e
dar exemplos relevantes para o seu dia a dia, que permitam estabelecer uma correspondéncia entre as teorias de Descartes e Hume e a vida quotidiana dos alunos. Devem ainda
determinar as implicacGes filosdficas e as implicagdes praticas de uma teoria ou tese filoséfica, de modo a perceberem a verdadeira extenséo da teoria do conhecimento no seu todo.
Nesse sentido, a discussédo a partir de exemplos é fundamental, pois as implicagfes da aplicagdo pratica das teorias dos dois autores abre um novo espago de discussdo e de analise
para o qual os alunos se devem mobilizar. Finalmente, os alunos devem ser capazes de assumir posi¢Oes pessoais com clareza e rigor, mobilizando conhecimentos filoséficos e de
exercitar 0 pensamento critico. Nesse sentido, os alunos devem ser capazes de comparar as teorias dos dois autores, bem como ser capazes de elaborar textos redigidos por si, usando
palavras suas, argumentando a favor das suas posi¢des em dialogo com os autores estudados e com uma postura critica perante as teorias aprendidas ao longo da unidade.

Comunicacao
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Ao nivel da comunicagdo, os alunos devem ser capazes de desenvolver, organizar, e expressar ideias com clareza e rigor, tanto ao nivel oral como ao nivel escrito. Ao nivel oral,
devem expressar-se com rigor filosofico, respeitando os conceitos utilizados e fazendo bom uso de uma estrutura argumentativa sélida. Ao nivel escrito, os alunos devem escrever
com corregdo, respeitando as regras da lingua portuguesa e escrevendo de modo organizado e estruturado, nomeadamente em exercicios escritos e em testes de avaliagdo sumativa.

DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

AVALIACAO

Dominios
CRITERIOS DE AVALIACAO

Os processos de avaliagdo devem ser orientados por critérios de

|X| Dominio 1 — Problematizacdo e Argumentacdo

|X| Dominio 2 — Adequacdo Conceptual e Tedrica avaliagdo que sejam coadunantes com os principios do PASEO e das
Aprendizagens Essenciais. Nesse sentido, ha que estabelecer os
|X| Dominio 3 — Comunicagdo seguintes critérios gerais de avaliagdo:

- Conhecimento
- Comunicagao

Avaliacdo pedagoégica (de acordo com o Projeto Maia): - Interagdo

Os critérios devem ser objetivos e claros, no sentido de fornecer a
Uma avaliacdo que integre as componentes formativa, sumativa e de alunos e professor uma ferramenta compreensivel e transparente para
feedback. uma avaliagdo justa. Os alunos devem ser envolvidos no processo, no
A avaliagdo formativa é a principal modalidade de avaliagdo e deve sentido de saberem o que € esperado e como podem alcangar o melhor
estar voltada para a melhoria das aprendizagens dos alunos, focada resultado possivel.
nos processos de ensino e de aprendizagem, bem como permitir a Os critérios de avaliagdo devem reunir a seguintes caracteristicas:
autorregulacdo dos discentes. - Devem permitir descrever niveis de desempenho;

- Devem ser independentes — cada critério deve corresponder a um
A avaliagdo sumativa corresponde a avaliagdo das aprendizagens e aspeto diferente das aprendizagens;
pontual, permitindo a alunos e professor fazerem um ponto de - Devem descrever a totalidade das aprendizagens que se pretende
s’ituagéo sobre o que se aprendeu e sobre o que é necessario melhorar. avaliar;
E focada nos resultados e recorre a instrumentos de avaliagdo de - Devem ser adequados ao curriculo estabelecido;
caracter mais quantitativo. - Devem ser claramente compreendidos por todos os envolvidos;
O feedback deve comportar trés momentos formativos: 1) antes de - Devem permitir descrever o desempenho do aluno, de modo a serem
cada tarefa, onde s3o apresentados os objetivos de aprendizagem e compreensiveis por qualguer pessoa.
os critérios de avaliagdo; 2) durante cada tarefa, onde se fornece PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
uma resposta ao desempenho do aluno, fazendo sugestdes sobre




como alcangar os objetivos estabelecidos; 3) apds cada tarefa, onde Os instrumentos de avaliagdo usados nesta unidade serdo:
se fornece informagdo aos alunos do que é necessario para o 1) a participagdo oral dos alunos, a sua pertinéncia, bem como as
cumprirem os objetivos de aprendizagem. O feedback deve ser respostas formuladas oralmente a perguntas feitas pelo professor ao
continuo, individualizado e centrado na tarefa, permitindo ao aluno longo das aulas — este instrumento avalia o Dominio 3 (Comunicagao);
orientar o seu processo de aprendizagem, bem como a sua 2) um teste de avaliagdo sumativa — este instrumento avalia os Dominios
autorregulagao. 1 (Problematizagdo e Argumentacgdo) e 2 (Adequagdo Conceptual e
Tedrica);
3) exercicios a pares realizados na sala de aula.

RECURSOS DIDATICOS/MATERIAIS FERRAMENTAS DIGITAIS

Quadro branco [ Genially
Projetor [ canva
Computador [] Nearpod

Manual X socrative
PowerPoint - Descartes [] kahhot
PowerPoint - Hume [1 Quizizz

YouTube |:| Jamboard Google
Socrative (] outra
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ANEXOH

Os argumentos gue os céticos radicais, como Pirro e Sexto Empirico, utilizam para duvidar
sdo o argumento:

dos sentidos enganadores e o0 argumento do génio maligno.
da infalibilidade dos sentidos e o argumento da regressdo infinita da justificagao.

da falibilidade dos sentidos e o argumento da regresséo infinita da justificagao.

@O®®

dos sentidos enganadores e o argumento do sonho.

O argumento dos sentidos enganadores e o argumento do sonho ndo permitem duvidar:

do conhecimento adquirido na escola.
das crengas a priori e a posteriori.

das crengas a posteriori.

@O®®N

das crengas a priori.

W

A duvida cartesiana tem um carater progressivo e a sequéncia dos argumentos apresentados
é a seguinte:

argumento do génio maligno, argumento do sonho e argumento dos sentidos enganadores.

argumento dos sentidos enganadores, argumento do sonho e argumento do génio maligno.

argumento dos sentidos enganadores, argumento do génio maligno e argumento do sonho.

©@e®®

argumento do sonho, argumento do génio maligno e argumento dos sentidos enganadores.

O argumento cartesiano que permite duvidar das crengas a priori € o argumento:
do génio maligno.

dos sentidos enganadores.

do sonho.

da marca.

©@e®®*»

5. Segundo Descartes, e tendo em conta o percurso da duvida metddica, para afirmar a
existéncia de arvores e casas:

@ basta ter delas ideias claras e distintas.

€ preciso estabelecer a existéncia de Deus e assim garantir que as ideias claras e distintas sao
verdadeiras.

@ basta a certeza do cogito.

@ basta a experiéncia.
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6. 0 argumento da marca defende que Deus existe, pois:
@ o mundo precisa de um criador perfeito.

um criador perfeito pode dar sentido a vida de um ser imperfeito.

um ser imperfeito ndo poderia criar a ideia de um ser perfeito.

OIJO,

a sua ideia poderia ser criada por um ser imperfeito.

N

Imagine que Descartes era forgado a concluir que, afinal, Deus pode ser enganador; nesse
caso, para ser coerente, ele teria de aceitar que:

apenas as sensagdes corporais podem ser falsas.
as ideias claras e distintas podem ser falsas.

¢ falsa a ideia de que ele préprio existe enquanto pensa.

©@eO®®

os sentidos sdo mais importantes do que a razdo.

©

Imagine que decide submeter as suas ideias ao teste da duvida proposto por Descartes. Qual
das ideias seguintes seria a mais resistente a duvida?

Ao longe, uma ave cruza o ceu.
Toco com as maos numa folha.

Nao estou a flutuar no espago.

©@O®®

O quadrado tem quatro lados.

Descartes considera que o cogito € um conhecimento especialmente seguro, porgue é

imune ao proprio processo de duvida.
obtido por um processo a priori.
confirmado pela experiéncia.

o fundamento do conhecimento.

©O®® v

10. Para Descartes, a existéncia de Deus permite:

@ confirmar que os sonhos sdo indistinguiveis da vigilia.
provar gue o conhecimento a posteriori é falivel.
© provar gue é possivel haver conhecimento.

@ confirmar que o génio maligno me engana constantemente.
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ANEXO |

2| TESTE DE FILOSOFIA
Ano Letivo: 2023-2024
11.2 - Versao 1| Professora Isabel Duarte

1: Problematizagdo e argumentacgdo
2: Adequacdo conceptual e tedrica
3: Comunicagdo -— Ndo avaliado

CLASSIFICACAO
POR DOMINIOS

Grupo |

1. Naresposta a cada uma das alineas, seleciona a tinica op¢ao correta.
1.1. Para Descartes, o conhecimento:

a) Tem de assentar num fundamento indubitavel.

b) E impossivel de obter se for a posteriori.

c) Tem de assentar na nossa experiéncia sensivel.
d) E impossivel de obter se usarmos argumentos dedutivos.

1.2. Considera as seguintes ideias:

1. Existe um ser perfeito.

2. A parede desta sala é branca.

3. Todos os triangulos tém trés lados.
4. A dgua ferve a 100° C.

Quais destas ideias sdo consideradas por Descartes como sendo inatas?
a)1,3e4.

b)1le3.

c)2,3e4.

d)1,2e4.

1.3. Considera as afirmagdes seguintes sobre a teoria do conhecimento de Hume:

1. O conhecimento matematico ndo tem validade para Hume, devido a ser
totalmente a priori.

2. Para Hume, os sentidos ndo nos permitem conhecer verdadeiramente o mundo.

3. Hume rejeita o inatismo cartesiano por considerar que ndo existem ideias sem

uma impressao anterior.
4. Para Hume, ndo existem conexdes necessarias na natureza, apenas conjuncdes

constantes.

Seleciona a alternativa correta:
a) 4 verdadeira; 1, 2 e 3 falsas.
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1.4.

1.5.

1.6.

b) 2, verdadeira; 1, 3 e 4 falsas.
c) 1 e 2 falsas; 3 e 4 verdadeiras.
d) 1, 2 e 3 verdadeiras; 4 falsa.

Para os céticos radicais:
a) nenhum tipo de conhecimento é possivel.
b) apenas o conhecimento a posteriori é possivel.
c) apenas o conhecimento a priori é possivel.
d) ambos os tipos de conhecimento sdo possiveis.

Considera as afirmagdes seguintes sobre a teoria do conhecimento de
Descartes:

1. A existéncia de Deus permite afastar a hipotese do génio maligno.

2. O cogito, ao ser uma crenca bdsica e indubitavel, permite afastar o problema da
regressao infinita da justificacdo.

3. O racionalismo cartesiano estabelece que o conhecimento a priori tem
preponderancia epistémica sobre o conhecimento a posteriori,

4. O argumento da marca permite afastar a possibilidade de haver verdadeiro
conhecimento a posteriori.

Seleciona a alternativa correta:
a) 1e2falsas; 3 e 4 verdadeiras.
b) 1, 2 e 3 verdadeiras; 4 falsa..
c) 2,verdadeira; 1, 3 e 4 falsas.
d) 2 e 4 verdadeiras; 1 e 3 falsas.

Analisa as afirmag0es seguintes acerca das teorias de Descartes e Hume:

1. A proposicdo “a soma dos angulos internos de um tridngulo é 1802” qualifica-se
como uma ideia inata em Descartes e como uma relacdo de ideias em Hume.

2. A ideia de cor azul surge, para Hume, como uma cépia da impressao sensivel que
obtemos ao visualizarmos objetos azuis.

3. A objecdo do circulo cartesiano assenta em considerar que Descartes cai numa
peticao de principio entre a ideia clara distinta e a ideia de Deus.

4. A desconfianca de Hume relativamente a possibilidade de causalidade coloca-o
numa posicao de ceticismo radical.

Seleciona a alternativa correta:
a) 1e 2 verdadeiras; 3 e 4 falsas.

b) 4 verdadeira; 1, 2 e 3 falsas.
c) 2,3 e4verdadeiras; 1 falsa.
d) 1,2, 3 verdadeiras; 4 falsa.
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1.7. Considera as afirmag¢les seguintes sobre as teorias do conhecimento de
Descartes e Hume:

1. Enquanto que, para Descartes, Deus representa a garantia de conhecimento, para
Hume, Deus é uma ideia complexa que deriva, em ultima andlise, da experiéncia
empirica.

2. Descartes e Hume assumem posi¢cOes idénticas ao considerarem ambos que
existem ideias com ja nascem connosco.

3. Descartes e Hume divergem na medida em que o racionalismo cartesiano nao
admite a existéncia de verdades necessarias.

4. Descartes e Hume concordam ambos que exista conhecimento a priori, embora o
justifiquem de modos distintos.

Seleciona a alternativas que representam questdes de facto:
a) 1e2falsas; 3 e 4 verdadeiras.

b) 1 falsa; 2, 3 e 4 verdadeiras.
c¢) 1,2 e 3verdadeiras; 4 falsa.
d) 1e4verdadeiras; 2 e 3, falsas.

1.8. Segundo a definicao tradicional de conhecimento, existe conhecimento
quando formulados:

a) uma crenca racional.

b) uma crenca valida e justificada.

c) uma crenca verdadeira e justificada.
d) uma crenca empirica.

1.9. A hipétese do génio maligno é especialmente problematica para Descartes
porque:
a) Na&o permite resolver o problema do engano dos sentidos.
b) Coloca em causa a crenca “penso, logo existo”.
¢) Na&o permite provar a existéncia de Deus.
d) Coloca em causa o nosso conhecimento a priori e a posteriori.

1.10. Para Hume, as questdes de facto:

a) Sdo verdadeiras de modo contingente.

b) Podem ser obtidas a partir do conhecimento a priori.
c) Envolvem uma certeza.

d) Dependem da andlise de definicdes matematicas.
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Grupo ll

2. Os céticos radicais estabeleceram o argumento do engano dos sentidos e o
argumento da regressao infinita da justificacdo como dois dos maiores desafios ao
conhecimento verdadeiro. Explicita em que consistem estes dois argumentos,
dando pelo menos um exemplo teu para cada um deles.

3. Para Hume, podemos ter a certeza de que o sol ird nascer amanha? Porqué?

4. Explica, de acordo com Descartes, de que maneira a existéncia de Deus permite a
possibilidade de haver conhecimento verdadeiro.

Grupo lll

5. Considera o seguinte texto:

«Examinando atentamente o que eu era e vendo que podia supor que nao tinha corpo algume
gue ndo havia nenhum mundo, nem qualquer lugar onde eu existia; mas que ndao podia
fingir, para isso, que eu ndo existia; e que, pelo contrario, justamente porque pensava ao
duvidar da verdade das outras coisas, seguia-se muito evidentemente e muito certamente

que eu existia.»
René Descartes, Discurso do Método, Edi¢des 70, Lisboa, 1991, p. 75.

Analisa este texto de Descartes a luz da sua teoria do conhecimento. Na tua resposta deves:
- Identificar a evidéncia referida por Descartes, relacionando-a com a sua divida metddica;
- Explicar como é que esta evidéncia sobrevive aos trés niveis da duvida cartesiana.

- Explicitar de que modo esta evidéncia permite uma fundamentacdo sélida do
conhecimento.

Dominio 1 — Problematizagao e Total Dominio 2 — Adequagao conceptual e Total
argumentagao tedrica
10 x 10 pontos 100 10 x 10 pontos 100
2 20 2 10
3 15 3 25
4 25 4 30
5 40 5 35
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ANEXO J

Critérios de correcao
2.2 teste—11.2

A auséncia de indica¢do da versdo da prova implica a classificagdo com zero pontos.
Escolha multipla:

- A cotagdo total do item é atribuida as respostas que apresentam, inequivocamente, a
Unica opgao correta.

- Sao classificadas com zero pontos aquelas em que existem multiplas respostas ou a opcao
incorreta.

- Ndo ha classificacdo intermédia.

Resposta restrita e resposta extensa:

Os critérios de classificacdo dos itens de resposta restrita e de resposta extensa
apresentam-se organizados por niveis de desempenho. A cada nivel de desempenho
corresponde uma dada pontuacdo. No caso de, ponderados todos os dados contidos nos
descritores, permanecerem duvidas quanto ao nivel a atribuir, deve optar-se pelo nivel mais
elevado de entre os dois tidos em consideracdo. O afastamento integral dos aspetos de
conteudo relativos a cada um dos itens implica que a resposta seja classificada com zero
pontos.

Grupo |
ltem Versao 1 Versao 2 Pontuagao D1 e D2
1.1 a) d) 10
1.2 b) a) 10
1.3 c) c) 10
1.4 a) d) 10
1.5 b) c) 10
1.6 d) b) 10
1.7 d) d) 10
1.8 c) b) 10
1.9 d) c) 10
1.10 a) d) 10

Grupo Il

Versao 1

Questao 2: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente
relevantes:

- O argumento do engano dos sentidos envolve uma incerteza acerca do que nos é
apresentado empiricamente aos nossos sentidos. Segundo os céticos radicais ndo somos
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capazes de ter verdadeiramente conhecimento por experiéncia, pois esta estd
permanentemente posta em causa por este engano. Por exemplo, quando olho para um
copo de agua com uma palhinha dentro, pode parecer que a palhinha estd partida.

- O argumenta da regressao infinita da justificacdo consiste em ndo se conseguir encontrar
um fundamento primeiro para o nosso conhecimento. Ao haver sempre uma justificacdo
para a nossa justificacdo anterior, gera-se uma cadeia infinita de justificacdes. Por exemplo,
sabemos que chove devido a acumulacdo de nuvens, sabemos que as nuvens se acumulam
devido ao vento, sabemos que o vento existe por causa da atmosfera, etc.

Niveis Descritores Pontuagdo | Pontuacgao
D1 D2
Nivel 6 | Explica clara e corretamente ambos os 20 10

argumentos em causa, usando exemplos
totalmente adequados.

Nivel 5 | Explica corretamente ambos os argumentos 17 8
em causa, embora de modo incompleto,
usando pelo menos um exemplo apropriado
para cada.

Nivel 4 | Explica de modo claro e correto apenas um dos 15 6
argumentos em causa, usando pelo menos um
exemplo apropriado para esse problema.
Nivel 3 | Explica de modo claro e correto apenas um dos 12 4
argumentos em causa, ndo usando exemplos
ou usando exemplos pouco apropriados.
Nivel 2 | Explica de modo claramente insuficiente e/ou 6 2
pouco claro ambos os argumentos em causa,
ndo usando exemplos ou usando exemplos
pouco apropriados.

Nivel 1 | Explica de modo claramente insuficiente e/ou 3 1
pouco claro apenas um dos argumentos em
causa, ndo usando exemplos ou usando
exemplos pouco apropriados.

Questdo 3: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente
relevantes:

- Hume diria que ndo temos como saber realmente, em ultima analise, se o sol ird nascer
amanha. O nascer do sol é uma conjuncdo constante que advém do nosso habito. Ndo existe
uma conexao necessaria para que isso ocorra. A Unica maneira que temos de determinar
gue o sol ird nascer é através de um argumento indutivo, que ndo é certo, mas apenas
provavel.
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Niveis Descritores Pontuacgao | Pontuacao
D1 D2
Nivel 3 | Responde negativamente a questao, 15 25
justificando de modo completo e correto.
Nivel 2 | Responde negativamente a questdo, mas com 7 12
uma justificagdo incompleta ou com falhas.
Nivel 1 | Apenas responde negativamente a questao. 3 6

Questdo 4: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente
relevantes:

- Para Descartes, Deus representa a garantia epistémica de todo o seu sistema.

- Para poder afastar a hipétese do génio maligno, Descartes precisa de provar a existéncia
de um ser perfeito (Deus) que seja ndo enganador. Assim, Deus permite a Descartes confiar

nas ideias claras e distintas que sejam formadas a priori.

- Ora, sendo Deus esta garantia epistémica, é essa entidade que permite a existéncia de
conhecimento verdadeiro, no sentido em que ndo corro o risco de me enganar ou de ser

enganado por um génio maligno.

Niveis

Descritores

Pontuacao
D1

Pontuacao
D2

Nivel 4

Responde, de modo completo e correto, com a
totalidade dos aspetos mencionados: Deus
como garantia epistémica, afastamento do
génio maligno e conhecimento verdadeiro de
ideias claras e distintas a partir da existéncia
de Deus

25

30

Nivel 3

Responde com apenas dois dos aspetos
mencionados, de modo correto e completo
relativamente a estes.

ou

Responde com os trés aspetos mencionados,
mas de modo incompleto ou com falhas.

15

18

Nivel 2

Responde com apenas um dos aspetos
mencionados de modo correto e completo.

ou

Responde com dois dos aspetos mencionados,
mas de modo incompleto ou com falhas.

10

Nivel 1

Responde com apenas um dos aspetos
mencionados, mas de modo incompleto ou
com falhas.

107




Versao 2

Questdo 2: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente

relevantes:

- Para Descartes, Deus representa a garantia epistémica de todo o seu sistema.

- Para poder afastar a hipdtese do génio maligno, Descartes precisa de provar a existéncia
de um ser perfeito (Deus) que seja ndo enganador. Assim, Deus permite a Descartes confiar

nas ideias claras e distintas que sejam formadas a priori.

- Ora, sendo Deus esta garantia epistémica, é essa entidade que permite a existéncia de
conhecimento verdadeiro, no sentido em que ndo corro o risco de me enganar ou de ser

enganado por um génio maligno.

Niveis

Descritores

Pontuagao
D1

Pontuacgao
D2

Nivel 4

Responde, de modo completo e correto, com a
totalidade dos aspetos mencionados: Deus
como garantia epistémica, afastamento do
génio maligno e conhecimento verdadeiro de
ideias claras e distintas a partir da existéncia
de Deus

25

30

Nivel 3

Responde com apenas dois dos aspetos
mencionados, de modo correto e completo
relativamente a estes.

ou

Responde com os trés aspetos mencionados,
mas de modo incompleto ou com falhas.

15

18

Nivel 2

Responde com apenas um dos aspetos
mencionados de modo correto e completo.

ou

Responde com dois dos aspetos mencionados,
mas de modo incompleto ou com falhas.

10

Nivel 1

Responde com apenas um dos aspetos
mencionados, mas de modo incompleto ou
com falhas.

Questao 3: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente

relevantes:
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- Segundo Descartes, se assumirmos a inexisténcia do génio maligno, ndo poderemos
duvidar da equacdo em causa. Isso deve-se ao facto de ser uma proposicdo a priori,
necessariamente verdadeira, e ligada a ideias inatas. Por ser uma proposicdo matematica,
que deriva de definicdes inteiramente a priori e de um raciocinio dedutivo, é
necessariamente verdadeira.

Niveis Descritores Pontuagdo | Pontuagao
D1 D2
Nivel 3 | Responde negativamente a questao, 15 25
justificando de modo completo e correto.
Nivel 2 | Responde negativamente a questdo, mas com 7 12
uma justificacdo incompleta ou com falhas.
Nivel 1 | Apenas responde negativamente a questao. 3 6

Questdo 4: A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente
relevantes:

- O problema do engano dos sentidos envolve uma incerteza acerca do que nos é
apresentado empiricamente aos nossos sentidos. Segundo os céticos radicais ndo somos
capazes de ter verdadeiramente conhecimento por experiéncia, pois esta estd
permanentemente posta em causa por este engano. Por exemplo, quando olho para um
copo de agua com uma palhinha dentro, pode parecer que a palhinha estd partida.

- O problema da regressao infinita da justificacdo consiste em ndo se conseguir encontrar
um fundamento primeiro para o nosso conhecimento. Ao haver sempre uma justificagcao
para a nossa justificacdo anterior, gera-se uma cadeia infinita de justificacdes. Por exemplo,
sabemos que chove devido a acumulacdo de nuvens, sabemos que as nuvens se acumulam
devido ao vento, sabemos que o vento existe por causa da atmosfera, etc.

Niveis Descritores Pontuagao | Pontuacgao
D1 D2
Nivel 6 | Explica clara e corretamente ambos os 20 10
argumentos em causa, usando exemplos
totalmente adequados.
Nivel 5 | Explica corretamente ambos os argumentos 17 8
em causa, embora de modo incompleto,
usando pelo menos um exemplo apropriado
para cada.
Nivel 4 | Explica de modo claro e correto apenas um dos 15 6
argumentos em causa, usando pelo menos um
exemplo apropriado para esse problema.
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Nivel 3 | Explica de modo claro e correto apenas um dos 12 4
argumentos em causa, ndo usando exemplos
ou usando exemplos pouco apropriados.
Nivel 2 | Explica de modo claramente insuficiente e/ou 6 2
pouco claro ambos os argumentos em causa,
ndo usando exemplos ou usando exemplos
pouco apropriados.

Nivel 1 | Explica de modo claramente insuficiente e/ou 3 1
pouco claro apenas um dos argumentos em
causa, ndo usando exemplos ou usando
exemplos pouco apropriados.

Grupo Il

Versdo 1

Questao 5:

As trés alineas serdo avaliadas do seguinte modo:

Alineas Pontuagao | Pontuacgao
D1 D2

Identificar o cogito de Descartes e relaciona-lo corretamente 10 5
com a sua divida metddica.
Explicar porque é que o cogito consegue sobreviver aos trés 15 15
niveis da duvida.
Explicitar porque é que o cogito cartesiano permite uma 15 15
fundamentac¢do do conhecimento.

A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente relevantes:

- O argumento em causa descrito por Descartes é o cogito (“penso, logo existo”). Este surge
a partir da longa meditacdo levada a cabo por Descartes e que teve por objetivo duvidar de
tudo quanto pudesse, inclusive da sua prépria existéncia (ao nivel da alma). Ao constituir a
duvida como método para encontrar um fundamento sélido para o conhecimento,
Descartes concluiu que nao podia duvidar de que pensava e que, por consequéncia, de que
a sua alma existia.

- O cogito cartesiano permite ultrapassar todos os trés niveis de duvida. Primeiramente, o
cogito permite ultrapassar o engano dos sentidos. Ainda que eu possa nao ter a certeza de
gue esta uma parede branca a minha frente, ndo consigo duvidar de que estou a pensar
num objeto que se encontra perante mim e fora de mim. Em segundo lugar, o cogito
permite ultrapassar o argumento do sonho. Mesmo que eu possa estar a sonhar, é certo e
indubitavel que estou a pensar, pois o sonho é uma atividade da mente e ndo coloca em
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causa, por exemplo, o meu conhecimento da matematica. Ou seja, o cogito permite
ultrapassar os dois niveis de duvida quanto ao conhecimento a posteriori. Finalmente, o
cogito sobrevive a hipdétese do génio maligno. Mesmo que exista um ser que me esteja a
enganar e corrompa a minha razdo, nem por isso deixo de estar a pensar, mesmo que de
modo potencialmente incorreto.

- Assim, o cogito permite uma fundamentagao sélida do conhecimento. Por ser uma ideia
clara e distinta, intuitiva e a priori, permite sobreviver aos niveis da divida do conhecimento
a posteriori. Por ser claro e indubitdvel chega até a sobreviver a hipdtese do génio maligno.
Finalmente, por ser autojustificativa, permite de uma vez por todas contrariar o argumento
do ceticismo radical de que existe uma regressao infinita da justificacdo. O cogito atua como
pedra angular que permite sustentar toda a justificacao posterior.

Descritores de avaliacdo da primeira alinea:

Niveis Descritores Pontuagao | Pontuagao
D1 D2
Nivel 3 Indica corretamente que se trata do cogito 10 5
cartesiano e relaciona-o adequadamente
com a duvida metddica.
Nivel 2 Indica corretamente que se trata do cogito 5 3
cartesiano, mas relaciona-o com a duvida
metddica de modo inadequado, incompleto
ou com erros.
Nivel 1 | Apenas indica corretamente que se trata do 2 1
cogito.
Descritores de avaliacdo da segunda alinea:
Niveis Descritores Pontuagao | Pontuagao
D1 D2
Nivel 4 Explica de modo adequado, correto e 15 15
completo de que maneira o cogito cartesiano
sobrevive aos trés niveis de duvida (engano
dos sentidos, argumento do sonho, hipétese
do génio maligno).
Nivel 3 Explica de modo adequado, correto e 10 10

completo de que maneira o cogito cartesiano
sobrevive apenas a dois dos trés niveis de
duvida.

ou
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Explica de que maneira o cogito cartesiano
sobrevive aos trés niveis de duvida, mas fa-lo
de modo incompleto ou com erros.

Nivel 2

Explica de modo adequado, correto e
completo de que maneira o cogito cartesiano
sobrevive apenas a um dos trés niveis de
duvida.

ou
Explica de que maneira o cogito cartesiano

sobrevive a dois dos niveis de duvida, mas fa-
lo de modo incompleto ou com erros.

Nivel 1

Explica de que maneira o cogito cartesiano
sobrevive a um dos niveis de ddvida, mas fa-
lo de modo incompleto ou com erros.

Descritores de avaliacdo da terceira alinea:

Niveis

Descritores

Pontuacao
D1

Pontuacao

D2

Nivel 3

Explicita corretamente que o cogito permite
ser uma fundamentacdo para o
conhecimento por sobreviver a duvida, ser
uma ideia clara e distinta e ser
autojustificativa.

15

15

Nivel 2

Explicita corretamente que o cogito permite
ser uma fundamentacdo para o
conhecimento, mas apresenta uma
justificacdo incompleta ou com incorrecgdes.

Nivel 1

Apenas indica que o cogito permite ser uma
fundamentacdo para o conhecimento.

Versao 2

Questdo 5:

As trés alineas serdo avaliadas do seguinte modo:

Alineas

Pontuacgao
D1

Pontuacgao
D2
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Identificar o problema dainducdo e relaciona-lo corretamente 15 15
com o principio de uniformidade da natureza.

Explicar porque é que o problema da inducdo permite 15 15
guestionar as relagdes de causalidade
Explicitar porque é que o problema da indugdo se enquadra 10 5

enquanto argumento de um ceticismo moderado

A resposta deve integrar os aspetos seguintes ou outros igualmente relevantes:

- Este texto diz respeito ao problema da indugdo identificado por Hume. Este problema
assenta no facto de que o pensamento indutivo ndo é necessario, mas antes meramente
provavel. Ora, segundo Hume, temos em nds um principio que consideramos
subjetivamente correto e que é o principio da uniformidade da natureza. Este principio
estabelece que supostamente a natureza obedece a um ciclo perpétuo e em constante
renovac¢ao. Na verdade, ndo temos nada além do nosso habito subjetivo que o possa provar.
- O problema da indugdo permite questionar as relagdes de causalidade pois, se ndao tenho
uma certeza efetiva acerca do que ird acontecer amanha, também ndo poderei ter a certeza
de que um pedaco de madeira ird arder ao coloca-lo na lareira. A relacdo de causa-efeito
depende de uma conjunc¢do constante que ndo é necessaria, mas antes contingente. Ora, o
facto de a inducdo ndo ser certa ou estritamente necessaria, torna questiondvel que possa
haver uma relagcdo entre causa e efeito na natureza. Para Hume, essa relacdo parece ser
mais uma interpretacdo subjetiva do ser humano do que uma realidade objetiva.

- O problema da inducdo pode ser considerado um argumento do ceticismo moderado uma
vez que, ainda que ndo rejeite todo o tipo de conhecimento, considera na mesma que nao
devemos confiar num suposto conhecimento das relacGes de causalidade. Ao rejeitar a
possibilidade deste tipo de conhecimento, ao mesmo tempo que reconhece outros tipos,
podemos dizer que este argumento de Hume se insere numa légica de ceticismo moderado.

Descritores de avaliacdo da primeira alinea:

Niveis Descritores Pontuagao | Pontuagao
D1 D2
Nivel 3 Indica corretamente que se trata do 15 15
problema da inducdo e relaciona-o
adequadamente com o principio de
uniformidade da natureza.
Nivel 2 Indica corretamente que se trata do 10 10
problema da inducdo, mas relaciona-o com o
principio de uniformidade da natureza de
modo inadequado, incompleto ou com erros.
Nivel 1 Apenas indica corretamente que se trata do 5 5
problema da inducao.

Descritores de avaliacdo da segunda alinea:
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Niveis

Descritores

Pontuacao
D1

Pontuagao
D2

Nivel 4

Explica de modo adequado, correto e
completo de que maneira o problema da
indugdo permite questionar as relagdes de
causalidade em trés aspetos (devido a
contingéncia, conjuncdo constante e
subjetivismo inerentes ao problema).

15

15

Nivel 3

Explica de modo adequado, correto e
completo de que maneira o problema da
indugdo permite questionar as relagdes de
causalidade em apenas dois aspetos.

ou

Explica de que maneira o problema da
indugao permite questionar as relagdes de
causalidade nos trés aspetos, mas fa-lo de
modo incompleto ou com erros.

10

10

Nivel 2

Explica de modo adequado, correto e
completo de que maneira o problema da
indugao permite questionar as relagdes de
causalidade em apenas um dos aspetos.

ou

Explica de que maneira o problema da
inducao permite questionar as relagdes de
causalidade em dois aspetos, mas fa-lo de
modo incompleto ou com erros.

Nivel 1

Explica de que maneira o problema da
inducdo permite questionar as relagdes de
causalidade em apenas um aspeto, mas fa-lo
de modo incompleto ou com erros.

Descritores de avaliacdo da terceira alinea:

Niveis

Descritores

Pontuacao
D1

Pontuacao
D2

Nivel 3

Explicita corretamente que o problema da
inducdo conduz a um argumento cético
moderado, apresentando uma justificacdo

10

5
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completa (por colocar em causa um certo
tipo de conhecimento, ainda que possa
reconhecer que o conhecimento é possivel).

Nivel 2 Explicita corretamente que o problema da
indugao conduz a um argumento cético
moderado, mas apresenta uma justificacao
incompleta ou com incorre¢des.

Nivel 1 Apenas indica que o problema da indugao
conduz a um argumento cético moderado.
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ANEXO K

D1.
Problematizagao
e argumentagao

D2. Adequacgio
conceptual e
tedrica

Competéncias

Areas de

Competéncias do

PASEQ

A- Linguagens e

textos.

B- Informacgao e
comunicagao.
C- Raciocinio e

resolugao de
problemas.

D- Pensamento

critico.

Competéncias
Especificas
Problematizagao,
conceptualizagao
e argumentagao.

INFORMACAO: 2.2 Teste de Filosofia—11.°2

Temas/Problemas

Teoria do Conhecimento
(Epistemologia)

1. O que é possivel conhecer?

O problema da defini¢do do
conhecimento; o problema da
possibilidade do conhecimento; o
ceticismo pirrdnico (radical); fontes
do conhecimento.

2. René Descartes

O Racionalismo cartesiano:

O projeto cartesiano; a importancia
da duvida como método; as
carateristicas da duvida; as respostas
aos argumentos do ceticismo
radical; os trés niveis de aplicacdo da
duvida; a descoberta de uma
verdade absolutamente indubitavel:
«Penso, logo existo»; o cogito como
resposta aos trés niveis de duvida; o
dualismo cartesiano; Deus (ser
perfeito) como garantia epistémica;

10.
11.

12.
13.

14.
15.

16.

Aprendizagens Essenciais

Caracterizar a defini¢do tradicional de conhecimento.
Explicar os argumentos do ceticismo radical.
Distinguir, usando exemplos, as fontes do
conhecimento (a priori e a posteriori).

Esclarecer em que consiste o projeto cartesiano de
fundamentacgdo do saber.

Distinguir a divida metddica da duvida do ceticismo
radical.

Esclarecer a natureza (carateristicas) da duvida
cartesiana.

Esclarecer as respostas de Descartes aos argumentos
do ceticismo radical.

Explicar os diferentes niveis de aplicagdo da duvida ou
razBes de duvidar (trés argumentos).

Estabelecer a ligagao entre duvida e cogito.

Mostrar a natureza intuitiva do cogito.

Justificar a natureza racional, intuitiva e a priori do
cogito.

Explicar as caracteristicas do cogito.

Conhecer o critério de verdade cartesiana: a clareza e
a distingdo das ideias.

Caracterizar o dualismo cartesiano.

Enunciar as razdes que levaram Descartes a tentar
demonstrar racionalmente a existéncia de Deus.
Explicar os dois argumentos (o da marca e o
ontoldgico) a favor da existéncia de Deus.

Tipologia
de Itens

Itens de
selecao:
Escolha
multipla

Itens de
construgdo:
Resposta
restrita
Resposta
extensa

Manual de
Filosofia
Capitulo 1
(pdgs. 6 a
83)

Duvidas

(Plataforma
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Provas da existéncia do ser perfeito;
implicagdes da existéncia de Deus no
sistema cartesiano; a resposta
cartesiana ao problema da origem
do conhecimento; objeg¢des a
Descartes.

3. David Hume

O empirismo humeano:

A resposta ao inatismo cartesiano;
os conteudos da mente: impressoes
e ideias; os tipos de impressdes e os
tipos de ideias; o principio da cdpia
como origem das ideias; a
imaginacao e Deus enquanto ideias
complexas; os objetos do
entendimento humano: questdes de
facto e relagdes de ideias;
caracteristicas da causalidade; o
problema da causalidade em Hume;
o problema da indugado; o problema
da existéncia do mundo exterior; o
ceticismo moderado de Hume;
obje¢Ges a Hume.

17.

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.

30.
31.

32.

33.

34.

35.
36.

Esclarecer o motivo pelo qual Descartes considera,
ap0s ter provado a existéncia de Deus, que a hipdtese
do génio maligno tem de ser afastada.

Esclarecer o papel de Deus como garantia epistémica
do sistema cartesiano.

Explicar os trés diferentes tipos de ideias.

Explicar as objecdes a Descartes.

Caracterizar o racionalismo cartesiano.

Esclarecer a posi¢dao de Descartes face aos problemas
da possibilidade e origem do conhecimento.
Esclarecer a posi¢cdo de Hume face aos problemas da
possibilidade e origem do conhecimento.

Mostrar em que consiste o projeto de Hume.
Distinguir, a partir de exemplos, impressdes de ideias.
Explicar e justificar o principio da cdpia.

Explicar a rejeicdo empirista das ideias inatas.
Explicar em que medida Deus representa uma ideia
em Hume.

Distinguir, a partir de exemplos, as questdes de facto
e as relagdes de ideias.

Explicar o que é a relacdo causa e efeito (causalidade).

Esclarecer as nogGes de conexdo necessaria,
conjuncgdo constante e habito.

Problematizar a andlise de Hume da relagdo de causa
e efeito, avaliando o papel do habito.

Explicar a andlise feita por Hume ao problema da
indugdo.

Explicar em que consiste o ceticismo moderado de
Hume.

Explicar as objecdes a Hume.

Comparar as teorias de Descartes e Hume.

Teams)
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ANEXO L

Quadro Sintese

Respostas

Questoes

Determinismo
Radical

Libertismo

Determinismo
Moderado

1. Existe livre-arbitrio?

N3do. O livre-arbitrio é
meramente uma ilusdo.
O agente ndo tem
verdadeiramente
liberdade para agir ou
para fazer escolhas.

Sim. O livre-arbitrio
existe e os agentes tém
liberdade para agir e
para fazer escolhas.

Sim. O livre-arbitrio
existe, mas somente em
situagdes nas quais o
agente tenha a
possibilidade de escolher
entre varias
possibilidades.

2. O determinismo é
compativel com o
livre-arbitrio?

N3do. Apenas o
determinismo é
verdadeiro, o que
invalida a possibilidade
de existirem agdes livres.

N&o. Apenas o livre-
arbitrio é verdadeiro, o
que invalida a
possibilidade de
existirem agoes
determinadas.

Sim. Existem ac¢Ges livres
e ndo livres. Apesar de
existir determinismo,
existem agdes que sao
livres e que apenas
dependem do agente.

3. A agdo do agente
esta dependente de
causas anteriores?

Sim. Toda e qualquer
acdo é resultado de
causas anteriores e, em
Ultima andlise, é
determinada por estas.

N3o. As causas
anteriores ndao
determinam as agdes
do agente em
nenhuma
circunstancia.

Sim. No entanto, apesar
de existirem agdes
determinadas por causas
anteriores, existem
também acGes livres se
existirem possibilidades
alternativas.

4. Existem
possibilidades
alternativas para a
acao?

N3o. Dado que todas as
acOes estdo, a partida,
determinadas, ndo
existem possibilidades de
escolha para o agente.

Sim. Dado que
nenhuma agao esta
determinada a partida,
0 agente tem a maxima
liberdade para
escolher e para agir.

Sim. Existem
possibilidades
alternativas quando o
agente ndo esta a ser
coagido e a sua escolha
parte dos seus desejos.

5. Os agentes podem
ser responsabilizados
pelas suas agbes?

N3o. Tendo em conta que
as agdes sao
determinadas, ndo
podemos responsabilizar
o agente pelas a¢des que
realiza.

Sim. Tendo em conta
gue as agdes nao sao
determinadas,
devemos
responsabilizar o
agente por todas as
acdes que realiza.

Sim. No entanto, o
agente apenas pode ser
responsabilizado pelas
acles que realiza quando
tem possibilidades
alternativas.
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Que argumentos
podem ser
defendidos?

1- Argumento da ilusdo: o
agente pode ter
consciéncia dos seus
desejos, mas ndo
conhece as causas que os
determinam, dai que seja
ilusério que os desejos
sejam efetivamente do
agente.

2- Argumento da ciéncia:
a ciéncia explica-nos que
tudo no mundo tem uma
causa. Ou seja, todos os
acontecimentos seguem
uma relacdo de
causalidade, inclusive as
acoes humanas.

1- Argumento da
experiéncia: os agentes
sentem que tém livre-
arbitrio ao terem a
intuicdo de liberdade
quando agem sem se
sentirem
constrangidos.

2- Argumento da
responsabilidade: o
agente é responsavel
pelas suas agdes, uma
vez que é o seu autor e
é dotado de
autodeterminacgao
para agir de modo
livre.

1- Argumento das
possibilidades
alternativas: os agentes
tém livre-arbitrio se, e
somente se, a agdo que
realizam puder ter
possibilidades
alternativas. Caso ndo
haja possibilidades
alternativas, a agdo ndo é
livre.

2- Argumento da
auséncia de coagdo: a
liberdade ndo depende
da auséncia de causas,
mas sim da auséncia de
coagdo. Isto é, a agdo é
livre se, e somente se, o
agente ndo estiver a ser
constrangido ou obrigado
a agir de certa forma.

Que obje¢des podem
ser feitas?

1- Se os individuos ndo
podem ser
responsabilizados pelas
suas agoes, a justica
perderia a eficacia de
poder julgar os agentes
caso cometam crimes,
por exemplo.

2- Se todas as agoes se
seguem a partir de
relagbes causa-efeito,
ndo haveria espago para
0 acaso ou para
acontecimentos
aleatérios, o que parece
ser duvidavel no contexto
cientifico.

1- Podem existir causas
anteriores que
determinem a nossa
agao, mesmo que nao
as consigamos
observar. A nossa
vontade pode estar a
ser influenciada sem
que nos apercebamos
disso.

2- Se todas as agOes
sdo totalmente livres, o
agente teria de estar
acima de qualquer
condicionante do seu
meio (inclusive do
clima, por exemplo), o
que parece ser
duvidavel.

1- Pode existir uma
causalidade mesmo em
relagdo as agdes com
possibilidades
alternativas. Ainda que
essas alternativas
existam, elas mesmas
podem ter sido
determinadas
anteriormente.

2- Mesmo existindo
acdes nao livres, o agente
pode ter a liberdade para
contrariar a sua
integridade fisica e
psicoldgica (por exemplo,
quando faz uma greve de
fome para reivindicar
direitos).
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ANEXO M

Ano letivo 2023/2024 _
ég REPUBLICA
Filosofia L~ PORTUGUESA
. . - . . . EDUCACAOD
Rubrica para a avalia¢ao do Ensaio Filosofico
Domini Critérios Descritores
0s 1 - Insuficiente 3 - Suficiente 5 - Muito bom
1. Formula claramente o
o Formula o problema de modo s
problema filosofico em Formula o problema de modo Formula o problema e explicita
. .. pouco claro e/ou com uma s .
analise, explicitando a sy claro, mas cominsuficiencias na a sua relevancia de modo claro
. . explicitacao fraca da L N
relevancia do problema no - explicitagao da sua relevancia. e completo.
. relevancia do problema.
contexto da Filosofia.
Domi | 2. Estabelece claramente Z2E BB LIS SZELETED B D L ARl G Estabelece a tese defendida de
. . . modo pouco claro ou pouco modo clarob, mas com
nio 1 | qual e a tese defendida. S . A modo claro e coerente.
PA coerente. insuficiéncias e/ou incoeréncias.
3. Apresenta argumentos | Apresenta de forma pouco Apresenta apenas um bom Apresenta dois ou mais bons
adequados para defender a | clara ou implicita ofs) argumento para defender a sua argumentos para defender a
sua tese. argumento(s). tese. sua tese.
Formula de forma pouco clara Formula dois ou mais bons
4, Formula contra- N Formula apenas umbom contra-
ou implicita ofs) contra- contra-argumentos,
argumentos e responde argumento, respondendo
argumento(s) efou responde respondendo adequadamente
adequadamente aos mesmos. adequadamente ao mesmo.
de forma pouco adequada. a0Ss Mesmos.
Domi | 5. Utiliza conceitos filoséficos | Utiliza conceitos de modo Utiliza conceitos de modo Utiliza conceitos de modo
nio | de modo adequado e rigoroso. | pouco adequado. adequado, mas com falhas no adequado e com o rigor
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rigor.

pretendido.

6. Mobhiliza e aplica
adequadamente as
aprendizagens da disciplina
de Filosofia.

Mobiliza as aprendizagens de
modo pouco adequado e/ou
com erros de aplicagao.

Mobiliza as aprendizagens de
modo adequado, mas aplica-as
de modo pouco claro ou
insuficiente.

Mobiliza as aprendizagens de
modo adequado e realiza uma
aplicagdo correta e completa
das mesmas.

7. Usa exemplos adequados
para explicar os argumentos
discutidos.

Usa exemplos pouco
adequados efou que ndo
permitem explicar 0s
argumentos discutidos.

Usa exemplos adequados, mas
com falhas na explicagdo dos
argumentos discutidos.

Usa exemplos adequados e que
permitem explicar 0s
argumentos discutidos.

8. Explicita com rigor as
implicacoes dos argumentos
e dos contra-argumentos
discutidos.

Explicita as implicagoes dos
argumentos e contra-
argumentos de modo pouco
rigoroso.

Explicita rigorosamente apenas
as implicagoes dos argumentos
ou explicita rigorosamente
apenas as implicagbes dos
contra-argumentos.

Explicita rigorosamente as
implicagdes dos argumentos e
dos contra-argumentos.

9. Sintetiza de modo
pertinente a tese, os
conceitos e os argumentos
utilizados, retirando
conclusoes apropriadas.

Sintetiza de modo pouco
pertinente estes elementos
e/ou retira conclusdes pouco
apropriadas ou incongruentes.

Sintetiza de modo pertinente
estes elementos, mas retira
conclusoes de modo incompleto.

Sintetiza de modo pertinente
estes elementos, retirando
conclusdes apropriadas.

10. Explica, por palavras suas,
0s principais argumentos
discutidos.

Explica os argumentos usando
um  vocabulario  pouco
adequado.

Explica os argumentos por
palavras suas, mas com um
vocabulario pouco rigoroso.

Explica os argumentos por

palavras suas, usando um
vocabuldrio  adequado e
rigoroso.

11. Cumpre as normas formais
e cientificas do ensaio
filosofico.

Apenas cumpre uma das
normas exigidas.

Apenas cumpre trés das normas
exigidas.

Cumpre a totalidade das normas
exigidas.

12. Expressa-se de modo
estruturado e claro, fazendo
um uso correto da lingua

Expressa-se de modo
desestruturado, pouco claro,
ou fazendo um uso pouco

Expressa-se de um modo
estruturado, mas pouco claro ou
com erros pontuais no uso da

Expressa-se de um modo
estruturado, claro e correto ao
nivel da lingua portuguesa.
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portuguesa.

correto da lingua portuguesa.

lingua portuguesa.
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ANEXO N

Estrutura da apresentagao

Notas biogrdficas sobre Theodor Adorno e Max Horkheimer

A Escola de Frankfurt e a
IndUstria Cultural

Intfroducdo a obra Dialética do Esclarecimento
Uma definicdo de IndUstria Cultural

Jodo Patrocinio

Notas biograficas

Theodor Adorno (1903-1969)

Filésofo, socidlogo,
compositor e musicélogo
aleméo

Intelectual piblico e
professor universitario

Obras mais importantes:
Minima Moratia, 1951
Dialética Negativa, 1966

Teoria Estética, 1970

Max Horkheimer (1895-1973)

Filésofo e socidlogo
alemdo

Diretor do Instituto de
Investigacdo Social da
Universidade de Frankfurt

Obras mais importantes:

Teoria Tradicional e
Teoria Critica, 1937

O Eclipse da Razdo, 1947

A IndUstria Cultural e a Cultura de Massas
A IndUstria Cultural e a Publicidade
Exemplos contemporaneos

Dialética do Esclarecimento

Publicado originalmente em 1944, revisto em 1947
Titulo original: Dialektik der Aufkldrung - "
Pade ser traduzido por Dialética do Esclarecimento ou gy b
do lluminismo ATRIARU %G
Texto fundador da Teoria Critica
Cinco capitulos
O Conceito de Esclarecimento
Excurso |
Excurso |l
A IndUstria Cultural
Elementos do Anfissemitismo




O que é a Industria Cultural?

“Cada fime é um ftrailer do fime seguinte, que promete reunir mais uma vez sob o
mesmo sol exdtico o mesmo par de herdis; o retardatdrio ndo sabe se esta
assistindo ao frailer ou ao fime mesmo.", DE, p. 135

Duplo sentido: IndUstria Cultural e Cultura Industrial
Trés caracteristicas da Industria Cultural:
Tem uma natureza mercantil
Tem como objetivo a imitacdo e a padronizagdo
Opera ideologicamente como prolongamento do frabalho

A Industria Cultural e a Publicidade

“Tanto técnica quanto economicamente, a publicidade e a indUstria cultural se
confundem. Tanto I& como cd, a mesma coisa aparece em inUmeros lugares, e a
repeticdo mecdanica do mesmo produto cultural ja € a repeticdo do mesmo slogan

propagandistico.”, p. 135

"A cultura € uma mercadoria paradoxal. Ela estd tGo completamente submetida &
lei da troca que n@o € mais frocada. Ela se confunde tdo cegamente com o uso
que ndo se pode mais usé-a. E por isso que ela se funde com a publicidade.
Quanto mais destituida de sentido esta parece ser no regime do monopdlio, mais
todo-poderosa elase torna.", p. 134
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A Industria Cultural e a Cultura de Massas

"O que € novo na fase da cultura de massas em compara¢cdo com a fase do liberalismo
avang¢ado € a exclusdo do novo. A maquina gira sem sair do lugar. Ao mesmo tempo que ja
determina o consumo, ela descarta o que ainda ndo foi experimentado porque € um risco.
E com desconfianca que os cineastas consideram todo manuscrito que ndo se baseie, para
tranquilidade sua, em um best-seller.”, p. 111

A Cultura de Massas no tempo de Adomo e Horkheimer
Radio: Integracdo dos produtos culturais na esfera da mercadoria
Cinema: Anulacdo da fantasia e padronizagdo do ervedo

Televisdo: “visa uma sintese do radio e do cinema" - uniformizagdo dos media

Exemplos contempordaneos

Transformagdes dos antigos media:
Surgimento da Intemet
O sucesso das plataformas de streaming

Continuagdo do processo de uniformizacdo

Algumas tendéncias mantém-se atuais:

Auséncia de novidade

A fus@o entre cultura de massas e
publicidade

A Cultura como mercadoria




ANEXO O

Feedbacks — conferéncia sobre Industria Cultural na Academia de Cultura de Vila
Franca de Xira

Declaracdo da Academia de Cultura: “O protocolo cultural entre o Agrupamento de Escolas
Professor Reynaldo dos Santos e a nossa Academia de Cultura (Sénior) tem proporcionado
encontros muito frutuosos, quer no espaco da Escola Secundaria, quer no nosso.

Na sequéncia da visita anterior do Estagio de Filosofia daquela Escola, tivemos, a 15 de
fevereiro passado, o prazer de receber o Dr. Jodo Patrocinio, Estagiario de Filosofia do
corrente ano. Disp0s-se ele a vir falar-nos da teoria de Adorno e Horkheimer sobre a IndUstria
Cultural, a partir do livro Dialética do Esclarecimento, de 1944.

Fez a sua apresentacdo com base num PowerPoint muito claro e bem organizado,
complementado com as suas observacdes e chamadas de atencdo, de uma forma muito viva
e empatica, a que Se seguiu uma conversa, muitissimo participada pela audiéncia, que fez
interpelacdes, desenvolveu posicdes e alargou o numero de exemplos ligados ao cinema, a
masica, a literatura.

Fica a Academia de Cultura muito grata ao Dr. Jodo Patrocinio por esta sessao tdo animada
e enriquecedora.”

Declaracéo da professora bibliotecaria Herminia Falcdo Valente: "No dia 15 de fevereiro de
2024, no ambito do protocolo cultural entre o0 Agrupamento de Escolas Professor Reynaldo
dos Santos e a Academia de Cultura (Sénior), o mestrando Jodo Patrocinio, estagiario no
Agrupamento, dinamizou uma sessdo, subordinada ao tema: a teoria de Adorno e
Horkheimer, sobre a Indistria Cultural, a partir do livro “Dialética do Esclarecimento”
(1944).

Como Professora Bibliotecaria da escola sede acompanhei o mestrando, dado que os dois
estagiarios estabeleceram um estreito trabalho com as Bibliotecas do Agrupamento.

A sessdo decorreu com um grande dinamismo. O Dr. Jodo Patrocinio apresentou a teoria de
forma muito clara e esclarecedora, o que levou a uma aula bastante participada por parte da
turma de Literatura. Foi notorio o rigor cientifico e conhecimento do dinamizador, que
conseguiu despertar nos presentes uma reflexdo e um debate caloroso e coordenado com
muita eficiéncia.

Apbs o terminus da sessao, tivemos a possibilidade de confraternizar com os participantes
que manifestaram todo o aprazimento pela mesma.

Estamos gratos pelo interesse, empenho e dindmicas criadas com e pelos dois mestrandos
que contribuiram para que a escola continue a fazer toda a diferenca.”
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ANEXO P

Guia para melhorar a escrita

1. Identifica a ideia central — por que é que escreves o texto?

2. Adota uma atitude de ignorancia — escreve como se nao soubesses nada e tivesses de explicar o
assunto a ti mesma/o.

3. Identifica ao maximo as razbes que sustentam as posi¢ées descritas pelos autores, bem como as
posicdes que defendes.

4. Verifica se as razdes sao solidas e convincentes — arranja uma pessoa que esteja disposta a ler o
texto, que seja critica e que pense de maneira diferente da tua para ver como ela reage as razées
apresentadas.

5. Identifica os momentos em que sdo precisos exemplos e um maior desenvolvimento das ideias
apresentadas.

6. Verifica se ha momentos em que ha saltos de pensamento na escrita, ou momentos que possam
ser alvo de contraexemplos e contra-argumentos que poderiam ajudar a esclarecer a tua
argumentacao.

7. Encontra os momentos do texto que pedem informacao factual ou informacao bibliografica.

8. Encontra momentos no texto onde é util imaginar o que diria uma pessoa que ndo concorde com
as razBes ou com as tomadas de posi¢do defendidas no texto.

9. Procura levantar perguntas sobre o teu préprio texto.

10. Identifica problemas no assunto que s&o dificeis e para os quais tu propria/o ndo tens solucéo.
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