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O presente relatorio estd organizado em duas componentes fundamentais. A primeira,
caracterizada pela sua dimenséao descritiva, procura relatar com rigor 0s momentos mais
significativos da experiéncia lectiva como professor estagiario na Escola Secundaria de
Miraflores ao longo do ano escolar de 2013/2014. Na segunda parte deste documento,
de indole mais reflexiva do que descritiva, explorar-se-4 o contributo da educacdo
filosofica para o cumprimento de um novo imperativo educativo que o ‘aprender a viver
juntos’ exige. Nesse sentido, procurar-se-a demonstrar de que modo o0 ensino da
Filosofia no ensino secundario pode ser vinculativo de principios fundamentais de
cidadania e, como tal, potenciar a construcdo de uma sociedade assente em
competéncias e valores democraticos.

This report has two main components. The first one, mostly descriptive, consists of an
accurate report of the most significant moments of my own teaching experience as a
trainee teacher at Miraflores High School throughout the school year of 2013/2014. In
the second part of this document, more reflective than descriptive, | will explore the
important contribution that the philosophical education may present to a new
educational imperative that the 'learning to live together' demands. In order to do so, |
will try to demonstrate that teaching Philosophy in the secondary school level may be
crucial to bind fundamental principles of citizenship and, as such, to enhance the
construction of a society based on democratic values and skills.
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Introducédo

O presente relatorio reporta-se a Pratica de Ensino Supervisionada (doravante
designada PES ou Estagio), que constitui a dimensdo préatica do mestrado em Ensino de
Filosofia no Ensino Secundario. Esta foi realizada no ano lectivo de 2013/2014, na

Escola Secundaria de Miraflores, situada em Algés, Concelho de Oeiras.

Este documento integra duas componentes essenciais. A primeira, que se
caracteriza pela sua dimensdo descritiva, € onde procuraremos relatar com rigor 0s

momentos mais significativos da experiéncia da PES.

Na segunda parte, de indole mais reflexiva do que descritiva, procuraremos
examinar o contributo da educacdo filoséfica para o cumprimento de um novo
imperativo educativo que o “aprender a viver juntos” (Programa de Filosofia,2001: 3)
exige, demonstrando que o ensino da Filosofia esta intimamente ligado a construcdo de

uma sociedade democratica e a veiculacdo de principios fundamentais da cidadania.

Enquanto disciplina de formagdo geral, a Filosofia inclui uma dimenséo critica e
ética que procura “contribuir para a constru¢do da identidade pessoal e social dos jovens
que lhes permita compreender o mundo em que vivem, integrar-se nele e participar

activamente na sua construgdo e transformagao.” (Programa de Filosofia, 2001:5)

Ao longo dos seguintes capitulos procuraremos fundamentar aquilo que o
Programa de Filosofia designa de “intencionalidade estruturante da disciplina de
Filosofia”, no ensino secundario, que ¢ a de “contribuir para que cada pessoa seja capaz
de dizer a sua palavra, ouvir a palavra do outro e dialogar com ela, visando construir

uma palavra comum e integradora”. (Programa de Filosofia, 2001: 5)

De um modo geral, a nossa investigacdo situar-se-a em trés escaldes
fundamentais. Um dominio individual — em que o ensino da Filosofia visa uma
descoberta de si mesmo. Uma dimensdo colectiva, em que o sujeito afirma a sua
identidade a partir da abertura ao outro e por meio da insercdo comunitéria. Por Gltimo,

um contexto global, constituido por uma rede de relagdes e dependéncias reciprocas.

A disposicdo espelha o gradual aumento do espectro que pretendemos imprimir
a analise, permitindo-nos avaliar o papel da educacéo filosofica na construcdo de uma

vida democrética e na afirmacgéo de valores de cidadania.



CAPITULO |

Descricdo e caracterizacdo da Pratica de Ensino Supervisionada

l. 1. A Escola Secundéaria de Miraflores

O primeiro contacto com a escola e com a Professora cooperante, Dr.2 Alice
Santos, decorreu, ainda que informalmente, antes das férias escolares do Verédo de 2013.
Nesse encontro a Professora Alice foi a anfitrid na mostra das instalagdes escolares e na
apresentacdo de alguns agentes educativos, cujo conhecimento se afigurava essencial,
desse modo fomos apresentados aos membros da Direccéo da Escola, docentes, pessoal

administrativo, elementos da direc¢do e alguns funcionarios da escola.

A Escola Secundaria de Miraflores foi inaugurada no ano lectivo de 1987/88 e
localiza-se na freguesia de Algés. Da resposta educativa a alunos do 3.° ciclo e do
Ensino Secundéario. Neste nivel de ensino estdo contempladas as areas de Ciéncias e
Tecnologias, Artes Visuais, Linguas e Humanidades e Ciéncias Socioecondmicas. A
Escola tem ainda em funcionamento um curso nocturno de Electrénica e Automacéo de

Computadores.

No que respeita as condigdes infra-estruturais o estabelecimento € constituido
por seis pavilhGes, dotados de salas de aulas e laboratérios de Fisica, Quimica e
Biologia. O Pavilhdo A é ocupado pelas salas de direc¢do, de professores, de directores
de turma, de assessoria, 0s servi¢os administrativos, a reprografia, a biblioteca e a sala
multimédia. Todas as salas em que leccionamos estavam apetrechadas de instrumentos

tecnoldgicos (computador e data-show) para auxilio a actividade lectiva.

O ambiente social da escola era francamente positivo, tal ficou manifesto no
respeito e simpatia com que fomos tratados por parte de todos os agentes educativos,
desde o corpo docente, os funcionérios, pessoal administrativo e da direccdo, até aos

préprios alunos.

No intuito de proceder a nossa adequada adaptagdo a Escola, a Professora Alice
Santos solicitou-nos que acedéssemos ao sitio da escola na internet e que de la
descarregassemos documentos fundamentais como o Projecto Educativo da Escola
(PEE) ou de Agrupamento (PEA), Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas de
Miraflores e Plano Anual de Actividades (PAA).



Deste conjunto de documentos destacamos o Projecto Educativo para o triénio
2010-2013. O seu lema orientador, “Uma escola de todos, por todos e para todos”,
esclarece que “a escola que queremos continuar a construir define-se como uma escola
alicercada nos valores da cidadania e uma escola movida por uma dinamica pedagdgica
de qualidade, assente na articulacdo entre o saber, 0 saber ser e o saber fazer, que a
diferencie e imponha na comunidade a que pertence, como formadora de jovens e
adultos” (Projecto Educativo da Escola Secundaria de Miraflores, 4). Os principios
orientadores deste Projecto Educativo, ou seja, “as grandes linhas de agdo da politica
educativa da escola que devem estar presentes nas grandes decisfes e momentos da vida
escolar” sdo trés: o principio do saber, o principio da participacdo/responsabilidade e o

principio da auto-regulacdo (Projecto Educativo da Escola Secundaria de Miraflores, 5).

Ja o Regulamento interno da Escola retne todo o enquadramento legal e
regulacdo do Agrupamento de Escolas de Miraflores para os anos de 2013 a 2017,
aplicando-se a alunos, pessoal docente e ndo docente, pais e encarregados de educacéo,
6rgdos de administracdo, direcgdo e gestdo, servicos de apoio administrativo, estruturas

de orientacdo educativa e comunidade em geral do Agrupamento.

Ao Plano Anual de Actividades reservamos um subcapitulo especifico do nosso
relatério, nele procuraremos descrever o0 nosso contributo para a elaboracdo de

actividades extracurriculares para o ano lectivo 2013/2014.

I. 2. Apresentacdo do Nucleo de Estagio

No dia nove de Setembro de 2013, os trés estagiarios - Gonzalo Gonzélez, Jodo
Vinagre e Marta VVasconcelos — que iriam compor o nucleo de estagio do Mestrado em
Ensino de Filosofia no Ensino Secundario — apresentaram-se na Escola para a primeira
reunido de caracter formal com a Professora cooperante Dr.2 Alice Santos. Nessa
primeira reunido ficou estabelecida a frequéncia das reunies do Nucleo de Estagio, que
decorreriam todas as tercas-feiras e teriam a duracdo de uma hora e meia. Foram
também firmadas, genericamente, as actividades a desenvolver em grupo pelo ndcleo de

estagio, bem como as que seriam desenvolvidas pelos estagiarios individualmente.

Entre essas actividades cabe destacar: i) A atribuicdo de turmas aos estagiarios.
A cada estagiario foi designada uma turma do 10° ano e outra do 11° ano. A professora

cooperante, Dr.2 Alice Santos, deu total autonomia aos estagiarios para, num processo



de negociacéo, escolherem as turmas em funcdo das necessidades horéarias de cada um.
ii) A determinacdo da quantidade de aulas que os estagiarios deveriam assistir e a
quantidade de aulas que deveriam leccionar. iii) A decisdo dos contetdos programaticos
a leccionar, que seriam divididos em sequéncias didacticas e distribuidas pelos trés
periodos. iv) A caracterizacdo dos materiais de planificacdo a desenvolver pelos
estagiarios. v) A deliberacdo sobre as formas preferenciais de avaliagdo; vi) A
necessidade de ser redigida uma acta referente a cada reunido semanal do nucleo de

estagio.

Outras questdes acessorias foram abordadas, nomeadamente referentes ao
horério escolar, & preméncia de conceber testes de diagndstico e, ainda, & antecipagdo
dos constrangimentos resultantes da duracdo das aulas que, em vez dos recomendados

90 minutos, seriam apenas de 50 minutos (por determinacéo da direccdo da escola).

Os elementos que compuseram o Nucleo de Estagio do Mestrado de Ensino de
Filosofia no Ensino Secundario marcaram o seu relacionamento interpessoal por um
espirito de cooperacao e solidariedade que se solidificou com o passar dos meses e com
a partilha de experiéncias, inquietacdes, problemas e dificuldades que nos interpelaram.
Neste sentido, consideramos uma vantagem os lacos criados, que potenciaram um
solido espirito de equipa em que a partilha, o sentido de pertenca e fidelidade ao grupo
foram denominadores comuns num percurso laborioso. O facto de termos assistido a
aulas uns dos outros permitiu reconhecer as conquistas e as limitagdes de cada um,
levando ao desenvolvimento de estratégias conjuntas de resposta aos problemas com

que nos deparamos no decorrer do ano lectivo.

I. 3. Caracterizacao das turmas 10° C2 e 11°H2

Na reparticdo das turmas entre os estagiarios foi-nos atribuida a turma 10° C2 e a
turma 11°H2. Uma turma do Agrupamento Cientifico e outra do Agrupamento de
Humanidades, respectivamente. A nossa descricdo comtempla dois factores: o factor

comportamental e outro referente a aquisicdo de competéncias cognitivas.

A turma do 10° C2 era composta por vinte e nove alunos, com idades
compreendidas entre 0s quinze e 0s dezassete anos. Dos vinte e nove alunos dezassete
eram do sexo masculino e os restantes doze do sexo feminino. Esta turma, ndo obstante

ser, por vezes, um pouco ruidosa (provavelmente devido a sua dimensdo e da natural



média etaria), tinha a nocdo do comportamento a adoptar uma vez iniciada a ordem de
trabalhos da aula. Assim, tanto nas aulas da Professora Alice Santos, como nas aulas
que lecciondmos, a turma de modo usual tinha um comportamento adequado.
Globalmente esta turma mostrava-se bastante atenta e, apesar de alguns momentos de
distraccdo pontual, a participacdo de cerca de dois tercos dos alunos figurou-se como
constante. Do ponto de vista cognitivo, da apreensdo dos conhecimentos, da aquisi¢do
de competéncias e do desenvolvimento das capacidades, os momentos de participacdo
dos alunos na aula, tanto de um modo interrogativo, como na expressdo de opinides
fundamentadas, permitiram aferir que a maioria ndo so estava cativada, como estava a
apreender os contetdos leccionados, o que podemos concluir pelo seu bom

aproveitamento em termos de avaliacdo sumativa e avaliacéo final.

A turma do 11°H2 era composta por vinte cinco alunos, com idades
compreendidas entre os dezasseis e 0s dezanove anos. Dos vinte cinco alunos, treze
eram do sexo masculino e os restantes doze do sexo feminino. Do ponto de vista
comportamental a turma apresentava, de um modo geral, algum défice de concentracao,
demonstrando alguma resisténcia a aprendizagem, desvalorizando amitde o papel da
escola e das aulas no seu desenvolvimento pessoal. Esta circunstancia era claramente
perceptivel em cerca de oito a dez elementos, a maioria dos quais repetentes ou
advindos de transferéncias de agrupamento e que, fruto da sua idade mais avancada e da
prépria desmotivacdo no espaco escolar, manifestava uma atitude de sobranceria em
relacdo aos professores e aos colegas. Contudo, existiam alunos que se destacavam pela
sua ética na sala de aula, pautando 0 seu comportamento por uma postura concentrada e

interventiva.

Também de uma perspetiva cognitiva a turma apresentava clivagens acentuadas,
havendo uma coincidéncia entre a conduta em sala de aula e os resultados da
aprendizagem, i.e., 0s alunos cujo comportamento se considera desadequado e
desinteressado foram os que obtiveram classificacbes mais baixas. No entanto, cerca de
um terco da turma apresentava uma postura interessada e adequada, revelando uma
saudavel caracteristica de brio escolar, demonstrando que efectivamente tinham
interesse e motivacdo em obter resultados escolares o mais proximo possivel da

exceléncia.



I. 4. Actividade lectiva

Procuraremos neste subcapitulo descrever os principais momentos presentes nas
actividades lectivas desenvolvidas na PES ao longo do ano lectivo de 2013/2014.
Assim, para além de descrevermos o proveito advindo das aulas a que assistimos da
Professora cooperante, Dr.2 Alice Santos, abordaremos a nossa propria actividade de
leccionacdo e os momentos que lhe subjazem, designadamente a planificagdo, a
leccionacdo, as metodologias, préticas e instrumentos pedagdgicos utilizados e a
avaliacdo, lancando a respeito da avaliacdo um olhar a elaboracdo dos testes de

avaliacdo sumativa.

l. 4.1. Aulas assistidas

Na primeira reunido de estagio havia sido estabelecido que os estagiarios apenas
iniciariam a comparéncia nas aulas da Professora Alice Santos na segunda semana de
aulas, uma vez que a Professora entendeu por necessario ter essa primeira semana para
conhecer o perfil das turmas e, até, para dispor os alunos para a circunstancia de virem a

ter aulas dadas por um professor estagiario.

Assim, nessa segunda semana, la estdvamos para testemunhar o modo de
leccionacdo da Professora Alice Santos e conhecer as nossas futuras turmas. Na
primeira aula que assistimos — tanto de 10°, como de 11° ano — fomos convidados a
fazer uma pequena apresentacdo. Nesse momento inaugural a tensdo estava presente,
mas foi ultrapassada com palavras de circunstancia, cuja acentuacdo essencial fora
colocada na expectativa de que, tanto n6s como 0s alunos se pudessem comprometer
num processo de ensino/aprendizagem mutua e que, no final, todos os agentes saissem

enriquecidos.

Testemunhar as aulas de um docente experiente resultou, na nossa perspetiva,
num verdadeiro acréscimo de competéncias. A razdo de assim ser €, em primeiro lugar,
resultante do facto de, apesar de ja termos alguma experiéncia no ramo da formacao
profissional, toda a pedagogia subjacente a leccionacdo no ensino secundario ser
bastante diferente. Assim, a tentativa inicial foi a de esvaziar o espirito de preconceitos,
ideias e modos de operar resultantes da nossa experiéncia prévia, pois sO assim se
poderia abrir espaco para adoptar as praticas consideradas boas na leccionagdo da
disciplina de Filosofia.



Assistir as aulas da Professora Alice permitiu-nos também tomar consciéncia
sobre a importancia da relacdo pedagogica estabelecida entre docente e discentes,
designadamente naquilo que a favorece e naquilo que constrange. Na circunstancia cabe
referir a forma como a Professora, mantendo o seu estatuto e legitimidade social
intactas, conseguia criar uma relacdo de proximidade em que o saber e as experiéncias

dos alunos eram largamente valorizadas.

Outra vantagem de assistir as aulas foi possibilitada pelo acesso a um lugar
privilegiado para observar os comportamentos, atitudes e capacidades dos alunos, nédo
sO porque ndo estamos concentrados a leccionar, mas pelo proprio lugar ocupado na
disposicdo espacial da sala de aula — na parte de tras da sala — o0 que, naturalmente,
possibilitou também observar atentamente a postura da professora, 0 modo como
interagia com os alunos e as estratégias e metodologias aplicadas durante a acgéao

pedagdgica.

No final das aulas, seguia-se sempre uma breve troca de impressdes com a
Professora Alice Santos referente ao que havia sucedido na aula. Numa dessas
conversas, e respondendo a uma interrogacdo em relacdo ao melhor modo de lidar com
eventuais comportamentos problematicos dos alunos, a Professora Alice sustentou que
«0 essencial é devolver-lhes pensamento». A razdo, pela qual consideramos este um
momento importante na nossa propria aprendizagem, reside no facto de ter permitido
compreender que a melhor forma de ajustar um comportamento desadequado a sala de
aula consiste em algo iminentemente filosofico: levar o aluno a questionar o seu proprio
comportamento, pois s6 reconhecendo, caracterizando e avaliando a sua propria

conduta € que ele a pode modificar.

I. 4.2. Leccionacao

Neste subcapitulo procurar-se-a tracar um esbogo descritivo e critico dos
principais momentos presentes na accdo lectiva propriamente dita, isto é, das aulas
dadas, determinando os contetdos programaticos que foram leccionados e as aulas
alocadas para esse efeito, bem como aferir alguns dos principais acontecimentos
ocorridos nas aulas leccionadas, explicitando as principais dificuldades e aquilo que

podemos considerar conquistas simbolicas no nosso processo de aprendizagem.



Como ja referimos, a cada estagiario tinham sido designadas duas turmas, uma
do 10° e outra do 11° ano. Em reunido de estdgio foram determinados quais 0s
contetdos do Programa de Filosofia para o 10° e 11° ano que seriam leccionados pelos
estagiarios. A Professora cooperante, Dr.2 Alice Santos, exerceu a sua orientacdo neste
dominio, abrindo porém, espaco a criatividade e originalidade dos estagiarios,
promovendo o exercicio da autonomia e da responsabilidade no modo como
trabalhariamos sobre esses contetdos. Assim, foi comtemplada a leccionacdo de seis
sequéncias didacticas, trés para o 10° ano e trés para 0 11° ano de escolaridade. O
numero total de aulas leccionadas — excluindo aquelas em que foram realizados os testes
de avaliagdo sumativa e respectiva correc¢do — foi de vinte e quatro para a turma de 10°

ano e de vinte e cinco para a turma de 11° ano.

Para o 10° ano as sequéncias didacticas determinadas foram as seguintes: seis
aulas para a subunidade 1.2 «Determinismo e liberdade na acdo humana»; doze aulas
para a subunidade 3.1. «A dimensdo ético-politica — andlise da experiéncia
convivencial» (os itens 3.1.1 até 3.1.3); seis aulas para a subunidade 3.2. «A dimenséao

estética— analise e compreensao da experiéncia estética».

Para 0 11° ano as sequéncias didacticas definidas foram as seguintes: seis aulas
para a subunidade 3. «Argumentacdo e Filosofia»; dez aulas para a subunidade 1.2.
«Analise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento»; sete aulas para a

subunidade 2.3 «A racionalidade cientifica e a questao da objectividade».

Apesar do apelo a necessidade de cumprir o programado, entre estas sequéncias
didacticas surgiram as aulas destinadas aos testes e aquelas destinadas a correc¢do em
sala dos mesmos. Naturalmente também nestas os estagiarios tinham a responsabilidade
de participar e, no segundo caso, realizar em sala a correccdo dos testes. Para além
destas circunstancias, outros condicionamentos fizeram, por vezes, com que o que fora
inicialmente previsto ndo pudesse ser rigorosamente cumprido — precisando 0S
estagiarios de uma ou mais aulas para terminarem as sequéncias didacticas com que

estavam comprometidos.

Salientamos que a principal dificuldade com que nos deparamos residiu no facto
de o horério escolar determinar aulas de 50 minutos. Ora, em termos praticos, tendo em
conta o tempo que os alunos demoram a chegar a sala de aula, o facto de a Professora
Alice Santos ter obrigatoriamente de escrever o sumario na aplicagdo informatica
desenhada para o efeito, antes da aula comegar, bem como as interrup¢es em aula e o
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préprio comportamento de alguns alunos, verificamos que o tempo util de aula
corresponde apenas a cerca de trinta e cinco minutos. Tal foi um verdadeiro
constrangimento a ordem natural dos trabalhos. Esta contingéncia constitui, no nosso
entender uma secundarizacdo da disciplina de Filosofia, a qual estd prevista ser
realizada em apenas cento e cinquenta minutos semanais de aulas, o que consideramos

escasso se tivermos em consideracao a extensdo do Programa de Filosofia.

O espirito que procuramos implementar, desde o inicio da leccionacdo, foi de
respeito, assente em principios de colaboragédo e cooperacdo mutua. Considerando que o
estilo adoptado nada teve de autoritario (até por uma questdo de personalidade),
promoveu-se constantemente o dialogo e uma abordagem de responsabilizacdo dos
alunos. Por outro lado, procuramos sensibilizar os alunos para o facto de a aula ser de
efectiva curta duracdo, pelo que a dedicacdo a aprendizagem deveria reinar no espaco

sagrado da sala de aula.

Os comportamentos considerados desajustados daquilo que deve ser o ambiente
adequado na sala de aula foram alvo de atencdo, mas ndo em excesso. Assim foi por
considerarmos que o aluno mal comportado o €, amiudas vezes, por necessidade de
afirmacdo e de destacamento do restante grupo. Nestes casos, tentamos, como havia
sido dito anteriormente, «devolver pensamento», levando o aluno a indagar a razéo de
ser do seu comportamento, a avalid-lo por si mesmo e a exprimi-lo perante a turma.
Nunca ridicularizando ou desrespeitando o aluno na sua dindmica propria. Julgamos
ainda digno de mencédo o facto de acreditarmos que, mesmo 0s alunos que incorrem
com frequéncia em comportamentos desapropriados sdo, sempre que a sua vontade o
exprima, dignos de serem incluidos no espirito de grupo e de trabalho. Ninguém foi

excluido.

Pensamos ter alcancado um clima de afectividade com os alunos, em que 0s
mesmos, até fora do espaco de aula se predispuseram a abordar-nos, seja num tom de
brincadeira e boa disposicdo, fosse através do questionamento sobre as matérias
leccionadas. Claro que ndo se pode agradar a todos. Mas convenhamos, a funcdo do

professor ndo é essa.



I. 4.3. Planificacéo

A Professora cooperante, Dr.2 Alice Santos, havia definido em seminario a
preméncia dos estagiarios realizarem duas tipologias de planificacdo que se
complementariam. Dado que a leccionagdo deter-se-ia sobre trés unidades tematicas em
cada ano lectivo, para cada uma delas deveriamos conceber uma Planificacdo Geral de
Unidade® (ou Subunidade) e, a partir desta gerar os Planos de Aula®. Estes deveriam
comtemplar os Objectivos presumidos para a aprendizagem, as Competéncias visadas,
os Contetdos elegidos, as Metodologias e Estratégias definidas, a Duracgéo prevista e 0s
modos de Avaliacdo consagrada. Uma vez realizados, estes dois modelos de
planificagdo seriam entdo discutidos em seminério, corrigidos e aprovados pela

Professora cooperante, Dr.2 Alice Santos.

A planificacdo surgiu como uma das primeiras grandes dificuldades neste
estagio. Em primeiro lugar pelo facto de as aulas serem de apenas cinquenta minutos, o
que em termos préaticos resulta, como ja enuncidmos, em cerca de trinta e cinco minutos
de tempo util de aula. Em segundo lugar, pelo seu caracter projectivo, as planificagdes
de Unidade e de aula comtemplam um elemento de antecipacdo e de sistematizacdo a

priori dos contetdos programaticos, com 0s quais tomamos o primeiro contacto.

Nesse esforco de sistematizacdo procurdmos doar um sentido proprio aos
contetidos programaticos, uma tentativa de personalizacdo que visasse facilitar, ndo sé a
leccionacdo dos conteudos e o almejar dos objectivos propostos, mas também promover

formas de coadjuvar a dinamica de ensino-aprendizagem.

Desse modo, tentdmos promover nas nossas planificacbes uma desobstrucdo do
caracter conceptual que o Programa de Filosofia pode veicular, para dotar as matérias de
um sentido acessivel ao docente e aos discentes, facilitando o ensino e a aprendizagem,
respectivamente. Nesse sentido, procuramos na planificacdo ser o mais explicito e
criativo possivel, quanto as diversas metodologias e técnicas pedagdgicas a utilizar no
decurso das aulas, deixando no entanto algum “espago” para o desdobramento de novas

estratégias e metodologias.

L\er Anexo A

2\/er Anexo B
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I. 4.4. Metodologias, praticas e instrumentos pedag0ogicos

No que concerne as metodologias delineadas e colocadas ao servigo da
leccionacdo e, como tal, da aprendizagem, procuramos reproduzir as sugestdes
veiculadas pelo Programa de Filosofia: o “principio da progressividade das
aprendizagens, o principio da diferenciacdo de estratégias [e o] principio da diversidade

dos recursos” (Programa de Filosofia, 2001: 16-19).

N&o obstante estarem planificados, verificAmos que os elementos que compdem
este subcapitulo estdo sujeitos a alteracbes, resultantes pelas contingéncias da
leccionacdo, que colocam a prova a capacidade maleavel do professor. Assim, as
metodologias aplicaveis a cada momento da leccionacdo sofreram revisdes & medida
que o decorrer das aulas seguia 0 seu curso. Podemos enunciar as préaticas

metodoldgicas que mais frequentemente sucederam.

A exposicao, por forca provavelmente da nossa inexperiéncia, foi 0 modelo mais
vezes utilizado. Reconhecemos que num modelo de ensino como o que é praticado no
ensino secundario e, tomando em consideracdo as condicionantes temporais de cada
aula, o método expositivo se revelou como 0 que mais seguranca nos dava,

nomeadamente numa fase inicial da PES.

Considerando que a multiplicidade de metodologias s6 tende a beneficiar a
aprendizagem, procuramos que a exposicao se realizasse de uma forma dindmica e se
efectivasse 0 mais possivel numa linguagem acessivel aos alunos, nao descurando
naturalmente a especificidade da expressdo filosofica. Essa acessibilidade foi ainda
potenciada pelo permanente recurso a situacdes-problema o mais préximas possivel das
vidas praticas dos alunos; através do aproveitamento de situacdes presentes no dia-a-dia
dos alunos e/ou acontecimentos actuais de dominio publico. Neste sentido procurou-se
que todos os alunos, independentemente dos seus perfis de aprendizagem, captassem
individualmente o sentido dos problemas filoséficos, descortinando esse sentido em
situacOes que lhes fossem familiares e que de algum modo lhes dissessem respeito.

Cabe referir que nunca a exposicdo se verificou sem o acompanhamento da
projeccdo de diapositivos PowerPoint®, os quais representaram um forte sacrificio de
tempo na sua elaboracdo, mas cujo dispéndio consideramos justificavel, pelo seu

potencial sistematizante e de atracgdo visual que muitas vezes prendeu a atencdo dos

% Ver Anexo C
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alunos. Por outro lado, reconhecemos que a projec¢do em PowerPoint funcionava como
uma espécie de rede de seguranga para mantermos o rigor na abordagem dos conteudos.
A ferramenta de apresentagdo que é o programa informéatico PowerPoint serviu também
outros intentos, mormente a possibilidade de projectar de modo ecoldgico (sem
necessidade de imprimir fotocdpias) e espontaneos textos filosoficos fora do alcance
dos alunos; mas também noticias online, imagens, fotografias, esquemas conceptuais®,

videos, etc.

Neste sentido, os conteidos e a extensdo dos diapositivos PowerPoint utilizados
funcionaram como um roteiro de aula, um itinerario que foi disponibilizado aos alunos e
que lhes serviu como elemento de sistematizacdo dos contedos, de consulta de texto,
de visualizacdo de videos, imagens e links de interesse, referentes aos temas abordados
e como plataforma onde puderam encontrar quadros sindpticos dos conteddos
leccionados. Desse modo, colocados a disposicao dos alunos, os diapositivos elaborados
representaram — nas palavras dos mesmos — um recurso relevante para desenvolverem

um estudo proveitoso.

Os recursos utilizados, que acabaram por moldar as praticas metodoldgicas,
foram, sempre que se afigurou como util, a utilizacdo de elementos multimédia —
imagens e videos — que reproduzissem, em situa¢Ges de facto ou elementos pictoricos,
0s contetdos que pretendiamos fazer aprender. Assim, foram examinadas noticias,
sequéncias de imagens®, excertos de filmes, sketchs de humor, trechos de
documentarios, etc. Salientamos a este propdsito o bom grado com que os alunos

receberam estas solu¢des metodoldgicas e instrumentos, ndo se coibindo de os elogiar.

Cabe referir que estes elementos multimédia obedeceram sempre a um
determinado ciclo de aprendizagem, isto é, ndo eram apenas colocados no ar na
esperanca que os alunos lhe captassem o sentido. Procurdmos sempre construir um
vinculo entre esses elementos e 0s contetdos previstos na leccionagdo, promovendo o
acesso a uma compreensao critica e filos6fica desses materiais. Buscdmos, nesse
sentido, implementar uma légica de aprendizagem em detrimento de uma l6gica de pura
transmissdo, possibilitando deste modo que cada aluno acedesse aos problemas

filosoficos a partir da conjugacao dos contetdos com a sua propria perspectiva pessoal.

*Ver Anexo D

% Ver Anexo E

12



Ao longo das aulas procurdmos também integrar outros procedimentos
metodologicos, nomeadamente através da leitura critica e interpretativa de textos
filosoficos® e literarios, da criagdo e consulta de um glossario’ de conceitos
fundamentais, da préatica da interrogacdo junto dos alunos, fosse através de perguntas
fechadas ou abertas, dirigidas a turma em geral ou a alguns alunos em particular.
Procuramos ainda promover a existéncia de dialogo e discussdo filosdfica entre os
alunos, pois entendemos que “o exercicio pessoal da razao implica a alteridade, ou seja,

gue pensar € pensar com ou pensar a partir de” (Programa de Filosofia, 2001: 16).

I. 4.5. Avaliacéo

“A avalia¢do tem por objecto a afericdo dos conhecimentos, competéncias e
capacidades dos alunos e a verificacdo do grau de cumprimento dos objectivos
globalmente fixados para o nivel secundario de educagdo” (Decreto-Lei 74/2004 de 26
de Marco).

Para realizar esta afericdo a avaliacdo privilegiada no decurso do ano lectivo
procurou obedecer aos critérios explicitados no Programa de Filosofia. Assim, para
além de tentarmos ser justos e equitativos, procuramos tambeém aplicar “critérios
explicitos e transparentes de consecucdo bem sucedida das tarefas, diversidade e
adequacdo de instrumentos, pluralidade e riqueza das fontes, oportunidade e
sensibilidade na comunicacdo das observagdes e dos resultados.” (Programa de

Filosofia, 21).

Deste modo, instighmos uma avaliacdo formativa, em quem procurdmos
informar e regular a aquisicdo das aprendizagens e competéncias. Neste aspecto
destacamos a realizacdo periédica de exercicios colectivos®, projectados nos
diapositivos, em que a correc¢do era feita imediatamente em sala, promovendo 0 acesso
aos factores que originavam o erro, permitindo a sua correc¢do. Estimuldmos também o
emprego da avaliacdo continua articulada com as actividades que compuseram o

processo de ensino e aprendizagem, impedindo que os alunos sedimentassem aquisi¢oes

® Ver Anexo F
"\/er Anexo G

8 Ver Anexo H
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erroneas dos conteudos leccionados. Procurdmos realizar uma avaliacdo diagnostica,
em que tentdmos aferir as potencialidades e limitacfes dos alunos e, como tal, o seu
grau de preparacdo para acolher certas aprendizagens. Destacamos também a nossa
tentativa de concretizar uma avaliagdo democrética e participada, procurando criar as
condicdes favoraveis para que os alunos expressassem as suas dificuldades e obstaculos
e, de igual modo, as suas potencialidades e realizagGes. Finalmente, consideramos a
exigéncia de levar a cabo uma avaliacdo sumativa, consubstanciada na realizagdo dos

testes de avaliacdo sumativa.

Os elementos sujeitos a avaliacdo foram diversificadas e foi dada primazia aos
seguintes aspectos: Testes escritos; tarefas de pesquisa e de partilha da mesma;
trabalhos de investigacdo e apresentacdo dos mesmos; relatdrios de aula; trabalhos de
grupo; trabalhos de casa, etc. Subjacente a diversidade destes elementos tentamos
implementar uma cultura de autonomia através do envolvimento dos alunos em
trabalhos de pesquisa, propostas de tarefas, capacidade de autocorrecgdo, criacdo de
espacos de iniciativa e criatividade individual.

O relacionamento interpessoal foi também um factor sujeito a nossa avaliacgéo,
aferindo se o aluno assumia posicdes pessoais com tolerancia, respeito pelas conviccgdes
dos outros, demostrando atitudes e comportamentos solidarios. Tentamos ainda avaliar
a capacidade do aluno de auto-avaliar as suas atitudes e o seu sistema de valores,
demonstrando atitude critica perante os saberes mais assegurados. A assuncdo de
responsabilidade e iniciativa, manifestada no empenho no cumprimento das tarefas

propostas foi também um alvo da nossa empreitada avaliativa.

Em sintonia com o programa (Programa de Filosofia, 2001: 23) foi privilegiada
a diversidade de fontes e instrumentos de avaliacdo. Primeiramente a observacdo, que
permitiu recolher informacGes sobre os habitos de trabalho, as atitudes, o grau de
participacdo e, em particular, sobre a evolugdo no processo de aprendizagem dos alunos.
Esta fonte de avaliacdo, integrada num contexto de avaliagcdo continuo sofreu, de forma

acentuada, os efeitos contingentes do nimero avultado de alunos em cada turma.

As intervencOes orais, fosse em debates ou em resposta as solicitagdes do
professor, foram uma fonte primordial de avaliagcdo, permitindo aferir, ndo apenas as
competéncias discursivas dos alunos, mas tambeém a forma como acomodavam na sua

perspectiva individual as aprendizagens ministradas.
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Consideramos que as exposi¢Oes orais, a partir de leituras ou de pesquisas
solicitadas, constituem outra fonte essencial de avaliacdo, permitindo revelar a
capacidade de significacdo, o trabalho de pesquisa autdnomo e a forma como os alunos

manuseiam as fontes primordiais de informacao.

Tambeém as producdes escritas constituem um veiculo essencial para avaliar a
capacidade de escuta e compreensédo oral dos alunos, bem como a qualidade de leitura

compreensiva e sua expressao escrita.”

Por fim, a andlise e interpretacdo de textos argumentativos constitui uma
importante fonte de avaliacdo, observando que permite aferir as capacidades dos alunos
de interpretacdo critica e discussdo dos principais problemas e argumentos enunciados
nos textos, apreciando ainda as competéncias de contraposicdo desses mesmos

problemas e argumentos.

A par destas fontes de avaliacdo, consideramos ao longo do nosso percurso a
necessidade de promover uma avaliacdo formativa em relacdo aos trabalhos de casa
(T.P.C’s),"° explicitando o que era requerido nos mesmos e levando a cabo a sua
correccdo individual e, posteriormente, em sala de aula para toda a turma. Estes T.P.C’s
eram registados numa grelha™ elaborada para o efeito, onde era registada a execucio
dos mesmos e a respectiva classificacdo. Outra fonte decisiva no modelo de avaliagédo
pressuposto pelo Programa de Filosofia e pelo actual sistema de ensino consiste na
realizacdo de testes de avaliacdo sumativa, cuja execucdo abordamos no subcapitulo

seguinte.

I. 4.6. Testes de avaliacdo sumativa

Ao longo do ano lectivo, os estagiarios tiveram a incumbéncia de conceber os
testes sumativos (duas versdes para cada teste) para as turmas que respectivamente Ihes
estavam designadas, naturalmente sob supervisdo da Professora cooperante, Dr.2 Alice
Santos que, além de determinar a estrutura global dos mesmaos, procedia a correc¢do dos

enunciados em reunido de estagio.

% Ver Anexo |
10
Ver Anexo J

1 v/er Anexo K
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Para além da concepcdo dos testes'?, os estagiarios tiveram a missao de vigiar a
sua realizagdo por parte dos alunos. Por fim, era da nossa responsabilidade elaborar
propostas de correcgdo dos testes que, uma vez rectificadas pela professora Alice
Santos, davam lugar a uma aula dedicada a correccdo dos mesmos, possibilitando aos
alunos verificarem 0s seus erros e acederem aos critérios de correcgdo utilizados pelo
docente. Neste particular criamos um modelo de apresentagdo em PowerPoint para
correcgdo em sala dos testes de avaliagdo sumativa, tornando mais apelativa e dinamica
essa correccao colectiva, onde os alunos eram amilde convidados a indicar a sua

resposta e a justifica-la.

Cabe entdo referir, que elaboramos um total de oito testes de avaliagdo sumativa
— quatro para o 10°C2 e outros tantos para 0 11°H2 — para além da elaboracdo de um
teste de diagnostico para a turma do 10° C2. Para cada um dos testes de avaliacdo
sumativa era elaborada uma grelha de registo da classificacdo®®. Em termos
metodoldgicos salientamos que, apos a realizagdo dos primeiros testes de 10° e 11° ano
ter sido feita em grupo pelos trés estagiarios, os restantes ja foram efectuados
individualmente. Esta alteracdo decorreu do facto de cada um dos estagiarios ter o seu
modo especifico de tratar os conteddos no acto de leccionacdo, pelo que tal teria de se

reflectir nos proprios materiais de avaliagdo.

Os testes de avaliagdo sumativa, conjugados com todos os factores de avaliacdo
anteriormente enunciados seriam reflectidos nas Grelhas de Avaliacdo Final de cada

periodo lectivo.

l. 5. Actividades extra lectivas

A integracdo na Escola Secundaria de Miraflores decorreu de modo muito
satisfatorio. As pessoas que compdem a direccdo da escola, os outros docentes e pessoal
auxiliar, desde a biblioteca até ao bar, primaram 0 seu comportamento por uma
diligéncia significativa e uma simpatia que assinalamos. Salientamos de seguida trés
acontecimentos que, julgamos, contribuiram para a nossa adequada integracdo no meio

escolar que nos acolheu nesta PES. Estes acontecimentos adquirem ainda mais

12 \/er Anexo L

1 \er Anexo M
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importancia dado o seu caracter formativo quanto as responsabilidades e tarefas extra

lectivas que o corpo docente tem a seu cargo.

I.5.1. Plano Anual de Actividades

O Plano Anual de Actividade (PAA) constitui-se como um instrumento de
operacionalizacdo dos objectivos do Projecto Educativo da Escola. Tendo o nucleo de
estagio de Filosofia elaborado uma série de actividades a incluir nesse plano anual, ndo
foram poucos o0s constrangimentos a realizagdo de algumas dessas actividades.
Salientamos o0s condicionamentos de ordem econdmica — estava vedada qualquer
possibilidade de planearmos e executarmos qualquer visita de estudo, por exemplo.
Mas, também, constrangimentos de natureza temporal, uma vez que, com uma carga
horéria tdo reduzida, determinadas actividades a realizar na parte final do ano lectivo
tiveram de ser suspensas em funcdo do imperativo cumprimento do Programa. Neste
particular, a projecgdo de filmes e outras actividades que estavam delineadas e que

obrigavam ao sacrificio de pelo menos quatro aulas, teve de ser suprimida.

Resolvemos destacar entre as actividades desenvolvidas, aquela que foi levada a
cabo a propésito do dia mundial da Filosofia — 18 Novembro de 2013. O objectivo da
actividade era colocar expor em locais estratégicos da escola, materiais de natureza
pictdrica e literaria que levassem os agentes educativos a reflectir sobre aquilo que viam
e liam. Assim, citdmos frases significativas de Fernando Pessoa e de Oscar Wilde e, do
ponto de vista pictorico imprimimos alguns trabalhos do artista de rua britanico Banksy.
Juntamos as duas dimens@es sobre uma cartolina de cores vivas, cujo fundo assinalava a
data. O feedback foi francamente positivo, designadamente da professora Alice Santos,

que considerou o resultado final criativo e adequado ao dia mundial da Filosofia.

l. 5.2. Reunides

Como parte integrante das actividades a desenvolver fora do ambito da
leccionacdo, a comparéncia nas reunides figurou-se como um passo importante no que

concerne a familiarizacdo com os procedimentos docentes.

1% \/er Anexo N
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Assim, assistimos a duas Reunides do Conselho de Turma, ambas do 11° H2,
uma no final do segundo periodo, outra no final do terceiro. Em ambas a ordem de

trabalhos foi essencialmente a mesma.

Num primeiro momento, a directora de turma confirmou as classificacfes
atribuidas por cada docente. Em segundo lugar, informacbes especificas sobre
determinados alunos em referéncia a assuntos extraordinarios (por exemplo, os alunos
que atingiam a maioridade, ou aqueles cujos encarregados de educacdo haviam sido
chamados a escola, ou simplesmente aqueles que apresentaram um aproveitamento
escolar deficitario, etc.). O terceiro momento, dizia respeito a disponibilidade para a
marcacdo de testes. De seguida abordou-se o aproveitamento geral da turma,

particularizando os alunos mais marcantes pela positiva e pela negativa.

No final debateram-se estratégias de melhoria do ensino e da aprendizagem, bem
como o afinamento de estratégias comuns para responder a problemas que se

verificaram serem transversais as varias disciplinas.

Uma nota final para um procedimento levado a cabo na reunido do 11°H2 no
terceiro periodo. A circunstancia dizia respeito a uma aluna que tinha uma nota muito
baixa na disciplina de Biologia e Geologia, e que a impedia de se inscrever na disciplina
no ano lectivo seguinte. Ora, depois de tragado o perfil da aluna — esforcada e
empenhada — o conselho de turma prop6s uma votacdo democratica para subir a nota da
aluna, no intuito de Ihe proporcionar uma nova oportunidade. Levada a cabo a votacao,
com o0s votos a favor de todos os elementos do conselho e com o voto contra da
professora da disciplina, ficou estabelecida a atribuicdo de uma nota que permitia a

aluna inscrever-se novamente na disciplina.

A razdo pela qual consideramos Util a mencdo a este episddio €, em primeiro
lugar o facto de a data desconhecermos o referido procedimento e por constarmos que
ele representa 0 emprego de um artigo especifico da legislacdo aplicavel,
designadamente quando se estabelece que “As deliberagdes do conselho de turma
devem resultar do consenso dos professores que o integram, admitindo-se o recurso ao
sistema de votacdo quando se verificar a impossibilidade de obtengdo desse consenso”

(Artigo 23, Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho).
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Considerando essencial a profissdo que estamos aprender o conhecimento do
quadro legislativo que a fundamenta, considerdmos de utilidade extrema constatar a sua

aplicacdo em termos praticos.

Consideramos também ser frutuosa a nossa comparéncia na Reunido do
Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas da Escola Secundaria de Miraflores, que
decorreu em meados de Abril e para a qual foram convocados todos o0s professores que
compunham este departamento. Cinco pontos constituiram a ordem de trabalhos nesta
reunido. Em primeiro lugar “informag¢des”. Em segundo foi levado a cabo um “balanco
das actividades desenvolvidas” no ambito das Letras, do Plano Anual de Actividades e a
exploracdo da articulacdo e partilha de materiais e de boas préaticas. O terceiro ponto
dizia respeito a “preparacdo para os exames das disciplinas que compdem o
departamento”. J4 o quarto ponto versava sobre “a rede de disciplinas e os respectivos
horarios para o ano lectivo seguinte”.

Existem dois motivos essenciais para a referéncia a esta reunido. A primeira
prende-se, justamente, com o primeiro ponto, “Informagdes”. Estas informagdes,
disponibilizadas aos docentes presentes pelo subdirector, Dr. José Manuel Fernandes,
diziam sobretudo respeito as questdes de progressdo e congelamento da carreira docente
na funcdo publica, informagbes que foram longamente escalpelizadas. Para nds, que
assistimos de fora, resultou num verdeiro insight sobre as dificuldades e a opresséo que
grassa na classe docente. Verificamos a frustracdo de alguns professores, 0 desanimo e
algum conformismo perante um contexto de crise que dificilmente podem alterar.

O segundo motivo, pelo qual referimos esta reunido no nosso relatério, prende-
se ja com o ultimo ponto da ordem dos trabalhos — “rede de disciplinas e os respectivos
horarios para o ano lectivo seguinte”. Neste ponto concreto os professores de Filosofia,
designadamente a professora Dr.2 Alice Santos, por via da contundéncia da sua
argumentacdo, insurgiram-se com aquilo que consideravam ser o caracter redutor dado a
disciplina de Filosofia em termos horarios, i.e., aos apenas cento e cinquenta minutos
semanais previstos para a sua leccionacéo.

N&o se afigurando mudancas nesse cenario para o ano lectivo 2014/2015, nédo
podemos de deixar de concordar com a professora Alice Santos, até porque o trabalho

desenvolvido no &mbito da PES sofreu o impacto dessa reducdo horaria.
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I. 6. Balanco

Concluimos esta primeira parte do relatério com uma referéncia as pessoas com
as quais partilhdmos esta aventura da Prética de Ensino Supervisionada. Os colegas
Marta Vasconcelos e Gonzalo Gonzalez, a Professora cooperante, Dr.2 Alice Santos, e,
finalmente aos proprios alunos. Com todos foi um privilégio colaborar, o respeito e o

ambiente salutar vingaram sobre todas as dificuldades.

N&o obstante nem tudo ter resultado com perfeicdo ou com os moldes que
ambicionavamos, foram os erros a fazer-nos crescer e colocar em pratica uma
caracteristica humana: a perfectibilidade, a capacidade que cada um tem de se
aperfeigoar. Esta aptidao deve, em nosso entender, brotar primeiramente da consciéncia
das nossas falhas, erros e natureza inacabada. Neste aspecto, a PES apenas inaugura um
processo de aprendizagem pratica ao longo da vida, um processo que se deseja em

construcdo e transformacédo permanente.
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CAPITULO 11

O contributo da educacao filoséfica na construcéo de uma cultura democratica

Il.1. Enquadramento temético

De que forma a educacéo filosofica, designadamente no ensino secundario, pode

contribuir para a formacao de uma cultura de cidadania democratica?

Esta interrogacdo constitui o cerne do problema que nos propomos analisar na
segunda parte deste documento. Convenhamos que a sua formula¢do nédo se tratou de
um acto voluntério, mas antes de uma interpelacdo que nos deteve, justificando a
demanda pela exposicdo que agora principia. Ora, consideramos da maior utilidade,
para elucidar o nosso proposito, expor a origem dessa interpelacdo, i.e., 0 momento
originario que despoletou o momento reflexivo do nosso relatério. Falhariamos a
verdade se identificAssemos essa origem como um momento Unico e isolado, uma

espécie de centelha nascida da inspiracao pessoal. N&o foi o caso.

Desde o inicio da nossa experiéncia na Pratica de Ensino Supervisionada, na
consulta efectuada as fontes e literatura de referéncia, depardmo-nos com a alusédo ao
ensino da Filosofia como um expediente decisivo para a veiculagdo de valores de
cidadania democréatica. Observdmos, de modo natural, ndo se tratar de uma variavel,
mas de uma constante, um denominador comum disseminado pela literatura consultada.
Com efeito, resgatamos para estas paginas esse denominador comum, procurando em

simultaneo munir de legitimidade este projecto reflexivo.

O documento que faculta a orientacdo fundamental ao empreendimento
de um professor estagiario de Filosofia €, naturalmente, o Programa de Filosofia. Nele
encontramos as primeiras referéncias ao tema quando somos confrontados com a
necessidade premente de haver uma:

Introducdo ou alargamento da formacdo filosofica a toda a educacdo
secundaria, considerando substantivo o vinculo entre Filosofia e
Democracia, entre Filosofia e Cidadania. Esta aproximacao entre a Filosofia
e a manutencdo e consolidacdo da vida democratica tem a ver com 0

reconhecimento do valor da aprendizagem desta disciplina. (Programa de
Filosofia, 2001: 3)

Esta orientacdo - para a introducdo ou alargamento da formacéo filosofica -

advém de um documento internacional de referéncia, publicado em 1995 pela
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UNESCO, Filosofia e Democracia no Mundo. Este documento, ao qual nos
reportaremos amiudamente, tem como propdsito capital ndo apenas discernir
criticamente sobre a relagdo multimodal entre a Filosofia e a Democracia, como

conceder provas empiricas dessa relacdo, designadamente do ponto de vista educativo.

Estas provas baseiam-se nos dados de um inquérito respondido por sessenta e
seis paises. Um dos aspectos principais deste inquérito/levantamento, e que é antecipado
ainda na fase introdutéria da obra, previamente a quaisquer analises e conclusoes, é
constatacdo de que “o ensino da Filosofia desenvolve-se e propaga-se simultaneamente
com a democracia. As ditaduras e os sistemas totalitarios proibem-no ou deformam-no

da sua vocagao enquanto forga para a liberdade” (UNESCO, 1995: 3).

O Relatorio Delors, que também se repercute no nosso Programa de Filosofia,
diagnostica a necessidade de um novo paradigma educativo e procura estabelecer um
novo rumo para as politicas, praticas e ideias educativas. Este documento referencial,
coloca a questdo com clareza quando sustenta que é “na escola que deve comecar a
educacdo para uma cidadania consciente e activa”, esclarecendo que “a participagdo
democratica depende, de algum modo, das virtudes civicas”, e que esta “pode ser

incentivada ou estimulada pela educacgéo.” (Delors, 1996: 28)

Do ponto de vista da legislacdo em vigor em Portugal, e a despeito das reformas
e alteracBes pontuais a lei, continua a manter-se como ponto assente que o sistema
educativo se deve organizar de modo a “contribuir para a realizacdo do educando,
através do pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo do caracter e da
cidadania”, assim como, “assegurar a formacgdo civica e moral dos jovens” e ainda,
“contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos (...)." (Lei n.°46/86 Lei

de Bases do Sistema Educativo, Artigo 3°).

O impulso de alicercar o sistema educativo nacional com os pilares da cidadania
e democracia esta patente em outro documento legislativo de relevo que €, em si mesmo
é um testemunho da democracia, ao reconhecer os direitos e os deveres dos alunos. O
Estatuto do Aluno e Etica Escolar. Nele podemos constatar, a respeito da autonomia dos

agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas, que:

A prossecucdo dos objectivos dos referidos projectos educativos, incluindo
os de integracdo sociocultural, e o desenvolvimento de uma cultura de
cidadania capaz de fomentar os valores da pessoa humana, da democracia e
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exercicio responsavel da liberdade individual e do cumprimento dos direitos
e deveres que lhe estdo associados. (Lei n.° 51/2012 Estatuto do Aluno e Etica
Escolar)

Por fim, e ja na recta final desta torrente, cremos conveniente a mencéo ao
Projecto Educativo da Escola Secundéria de Miraflores. Nele podemos contemplar que
toda a cadeia de orientacGes e regulacdes, que aclaramos nos pardgrafos precedentes,
adquire sentido, ao verificarmos que, no terreno, procura ser colocado em pratica de um
modo concreto e real. Esta compreensdo surge de imediato na parafrase democratica
que subjaz ao tema deste Projecto Educativo — Uma escola de todos, por todos, para
todos.

No primeiro capitulo, referente a ‘Missao da Escola’ podemos observar que esta
“define-se como uma escola alicer¢ada nos valores da cidadania”, e que, na persecucédo
dessa misséo, procura formar alunos capazes de “reconhecer a necessidade do esforgo,
do rigor e da responsabilidade, bem como da toleréancia e do respeito pelos outros, com
vista a uma participacdo civica activa e esclarecida numa sociedade que se quer
plenamente democratica” (Projecto Educativo da Escola Secundaria de Miraflores, 5)
Nagquilo que concerne as ‘Areas de Intervencgdo’ assume destaque o item 3.2.3. onde se
reconhece que a cidadania/integracdo € indissocidvel da componente cientifico-
tecnoldgica e que € desejavel promover “todas as actividades conducentes ao
desenvolvimento de uma atitude de reflexdo e intervencdo civica formando cidadaos
conscientes, responsaveis e intervenientes no mundo em que vivem.” (Projecto

Educativo da Escola Secundéria de Miraflores, 8).

Certificamo-nos que o problema que anima o nosso projecto de reflexdo esta
amplamente propagado por documentos de importancia insuspeita. Retemos que uma
das finalidades primordiais do ensino coincide, precisamente, com um dos fins mais
importantes e nobres que é reconhecido a Filosofia, em particular ao seu ensino. A
saber, que tanto o ensino em geral, como a disciplina de Filosofia em particular, visam
imprimir nos educandos uma cultura de cidadania democratica. No entanto, e depois de
vermos reconhecido como legitimo o nosso objecto de estudo, ainda estamos longe de

responder a questdo com que inaugurdmos a segunda e decisiva parte deste relatorio.

E necessario definir o que é a ‘cidadania democratica’ para estabelecer um
percurso que nos dirija aos modos como a educacéo filosofica a pode almejar como a

derradeira finalidade.
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O Relatorio Delors afirma que “a questdo central da democracia ¢ saber se
desejamos e somos capazes de participar na vida em comunidade.” (Delors, 1996: 7)
Esta afirmacdo, apesar de, a partida, parecer ndo cobrir todo o perimetro do conceito de
democracia, serve como um ponto de partida para a nossa compreensao. Nesse sentido,
tomamos como seguro que saber e querer viver em democracia vai muito além da
simples existéncia de um Estado de direito democratico, fundamental, mas que
representa apenas a face exdgena da Democracia. Na sua geracdo, a democracia integra
em poténcia um conjunto de saberes, de valores e de competéncias intrinsecas aos
individuos. A educacdo, particularmente a educacdo filosofica, deve colocar em acto
esse conjunto de talentos. Como um mecanismo racional de extrac¢do do melhor que ha

nos homens.

Consideramos que uma cultura assente nos valores da cidadania democratica

compreende a existéncia de trés dimensdes primordiais.

Uma dimensdo cognitiva. Que abranja, em primeiro lugar, o conhecimento por
parte dos individuos do conjunto dos seus direitos e deveres, i.e., dos seus espacos de
liberdade partilhada, aspecto indissociavel da responsabilidade pessoal. Num segundo
momento, reconhecer a necessidade de adaptacdo e intervencdo nas mudancas e na
inovacdo que invade as vérias esferas da vida privada, profissional e social. Por fim, a
capacidade de questionar e explorar os limites das suas proprias representacdes pessoais
e sociais, demonstrando faculdades reflexivas que permitam examinar criticamente 0s

seus préprios preconceitos.

A segunda € a dimensdo ética. Primeiramente anunciada pela consciéncia de que
a coexisténcia feliz e pacifica entre os homens se deve traduzir em comportamentos
solidarios e no respeito mutuo. No segundo instante, é indispensavel que em democracia
os individuos transportem para a sua lide interpessoal a capacidade de responder com
conviccao perante situagdes de conflito ético cultural, afirmando valores de igualdade e
justica social. Por fim, é elementar que os individuos assumam o valor abertura moral,
evocando a diferenga como uma categoria de inegavel valia no seio das comunidades,
assumindo o pluralismo, a toleréncia e a aceitagdo como principios de reguladores dos

seus comportamentos.

N&o obstante a moral e a ética existirem enquanto mecanismos de regulacdo
entre 0s homens, 0s principios éticos nao sao suficientes, pois nem todos 0s cumprem.
Esta regulacdo da vida publica e social é levada a cabo na esfera politica, onde a
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persecucao dos objectivos comuns de uma comunidade constitui a prioridade. O Estado
surge como um factor necessario para a concretizagdo desses objectivos. Resultante de
um contrato os homens podem eleger outros homens para representarem o interesse
comum, 0s quais tém a missdo de zelar pela administracdo publica, imprimindo as suas
acces com o cunho da justica, da seguranca e do bem-estar. Na sua ac¢éo, o Estado
deve regulamentar, i.e., proporcionar as condigdes institucionais para que os membros
da sociedade civil exercam os seus direitos fundamentais e, analogamente cumpram
com os seus deveres. Deve ser 0 garante das liberdades basicas, do direito a diferenca e

do principio da igualdade de oportunidades.

Consideramos que a esfera politica e institucional é indispensavel para que todas
as trés dimensoes se efectivem. Pois é condi¢do necessaria de qualquer Democracia.

A terceira € uma dimensdo iminentemente social. Expressa-se na capacidade dos
individuos de confrontar a sua argumentacao propria com a receptividade a perspectivas
divergentes da sua, demonstrando aptiddo para participar com a sua palavra em esferas
de intervencdo variada. Por fim, consideramos indispensavel que os individuos tenham
a capacidade de pensar a vida prospectivamente, demonstrando aptiddo para programar
a sua vida para além do momento imediato, dotados da nocao que a realizacdo pessoal

se concretiza plenamente na participacdo em projectos colectivos de escala diversa.

Cognitivo-critico, ético-moral e social-comunitario, estas trés dimens@es estardo,
no seu conjunto (ndo como referéncia directa), acomodadas pelo que o Programa de
Filosofa considera os trés pilares tradicionais da educacdo: Aprender a aprender,

aprender a fazer e aprender a ser.

O nosso intuito é esclarecer o modo como estes trés alicerces do edificio
educativo em geral e filoso6fico em particular, contribuem, no fundo, para o
cumprimento do quarto e decisivo pilar da educacdo — o aprender a viver juntos. Uma
vez que “os outros trés pilares da educacdo fornecem, de certa forma, os elementos

basicos do aprender a viver juntos.” (Delors, 1996: 13)

Il. 2. Iniciagao filoséfica — Aprendendo a conhecer

O propdsito desta primeira seccdo € explicitar a forma como os elementos
presentes na iniciacdo filosofica armam o sujeito-educando da consciéncia do “caracter

limitado dos nossos saberes, mesmo dos mais assegurados” (Programa de Filosofia,
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2001: 4) Ou seja, ¢ tarefa da educacéo filosofica levar os alunos a levarem a cabo um

exame critico daquilo que julgam conhecer sob o véu da “vantagem intelectual da
certeza.” (Pessoa, 2000: 21)

Concomitantemente, esse proposito inscreve-se no designio de mostrar 0 modo
como o primeiro pilar para a educacdo, veiculado no Relatério Delors e reforcado no

Programa de Filosofia — Aprender a conhecer — € credor do pilar Aprender a conviver.

Segundo o Relatorio Delors, este primeiro pilar da educacdo, a semelhanca de
todos os outros, é colocado ao servico de um quadro de educacdo ao longo da vida. O
conceito de educacdo ao longo da vida visa substituir o paradigma tradicional de
educacdo formal — em que o percurso de aprendizagem € temporalmente finito e
limitado a esfera escolar institucionalizada — para um paradigma de
aprendizagem/educacdo permanente que “devera ser uma construgdo continua da
pessoa, do seu saber e das suas aptiddes (...), permitindo a cada um tomar consciéncia
de si proprio e do seu meio ambiente” (Delors, 1996: 12). Sendo que, para que a
educacdo deixe de ter um caracter estanque associado unicamente ao espacgo-tempo
escolar, “¢ desejavel que a escola venha a incrementar, cada vez mais, o gosto por
conhecer e aprender, a aptiddo de aprender a aprender.” (Delors, 1996: 12) Nesse
sentido surge o pilar Aprender a conhecer como aquele que constitui o “passaporte para
uma educacdo permanente, a medida que fornece o gosto, assim como as bases, para
aprender ao longo da vida.” (Delors, 1996: 13) Vejamos entdo, em que medida 0s

conceitos que fundam o acto filos6fico podem contribuir para este designio.

A filosofia, definida etimologicamente como o amor/amizade pela sabedoria,
abrange um esforco activo pela compreensdo. E “a demanda da verdade e ndo sua posse
que constitui a esséncia da filosofia”; neste sentido “filosofar significar estar-a-

caminho.” (Jaspers, 1961: 15) Onde comeca este caminho?

Platdo havia definido o espanto como 0 momento que esta na origem do labor
filosofico. Quando Teeteto — no didlogo platénico com 0 mesmo nome — dava conta da
sensacdo de vertigem sentida perante a natureza de certas matérias que desconhecia,
Sécrates retorquiu que “Esta afecgdo, isto é, de espanto, é a do fildsofo; pelo que a

filosofia ndo tem outra origem se ndo esta” (Platéo, 1881: 125).

Aristoteles, por seu turno também aponta o espanto e a admiracdo como o

aspecto crucial na origem do espirito filoséfico nos homens e assim escreve na
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Metafisica que ¢ “através da admiracdo [que] os homens, tanto agora como no inicio,
comecaram a filosofar, ficando originalmente espantados com as coisas que eram mais

6bvias, de facto, com aquelas que eram indubitéveis.” (Aristoteles, 1857: 9)

A filosofia nasce assim, primordialmente de um sentimento de perplexidade. A
relacdo entre o sujeito que conhece e 0 objecto do conhecimento é sintonizada numa
nova disposicdo. O sujeito suspende a percepcdo imediata do real, para se consignar a
um momento de apercepgao, tomando consciéncia da limitagdo do seu saber em relagéo
a realidades cujo conhecimento julgava deter em absoluto. Esta tomada de consciéncia
de uma lacuna, de uma fenda na compreensdo, torna o sujeito ciente da ignorancia
cavada no seu ponto de vista. Uma vez detectada, esta ignorancia sera de modo natural
acompanhada pelo desejo de suprimir essa lacuna. O espirito humano é sacudido pela
vontade inapelavel de saturar a fenda através da aquisicdo de um conhecimento

auténtico e comprovado. Um conhecimento regenerador.

Entendamos que a procura pelo conhecimento auténtico, a demanda pela
verdade de que Karl Jaspers nos falava, ndo € um meio para atingir qualquer
gratificacdo, ou preencher qualquer necessidade utilitdria. O Unico balsamo esta no

abolir da ignorancia. A esse proposito se refere Aristoteles quando aponta:

Aquele que labora sob a perplexidade e o espanto apercebe-se que esta
envolvido na ignorancia; (...) Portanto, se, para evitar a ignorancia, 0s
homens de tempos a tempos foram induzidos a conceber sistemas de
filosofia, € manifesto que eles foram em busca do conhecimento cientifico
por forma a compreendé-lo, e ndo por conta de qualquer utilidade que possa
ter...” (Aristoteles, 1857: 10)

Enquanto momento inaugural do acto filoséfico o espanto representa uma
primeira desobstrucdo do real dado. Os objectos ou situacGes que nos apareciam como
familiares e de uma compleicdo indubitavel e ébvia sdo sujeitos a uma perspectiva
renovada, e a sensacdo consecutiva é a de perplexidade, que é acompanhada, como
vimos na formulacdo de Aristoteles, pela consciéncia da nossa ignorancia e, em
simultaneo, do desejo de remover essa ignorancia. Este desejo de remover a ignorancia,
onde quer que exista, representa um inequivoco amor pelo conhecimento. O amor pelo
conhecimento é, justamente, o desejo de se libertar das amarras da ignorancia.
Conferida ao educando esta capacidade de se espantar e, desse modo, reconhecer a sua
ignordncia em relacdo &quilo de que estd mais seguro, o desejo de extrair essa

ignorancia leva-lo-a4, por mdo do amor ao conhecimento, a nunca estar plenamente
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satisfeito e, como tal, a querer aprender incessantemente ao longo da vida. Aprender ndo
de uma perspectiva acumulativa, mas num sentido de constante actualizagdo de ponto

de vista.

Os conhecimentos adquiridos, mesmo sob a forma de uma nova disposicédo
gnosiologica como a que é promovida pelo espanto e perplexidade tendem, através da
vivéncia do continuum temporal da vida, a instalar-se e a constituir uma camada de
novos saberes que propendem a cristalizar. Esta camada deve ser desconstruida,
questionada. Assim, surge a duvida como segundo conceito de referéncia presente na

origem do filosofar.

Podemos encarar a davida, enquanto categoria filoséfica essencial, de dois
modos: como radical ou como metodica. A primeira visa a suspensdo completa do
juizo; a segunda tem como funcdo primordial dotar a razdo humana de contetudos

seguros e criticamente comprovados, que permitam fundar um conhecimento seguro.

A primeira versdo, obedece a uma ldgica de cepticismo. Pirro de Elis foi o
fundador desta escola filoséfica. Segundo o seu discipulo, Timon, Pirro declarou que o
filésofo deve colocar trés questdes: Como se constituem as coisas? Qual a natureza da

nossa relacdo com elas? O que resulta para nds dessa relacdo? (Maccoll, 1869: 21)

O ceéptico afirma que, tanto através dos sentidos, como da razdo, nunca
percebemos as coisas como elas s&o em si mesmas, mas como nos aparecem; ora, se a
verdadeira natureza das coisas esta para além do nosso conhecimento, ndo poderemos
distinguir o que é falso do que é verdadeiro, pelo que nada mais resta ao filésofo que
ndo seja suspender 0 juizo, o que constitui para 0s cépticos a mais elevada forma de
sabedoria. No que concerne a terceira questdo, lembremos que a finalidade mor da
filosofia, na perspectiva céptica, era promover a felicidade. (Maccoll, 1869: 6,17, 19)
Nessa medida, o que resulta para nos da relagdo com as coisas deve ser tal que promova
a felicidade individual, esta reside na abstinéncia de tecer qualquer juizo sobre as coisas,
alcancando a ataraxia (artapa&io), que se caracteriza por “considerar tudo o que é

externo com uma imperturbavel paz de espirito” (Maccoll, 1869: 23).

O filésofo francés Descartes também promoveu o seu método com base na
duvida. Ao “rejeitar, como absolutamente falso, tudo aquilo em que eu pudesse
suspeitar a menor davida, com o fim de ver se, depois disso, ndo ficaria nas minhas

opinides algo que fosse inteiramente indubitavel.” (Descartes, 1998:73-74) A duavida

28



tem uma conotacgdo instrumental, na medida em que coloca em suspenso dogmas e
verdades tidas como indiscutiveis. Vista desta forma €, de modo absoluto, subsidiaria da
atitude critica que caracteriza a actividade filos6fica em relagdo ao conhecimento que

temos do mundo.

A duvida filosofica, que compreende uma interrogacdo permanente do espirito
relativamente ao que tem perante si, ndo se consubstancia numa mera necessidade de
contradicdo, quase como uma veleidade do espirito. A sua pretensdo é assegurar ao
conhecimento adquirido o maior rigor e fidelidade possivel. A duvida é metddica na
medida em que promove uma forma de ultrapassar a paralisacdo propria do cepticismo e
fundar um conhecimento sem equivocos, um conhecimento que, pela sua clareza e
distincdo, entrega ao espirito um grau de certeza que serve de alicerces solidos ao

restante edificio do conhecimento.

Descartes registou que “em criangas assimilamos todas as crengas, preconceitos,
erros que nos impdem sem nunca o0s submetermos a prova da nossa razdao. Uma vez
adultos, encontramo-nos prisioneiros de «verdades» apreendidas e incapazes de
determinar o que elas verdadeiramente valem” (Descartes, 1979:69). Na esteira desta
declaracdo podemos avistar de que modo a educacdo filosofica pode ter um papel
pedagégico de inquestionavel importancia, porquanto ndo visa 0 ensinamento de
dogmas e verdades inabalaveis. Pelo contrério. Ela deve criar nos educandos uma
atitude de suspeita permanente. Os preconceitos da sensibilidade e da moral séo, na aula
de Filosofia, colocados a exame, escrutinados pela razdo. Ndo tenhamos ilusbes, fazer
aprender o problema da ddvida é uma tarefa de monta que cabe ao professor de
Filosofia, pois as representacfes mais essenciais depositam-se no entendimento com

silhueta de certeza, fundidas com o caracter como raizes daninhas em solo fértil.

Assim, “o acto filosofico apresenta-se como uma vontade de ruptura: a decisdo
de pbr em questdo, de uma vez por todas, tudo o que até ai considerdvamos como
verdadeiro...” (Descartes, 1979: 67-69). Uma vez despertada, a duvida despoleta a
vontade de conhecer e corrigir e certificar o que se conhece. E esta € uma ferramenta de
utilidade fundamental para incrementar no aluno uma nocdo de insatisfacdo e
incompletude perante aquilo que aprendeu, desejando continuar a corrigir e incrementar
0 seu conhecimento ao longo da vida. A diavida é€ fecunda, na medida em que
proporciona a abertura de novos horizontes atraves do autoquestionamento perpétuo —

movimento que marca a historia da filosofia. “A Democracia também se questiona a si
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mesma, ndo hesitando em acentuar as suas proprias fraquezas, o que obviamente nao
sucede nas Ditaduras ou totalitarismos” (UNESCO, 1995:12).

Escoltados pela cadeia reflexiva esbocada por Karl Jaspers na sua obra Iniciacdo
Filosofica, podemos afirmar que o sujeito, flutuante na perplexidade e na davida, esta

ainda fora de si, confortavelmente embalado pela metafisica.

O que sucede quando o sujeito submerge ao confins da sua alma por méo da
propria consciéncia? O ser humano, na sua facticidade, encontra-se sempre imerso
numa situacdo concreta. Algumas dessas situacdes dispdem-no ao questionamento das
suas crencas fundamentais. Outras apresentam-se sob o signo da fatalidade, séo
situacBes perante as quais a vontade humana ndo alcanca dominio. A experiéncia da
doenca, da culpa, do sofrimento, e a certeza da morte representam exemplos de forcas
gue ndo contemos e, se a consciéncia as coloca, nos levam a apercepcdo da nossa
condicdo fragil e impotente. Claro que estas situacfes, constituindo um momento
concreto da vivéncia humana, ndo passam de uma intensidade fugaz, de um arrepio
existencial que depressa é substituido pelas preocupacbes mundanas em que o espirito

humano habitualmente se queda.

Contrariando esta tendéncia de efemeridade, o estdico Epicteto identificava que
“o principio da filosofia é a consciéncia do homem da sua propria fraqueza e da sua
incapacidade em relacdo as coisas necessarias” (Epicteto, 1800: XXXI). Reconhecendo
a sua propria finitude, o ser humano dispde-se a ultrapassa-la. Primeiramente através da
tentativa de domesticagdo da natureza para sua propria frui¢do. No entanto, o proprio
dominio da natureza é aleatdrio” (Jaspers, 1961: 26). Ou através da congregacdo numa
sociedade cujos mecanismos institucionais e legais lhe garantam uma vida segura em
sociedade “por via da solidariedade reciproca” (Jaspers, 1961:25). Mas também aqui
verificamos que se trata de uma utopia, pois nunca a justica e liberdade se

materializaram com a universalidade que as suas respectivas ideias sugerem.

Para 0 Homem, “o modo como se apercebe do fracasso ¢ o fundamento da sua
evolucdo. Nas situagBes-limites revela-se o nada ou torna-se sensivel aquilo que
autenticamente €.” (Jaspers, 1961: 28) Efectivamente, se, em vez de ignorarmos essas
situagOes-limite “realmente as apreendemos, desesperamos e readquirimo-nos a nos
proprios por uma metamorfose da nossa consciéncia do ser.” (Jaspers, 1961: 25) Opera-
se assim uma modificacdo do acesso do sujeito a si mesmo e, em semelhante
circunstancia o proprio sujeito modifica a sua forma de estar no mundo, colhe um novo
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sentido para a sua existéncia. Esta é a experiéncia que tradicionalmente caracteriza a

demanda da filosofia pelo sentido da existéncia.

Consideramos tratar-se de um momento que consubstancia o legado da
aprendizagem ao longo da vida. Ao experienciar as situacbes em que o caracter
esmagador da vida se abate sobre o livre arbitrio, o sujeito ndo consegue mais voltar ao
estadio anterior a apercepcao da sua finitude. Ao perguntar pelo sentido da vida, da
existéncia, o individuo constitui-se em “viagens interiores que [cada um] decida
empreender, na aquisi¢do de sentido préprio, mas também em intensa unidade com o
destino dos demais.” (UNESCO, 2001, 27) Este percurso sem termo o elevard a uma
compreensdo mais preenchida de si mesmo, conduzindo simultaneamente a uma
percepcdo mais clara da contingéncia em que os outros estdo encerrados. O pathos da
distancia € mitigado, 0 eu e 0 outro estdo exactamente no mesmo patamar existencial, as
diferencas colapsam e apercebemo-nos da nossa natureza essencialmente igual.
Despoleta o sentimento pleno de empatia e compaixao pelo sofrimento do outro, a sua

fraqueza é a minha.

Dispusemos em namero de trés os elementos presentes no processo de inicia¢ao
filoséfica — perplexidade, duvida e consciéncia da fraqueza humana — sera que existe
mais algum elemento na origem do filosofar que complete, de modo luzidio, ao

significado do primado aprender a conviver?

Consideramos que as trés origens da filosofia, até agora identificadas,
constituem razdo necessaria para o acto de filosofar se efectivar, todavia néo suficiente.
Existe uma quarta e decisiva condicdo para a filosofia: “A comunicacdo entre os
homens.” (Jaspers, 1961: 29) O espanto, a davida e a consciéncia da fragilidade estdo

determinados pela comunicacdo, na medida em que esta 0s promove ou os limita.

No espaco-tempo em que vivemos a exigéncia de dialogo entre os homens
tronou-se numa necessidade vital. Num mundo globalizado, como aquele que
actualmente se firma, as formas de comunicagdo — no sentido social — a disposicéo dos
homens sujeitam-nos ao confronto com crengas e comportamentos antagonicos aos
seus, os esforcos de alguns homens pela conciliagéo e pela paz redundam muitas vezes
na radicalidade de outros em valorizar aquilo que os separa em detrimento daquilo que

o0s une. Como nos diz Jaspers, nas palavras de uma actualidade notavel:

Recupera agora decisiva importancia uma situacdo humana que, de facto,
sempre existiu: querer concordar com 0s outros e todavia ndo poder; a
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crenga (...) colide com as crengas alheias; a persistente luta sem esperanca
na conciliacdo, terminada pela submissdao ou pelo aniquilamento; a
passividade e a indoléncia adoptada cegamente pelos que ndo tém crenga ou
pelos que obstinadamente a desafiam.” (Jaspers, 1961: 30)

A derradeira motivacdo na origem da filosofia é a vontade de comunicacdo
auténtica. Nenhum ser humano pode viver isolado, nem fora da comunicacdo com 0s
outros alcanga o verdadeiro conhecimento. Cada individuo € um ser-com-o0s-outros,

partilhando com eles uma cultura e com eles realizando a sua liberdade.

Perante a auséncia de comunicabilidade o homem n&o realiza a sua propria
esséncia. “Eu, porém, apenas sou alguém com o outro, sozinho nada sou.” (Jaspers,
1961: 30) O sujeito, enleando esta premissa a sua perspectiva, tomara consciéncia do
caracter limitado dos seus saberes, apercebendo-se que essa limitagdo so se desvanecera

na interlocugdo genuina com os outros.

Concebemos a comunicacdo, neste sentido, na sua vertente etimoldgica de «por
em comum». O que a educacao filosofica proporciona é a aprendizagem de uma
linguagem cujos signos escapam as contingéncias culturais, linguisticas ou valorativas,
unicamente pela circunstancia de se fundar na razéo, que, ndo obstante as diferencas que
separam 0s homens, constitui um denominador comum e universal. A auséncia de
comunicabilidade entre os individuos representa um barramento a demanda pela
verdade que caracteriza o labor filos6fico. “O exercicio pessoal da razdo implica a
alteridade, ou seja, que pensar € pensar com ou pensar a partir de.” (Programa de
Filosofia, 2001: 16).

A verdade, impossivel de almejar isoladamente, nasce e perdura com o elo que
nos liga uns aos outros. Pensamento auténomo, livre e verdadeiro implica o
estabelecimento comum de combinagdes e trocas frutiferas de todas as boas vontades.
Fora da partilha e da escuta, esse pensamento atrofia, languesce e morre. Cabe a razdo
instaurar este didlogo de todos os pensamentos e de todas as tradigdes, por mais
afastadas que sejam. Entendemos que este didlogo ndo pode ser contaminado pelo puro
desejo de concordancia entre os homens. Isso €, consideramos, uma obstrugdo a razéo.
O didlogo compreende uma dimensdo temerdria, uma luta em que “se facultam ao
contendor todas as nossas armas. A certeza do ser auténtico reside unicamente na
comunicagdo pela qual uma liberdade enfrenta a outra, em total e mutuo confronto.”

(Jaspers, 1961: 30) Este € um vinculo evidente entre a filosofia e uma cultura
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democratica. A comunicacgdo que potencia este vinculo, que consideramos constituinte,
“nao se encontra a superficie, no jogo de opinides e na multiplicidade de discursos
dissonantes. Ele reside na circunstancia primordial de que ambas [Filosofia e
Democracia] encorajam o criticismo que respeita a dignidade dos outros.” (UNESCO,
1995: 12) Cumpre-se assim, o desiderato do quarto pilar Aprender a viver juntos que
incita os sujeitos a

Desenvolver o conhecimento a respeito dos outros, da sua historia, tradigcdes

e espiritualidade, (...) criando um novo espirito que, gragas precisamente a

essa percepcdo da nossa crescente independéncia, conduza a uma gestao
inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos. (Delors, 1996:13)

Il. 3. Competéncias laborais e insercdo — Aprendendo a fazer

O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida afirma que € chegado o
momento de adaptar os sistemas nacionais de ensino as transformagdes das sociedades e
economias europeias, que transitam para um estadio assente na valorizacdo do
conhecimento. A dimensdo politica e social apresenta elevado grau de complexidade, no
sentido em que cada vez mais é esperado dos individuos que se adaptem a
competitividade profissional e aprendam a viver positivamente em contexto de

diversidade cultural, étnica e linguistica.

Estas mudancas, que tém levado as economias europeias a profundas alteracdes
sociais e econdmicas nos padrdes de consumo, producdo, comércio e investimento,
desequilibraram o mercado de trabalho e resultaram em muitos caso em taxas de
desemprego elevadissimas, tornando o desemprego estrutural num predicado comum
que deve ser mitigado. Desse modo um dos objectivos estratégicos do Memorando €é
“atingir niveis globalmente mais elevados de participagdo mais activa em todos 0s
sectores de modo a assegurar que 0s conhecimentos e competéncias dos individuos
correspondam as exigéncias em mutacdo do mercado de trabalho.” (Memorando, 2000:
5).

Assim, verificamos que a aprendizagem ao longo da vida assenta em dois pilares
fundamentais que, na sua esséncia, estdo em relacdo de interdependéncia: promover
uma cidadania activa através de uma participacdo do cidaddo em todas as esferas da
vida comunitéria e publica, garantindo assim uma plena inclusdo social, cultural e

politica; subsequentemente emerge a pretensdo de promover a empregabilidade —
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“capacidade de assegurar um emprego e de o manter” (Memorando, 2000: 6) — como

condicéo de incluséo na sociedade.

O Relatorio Delors e o Programa de Filosofia, em funcdo do papel que educacéao
deve desempenhar ao servigo do desenvolvimento econdmico e social, referem como
segundo pilar para a educacéo o aprender a fazer. Este pilar designa que, para alem da
aprendizagem de uma profissdo, o educando deve adquirir, “de uma maneira mais
abrangente, a competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situacoes e a
trabalhar em equipa.” (Delors, 1996: 31)

Ora, a disciplina de Filosofia no ensino secundario inscreve-se na componente
de formacdo geral, assim sendo, ela ndo tem wuma fungdo propriamente
profissionalizante. Os alunos ndo estudam Filosofia para se tornarem fildsofos
profissionais. Ainda assim, o intuito desta seccdo é tentar descobrir uma dimensao
profissionalizante na educacdo filosofica, ou seja, identificar as competéncias que a
disciplina de Filosofia pode criar ou desenvolver junto dos educandos, no proposito de
0s tornar bons profissionais no futuro, potenciando assim a sua empregabilidade. Intuito
que ¢ legitimado pelo facto da insercdo profissional ser um aspecto elementar na vida de

qualquer ser humano.

O Programa de Filosofia, constituindo a nossa rede conceptual de referéncia, ndo
nos ajuda substancialmente, uma vez que ao longo das suas paginas ndo faz qualquer
mencdo directa a eventuais competéncias profissionais que o ensino da Filosofia possa
despoletar. A Unica referéncia proxima ergue-se no ambito das Finalidades do
Programa, onde ¢ declarado que a disciplina de Filosofia deve “proporcionar situagdes
orientadas para a formulacdo de um projecto de vida préprio, pessoal, civico e

profissional...” (Programa de Filosofia, 2001: 8)

Ora, na procura para realizar essa finalidade, pensamos que o contributo da
Filosofia para a realizacdo deste projecto de vida préprio profissional pode ser
descoberto nos dominios consagrados nos Objectivos Gerais apresentados no Programa
para a disciplina. O dominio Cognitivo e o dominio das Atitudes e dos Valores.
(Programa de Filosofia, 2001: 9)

No dominio cognitivo a disciplina de Filosofia permite o “desenvolvimento de
um pensamento, informado, metodico e critico.” (Programa de Filosofia, 2001:9) Para

almejar este objectivo o ensino da Filosofia promove a aquisi¢do de “instrumentos
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cognitivos, conceptuais € metodologicos transferiveis para outras areas” Neste
particular, salientamos a aprendizagem da Logica enquanto disciplina filoséfica basilar
e referéncia de qualquer curriculo da disciplina de Filosofia.

Enquanto disciplina filoséfica a Logica permite o desenvolvimento de
competéncias de argumentacdo que, uma vez apreendidas, poderdo ser expandidas a
outros dominios do pensamento e da accdo. A Logica constitui o ramo instrumental por
exceléncia da disciplina de Filosofia na medida em que dota o estudante das ferramentas
do pensamento analitico e critico e, assim, Ihe permite uma aplicacdo legitima do seu
entendimento.

A logica estuda os principios gerais do pensamento valido. O seu objeto é
discutir as caracteristicas dos juizos, considerados ndo como fendémenos
psicolégicos, mas como exprimindo 0s nossos conhecimentos e crencas; e
em particular, procura determinar as condi¢fes em que € legitimo passar de

uns juizos a juizos que sdo a sua consequéncia. (Almeida apud Vilhena,
1956: 258-259)

A Logica ndo é uma disciplina de signos vazios ou uma formalizacdo desligada
do discurso natural. Ela é a ciéncia do raciocinio rigoroso, permitindo aos educandos
“pensar e discorrer com coeréncia, a evitar erros correntes de inferéncia abusiva e,
sobretudo a argumentar sem trair os principios e regras logicas.” (Programa de

Filosofia, 2001: 32)

O individuo que adquira as bases para discernir com rigor critico conquista
também essa competéncia de ambito mais amplo que é referida no Relatério Delors, e
que torna o sujeito apto para enfrentar diversas situacfes. Como as que estamos sujeitos
no mercado de trabalho actual, baseado no primado do conhecimento e na estima do
trabalno em equipa, valorizador das competéncias argumentativas, linguisticas e

discursivas dos seus activos.

A aprendizagem da Ldgica aplicada a realidade, permite desenvolver um
“pensamento autonomo” (Programa de Filosofia, 2001: 9). Este, por sua vez, constitui
uma base que acompanha o aluno através da sua vida adulta, designadamente na vida
laboral, pois constitui um coadouro conceptual e analitico que lhe potencia o
desenvolvimento de uma “consciéncia critica e responsavel.” (Programa de Filosofia,
2001: 9)
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Pela sua dimenséo essencialmente argumentativa e discursiva, permitindo aferir
com exactiddo as condigdes em que ocorre pensamento/discurso valido, a disciplina
Légica, bem como toda a unidade didactica Racionalidade Argumentativa e Filosofia,
para além das competéncias cognitivas, providencia competéncias que permitem que
“cada pessoa seja capaz de dizer a sua palavra, ouvir a palavra do outro e dialogar com
ela, visando construir uma palavra comum e integradora.” (Programa de Filosofia,
2001: 9) Trata-se assim da aquisicdo de competéncias sociais que acompanham “as
mutacgdes sociais estdo a transformar e a actualizar o perfil de competéncias que todos
devem possuir enquanto requisitos minimos, permitindo a participacao activa na vida
profissional”. (Memorando, 2000: 12)

Assim, faz todo o sentido a aprendizagem da “ciéncia da aplicagdo legitima do
entendimento.” (Kant apud Vilhena,1956: 258). Ela representa “uma enérgica
capacidade de julgar, que possa romper com facilidade as amarras do preconceito, e um
intelecto rectamente orientado, que esteja em condigfes de separar nitidamente o
verdadeiro do falso” (Nietzsche, 1979: 26). Esta ciéncia possibilita a aquisi¢cdo de uma
competéncia pessoal de pensamento rigoroso e autébnomo, essencial num mercado de
trabalho assente na procura e ndo na oferta de postos de emprego. Um mercado que
valoriza cada vez mais as competéncias pessoais. Mas também possibilita a abertura a
uma dimensdo social, substancial num mercado de trabalho em que as competéncias
técnicas e manuais ja& ndo representam as competéncias essenciais, levando a

modificacdo de sistema profissional para um sistema social de producéo.

Também no dominio das atitudes e valores a Filosofia pode dotar os seus alunos
de competéncias Gteis a uma adequada inser¢do laboral. Nomeadamente quando
objectiva o desenvolvimento do “respeito pelas convicgdes e atitudes dos outros [e 0
assumir de] posigdes pessoais com convicgdo e toleréncia.” (Programa de Filosofia,
2001: 9) O desenvolvimento e a adopg¢éo de uma conduta profissional que assuma estes
valores e atitudes como referéncia potenciardo largamente a capacidade dos alunos

obterem um trabalho e o0 manterem.

Julgamos que a relevancia de promover atitudes e comportamentos assentes nos
valores da tolerancia, do respeito e do pluralismo adquire ainda profundidade quando
enquadramos na nossa reflexdo um fendmeno que tem caracterizado e modificado a
comunidade do nosso pais. O fendmeno migratorio. Segundo dados recolhidos do sitio

da internet da Presidéncia da Republica «Diagnéstico — Os numero possiveis da
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imigracdo em Portugal» constatamos que “A evolugdo do numero de estrangeiros
residentes em Portugal tem vindo a aumentar de 1980 até aos ultimos anos (...). As
[estimativas] mais actualizadas apontam para cerca de meio milh&o.” Este facto
transformou o tecido social e laboral em Portugal, marcados hoje em dia por um
indelével traco multicultural. Para além da imigracdo, a emigracdo. Apesar de mais
recente, a emigracdo de dezenas de milhares de jovens portugueses, tornam ainda mais

pertinentes as competéncias que associamos a educacao filosofica.

A globalizacdo torna universal a faceta multicultural das sociedades
contemporaneas, colocando em familiaridade directa individuos de proveniéncias e
culturas distintas. Ora, apesar de esse contacto suceder nas mais variadas circunstancias
da vida comunitéria, é nos locais em que exercemos as profissdes que ele assume uma
forma vincada, visto que € ai que as relagdes se consumam, mormente sob o signo do

trabalho de equipa, factor decisivo no pilar aprender a fazer.

Neste sentido, o ensino da Filosofia tendo por objectivo fazer com o aluno
reconhega “diferentes sistemas de valores e diferentes paradigmas de valoragdo”
(Programa de Filosofia, 2001: 9), torna-o capacitado a compreender a especificidade
cultural do outro e assim, conseguir comunicar com ele, acomodando as diferencas
numa ética de respeito. Procedendo de acordo com uma légica inclusiva, almejando
mais facilmente progredir em comportamentos solidarios, “rompendo com a indiferenga
” (Programa de Filosofia, 2001: 9).

O desenvolvimento destas atitudes compreende uma valorizacdo de
competéncias que promovem a interculturalidade em detrimento de uma viséo
etnocéntrica ou relativista, levando a aquisi¢do do “gosto e interesse pelas diversas
manifestacBes culturais” (Programa de Filosofia, 2001: 9). Este interesse deriva da
nocdo de que aquilo que somos, em Ultima analise, ndo pode conceber-se sem termos
em conta a nossa vida inserida num determinado contexto cultural. Compreendendo

esse contexto, mais facilmente se compreende o outro.

O espirito de tolerancia é refor¢cado em detrimento do de segregacao. O valor do
pluralismo é assumido e o sectarismo dissipa-se. As diferencas, existentes entre
individuos com valores ou culturas diferentes ndo desaparecem, sdo apenas integradas
num plano de significagdo subalterno aquele que é atribuido as semelhancas. As
diferencas, mesmo quando perduram, ndo se erguem como um impedimento ao
reconhecimento da identificagdo do outro como um outro eu que, independentemente da
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origem, cor de pele, orientacdo religiosa, etc., é igual a mim em fungdo da natureza
humana partilhada, da humanidade que derradeiramente constitui o ser de todos. Da sua
racionalidade. No entanto surgem situacdes na lida multicultural em que a toleréncia é
colocada a prova.
A questdo «devera o tolerante tolerar o intolerante?», devera ser dado em
resposta um retumbante «naoy. (...) todos podem expor um ponto de vista

mas ninguém pode forgar o outro a aceitd-lo. A Unica coercdo deve ser a da
argumentacao; a unica obrigacdo o raciocinio honesto. (Grayling, 2003, 23)

O ensino da Filosofia ndo deve incentivar uma tolerancia que obstrua os valores
e os direitos humanos fundamentais. Deve, antes de mais, dotar o educando de um
compromisso de “compreensdo critica do outro, no respeito pelos seus sentimentos,
ideias e comportamentos” (Programa de Filosofia, 2001: 9), porém sempre na esteira do
desenvolvimento do “significado ético e da importancia politica dos direitos humanos.”

(Programa de Filosofia, 2001: 9)

A educacdo filoséfica promove 0 acesso a uma solugdo que assenta na ideia de
que existe um conjunto de valores essenciais e universais, subjacente a todas as culturas,
ainda que manifestos de modo distinto em cada uma. A racionalidade, enquanto atributo
partilhado entre todos os homens constitui a forca motora universal que pode levar a
humanidade a alcancar um conjunto de principios e atitudes comuns que vise a paz e a

“unificacdo da humanidade.” (Jaspers, 1961: 118)

O ensino da Filosofia, sem adquirir o caracter utilitdrio de uma disciplina
técnica, assume um contributo inquestionavel a luz dos novos saberes valorizados num
mercado de trabalho e numa sociedade em que as competéncias individuais sédo
colocadas ao dispor do colectivo de trabalho e da comunidade de uma forma geral.
Esses novos saberes

Estruturantes do espaco interior e ordenadores do tempo universal, sdo
objecto de uma diferente métrica de utilidade. O seu valor pessoal é
inestimavel: (...) Viver em paz com os saberes que se possuem e com eles

«conquistar» a fortaleza (...) de uma consciéncia coerente. (UNESCO,
2001: 2)

Por outro lado observamos que estes “novos saberes tém uma constituicéo
eminentemente relacional. Sao, por isso, sentimentos constituintes do self na dupla
vertente da plena autonomia pessoal e da inclusividade nos grupos sociais, de pertenca e
inclusdo.” (UNESCO, 2001: 2) Um dos grupos sociais de pertenca que quisemos

valorizar nesta sec¢do foi o colectivo laboral, visto que a dimensédo profissional é um
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dos aspectos mais cruciais na vida concreta e social dos individuos e que, pelo seu papel
estruturante na coesdo social de qualquer comunidade, achamos por bem tracar, ainda
que levemente, este esboco sobre o contributo que a educacéo filoséfica pode dar para
tornar mais forte a empregabilidade e as competéncias profissionais dos alunos, futuros

trabalhadores.

Il. 4. Torna-te naquilo que és — Aprendendo a ser

O nosso objectivo nesta seccdo é explicar de que modo o ensino da Filosofia
concretiza um dos pilares fundamentais da aprendizagem ao longo da vida, o aprender a
ser. Assim, demonstrando como a educacgdo filosofica pode “incrementar a capacidade
de autonomia e discernimento, acompanhada pela consolidagédo da responsabilidade

pessoal na realizacdo de um destino colectivo” (Delors, 1996: 14).

Para realizar este proposito consideramos conveniente lancar uma perspectiva
critica a um momento especifico da leccionagdo que levdmos a cabo. Pretendemos que a
referéncia directa a este momento didactico permita um reconhecimento da nossa
tentativa em cumprir com a normativa do Programa de levar os alunos a “reflectir, a
problematizar e a relacionar diferentes formas de interpreta¢do do real.” (Programa de
Filosofia, 2001: 5) Ora, 0 momento da unidade didactica leccionada foi seleccionado
precisamente por se caracterizar pela demanda de interpretacdo do real a luz de

conceitos filoso6ficos.

Escolhemos a Unidade Didactica 3.1. ‘A dimensdo ético-politica’,
designadamente 0 momento em que lecciondmos os contetdos e referentes aos itens
3.1.1. ‘Intencdo Etica e Norma Moral’. A actividade descrita a seguir foi realizada em

duas aulas da turma do °10°C2.

Principiamos por fazer uma aproximacao etimoldgica aos termos ética e moral,
para posteriormente, fazermos a sua distin¢do a partir da leitura critica e compreensiva
de um texto de Paul Ricoeur em que “o termo ética [é reservado] para o objectivo de
uma vida realizada sob o designio de ac¢Bes boas e moral para vertente obrigatoria,
marcada por normas, obrigacdes, interdi¢Oes, caracterizadas, por seu lado, por uma
exigéncia de universalidade e por um efeito de coacgdo.” (Ricoeur, 1990: 200)
Definidos os conceitos, procedemos a diferenciagdo de intencdo ética - enguanto

liberdade do individuo agir livre e autonomamente, seja de acordo com os fins que
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persegue ou com aquilo considera o seu dever — e norma moral, que corresponde a
regras adoptadas em sociedade que estdo em referéncia a valores tidos como

comunitariamente bons.

Ora, neste intuito de interpretacdo do real de que nos fala o Programa de
Filosofia, procuramos relacionar a carga conceptual mencionada a uma situacao que, na
altura em que estes contetdos eram leccionados, gerava acesa discussdo no espago
publico portugués no seguimento da morte por afogamento na praia do Meco de seis
estudantes, alegadamente envolvidos em rituais de praxe academica. O tema da praxe
académica foi também escolhido porque a vida académica estava presente nos
horizontes de possibilidade da maior parte dos alunos. Por outro lado, o conteddo da
reportagem materializava no espectro da vida real os temas que nos propusemos

leccionar.

Projectamos na sala de aula uma reportagem televisiva™ de oito minutos sobre o
fendmeno da praxe académica em Coimbra. A reportagem levantava a questdo da
tradicdo academica determinar a existéncia de um Cdodigo de praxe que institui uma
conduta que, ao ser violada, suscitava a aplicacdo sancGes de natureza diversa. Sendo
gue essa conduta imposta pressupunha amitde um desrespeito pelas pessoas praxadas,
através de ac¢des de humilhacdo e violéncia. A reportagem contou com o testemunho de
varios estudantes, havendo aqueles que defendiam com acérrimo a tradicdo e os meios
coercivos para a manter viva: «E mesmo assim — proferiam — os veteranos mandam e
nos, seja o que for, temos de o fazer!». E aqueles que condenavam a praxe nos moldes
em que estava a ser praticada, e que associaram a praxe a uma «imposi¢ao da tradicéo e
a uma pressao social», considerando-a também como a «imposi¢cdo de poder nao
justificado de umas pessoas sobre as outras.» A reportagem termina com um video
amador em que se assiste, numa sala repleta de estudantes, a humilhacdo, agressao e

expulsdo daqueles que recusaram submeter-se a praxe académica.

O procedimento seguinte foi proporcionar aos alunos uma andlise conjunta, sob
nossa supervisdo. Em primeiro lugar solicitamos que fosse identificada a existéncia e
natureza do problema da situagdo testemunhada, uma realidade que praticamente todos
os alunos anteciparam como uma experiéncia previsivel para breve. De seguida

procedeu-se de forma a que os alunos relacionassem o problema identificado com os

BA reportagem pode ser consultada na Webgrafia
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conceitos inicialmente abordados de intencdo ética e norma moral e a distingdo entre
ética e moral. Num terceiro momento da actividade solicitamos aos alunos que, em jeito
de debate, ocupassem uma posicdo a favor ou contra a praxe, justificando com
argumentos a posicdo tomada. A troca de argumentos e criticas foi incentivada,
procurando manter acesos 0s conceitos operantes. Perante esta exigéncia de apresentar
argumentos para defender a sua perspectiva, parte dos alunos desencadeou mais
interrogacOes do que respostas. Desse modo abriu-se todo o campo de reflexdo que a
ética procura empreender. Os alunos captaram numa realidade, que pode bem vir a ser a
deles, a necessidade de fundamentar a moral — aspecto central do Programa de filosofia
para 0 10° ano de escolaridade. A andlise conjunta e a realizacdo do debate fortaleceram
a confianca de alguns alunos, que viram a sua opinido valorizada pelo docente e

respeitada pelos colegas.

O objectivo desta actividade, no seu todo, foi o de despoletar a “capacidade de
autonomia e de discernimento” (Delors, 1996: 14) dos alunos. Para isso procuramos que
reconhecessem que o ser humano — eles proprios — é um ser singular, autbnomo, com
dignidade e abertura, e que, em si mesmo, é capaz de escolher aderir ou ndo as praticas
instituidas pelas normas morais. Ou seja, que é a sua consciéncia moral que, por mais
condicionada que esteja pelo processo de sociabilizagdo ou impregnada da interpretagédo
que cada um faz dos principios morais, serve de filtro para avaliar o que é bom e o que é

madu.

Os educandos foram levados a questionar as finalidades e as intencdes presentes
nas suas accgdes, apercebendo-se da tensdo que por vezes existe entre aquilo que
intencionamos fazer e a finalidade com que o fazemos. No entanto, independentemente
das intencdes e dos fins, todo o ser humano € responsavel pelas suas accdes e por
questionar a qualidade ética das mesmas. Algo que os alunos verificaram faltar na
reportagem, mormente quando a maior parte dos jovens praxados, desancorados da sua
prépria autonomia, estavam dispostos a ofender outros colegas apenas em nome da
tradicdo académica, desligando a consciéncia moral e predispondo-se a minar a

dignidade dos outros em funcéo de um codigo de conduta debilmente institucionalizado.

Ao suscitar a capacidade de problematizar e reflectir sobre uma conduta em que
muitos se reviram, relacionando o que assistiram aquilo que a sua propria consciéncia
autonoma racionalmente determina como bom ou mau, consideramos ter incrementado

a “capacidade de autonomia e discernimento” (Delors, 1996: 14) Assim, porque
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despertou-se a nocdo clara de que € através das relacbes com 0s outros que os valores e
as normas morais se enraizam no sujeito, seja na escola, na familia, com os professores,
na comunidade e na sociedade em geral. E que, devido a essa origem exdgena e por
apresentar os predicados de um sistema valorativo que se deseja universal e coercivo,

cabe ao individuo colocar em causa e duvidar da razdo de ser de certas praticas sociais.

Por outro lado sdo as instituicdes que fundam a perspectiva ética dos sujeitos.
No caso em apreco a instituicdo € precisamente uma Universidade, em particular a
Associacdo Académica e o Conselho de Veteranos. Ora, as instituicdes constituem os
pilares da sociedade. Na medida em que a definem e a organizam, tém a dupla funcao
de, por um lado, salvaguardar a identidade social e, por outro, garantir que essa
identidade seja transmitida as geragdes vindouras. As instituicdes providenciam a
satisfacdo das necessidades dos elementos que compdem a comunidade, fornecendo
condicdes de possibilidade dos individuos se desenvolverem. Para esse efeito elas fixam
regras e leis que garantam o bem-estar de todos, essa fixa¢do origina um quadro de
direitos e deveres que eleva os sujeitos a categoria de cidaddos. Na tensdo entre o
conhecimento dos seus direitos e a consciéncia dos seus deveres nasce no sujeito a

consciéncia civica.

A consciéncia civica permite ao sujeito ter uma percepcao clara do seu espaco de
liberdade pessoal, na medida em que ele se acomoda numa liberdade e responsabilidade
partilhada em comunidade. Sendo assim, essa consciéncia permite ao cidadao encontrar
forma de adequar o seu bem ao bem da comunidade. De expressar a sua identidade
pessoal e social, sem reservas morais, porque o péndulo é a sua consciéncia civica,
numa balanga em que o peso dos direitos e dos deveres se equilibram. Consubstancia-se
aqui a afirmagdo da “responsabilidade pessoal na realizacdo de um destino colectivo.”
(Delors, 1996: 14) O torna-te naquilo que és é, ao fim ao cabo, no torna-te naquilo que
deves ser. O sujeito ao qual sejam dadas as ferramentas de reflexdo ética, age
moralmente na esteira da consciéncia civica e comunitaria, ndo por uma finalidade
utilitaria ou por temor de uma puni¢do ou san¢do, mas essencialmente por que assumiu
0s principios morais que adoptou livremente, obedecendo, antes de mais, a sua propria
consciéncia. Como tal, o individuo pode deixar de ser um mero receptaculo inerte, que
recebe da massa humana que o acolhe as determinagfes morais sem nenhum pavio
critico. Ha portanto uma transposi¢do da moralidade como transcendéncia para ser uma

ética da imanéncia.
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A finalidade desta exposicédo, para além daquela enunciada no inicio da secc¢éo €
de demonstrar em que medida a educacdo filoséfica contribui para a “construgdo da
identidade pessoal e social dos jovens que lhes permita conhecer o mundo em que
vivem, integrar-se nele e participar criticamente na sua construcdo e transformacao.”
(Programa de Filosofia, 2001: 5)

A Filosofia, em particular enquanto actividade pedagdgica, deve
promover o acesso do individuo a sua propria originalidade, a sua propria autonomia.
Confrontando-o com situacfes do seu ambito de familiaridade, identificando de acordo
com a sua natureza os problemas que a vida lhe coloca, ndo procurando em entidades
abstractas e ideais um critério de valor para a vida. H& um apelo nitido ao néo
nivelamento, a ndo uniformizacdo do legado da aprendizagem, se cada um for obrigado
a cultivar a sua autonomia e a sua criatividade sera possivel uma verdadeira sintonia
com questdes problematicas que a vida nos coloca diante. “A filosofia concretiza-se em
problemas reais, ou sentidos como tal e, em rigor, ndo é autonomizéavel do discurso

filosofico em que se concretiza” (Boavida, 32).

II.5. Da realizacdo da natureza humana — Aprendendo a conviver

O Relatorio Delors indica-nos que a “questdo central da democracia é saber se
desejamos e somos capazes de participar da vida em comunidade.” (Delors, 1996: 7)
Este desafio realiza-se no estabelecimento de um novo pilar educativo, o aprender a

viver juntos, adoptado como paradigma educativo no Programa de Filosofia.

Este pilar, que surge como resposta a “existéncia de um fosso inaceitavel e a
emergéncia de novas desigualdades entre as diferentes nacGes e no proprio amago de
cada sociedade” (UNESCO, 2003: 28), visa o desenvolvimento da “compreensdo do
outro e a percepc¢do das interdependéncias — realizar projectos comuns e preparar-se
para gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao
mutua e da paz.” (Delors, 1996: 31) Tomado como designio fundamental da educacéo,
consideramos que a Filosofia, através sua dimensdo educativa, dad o seu inestimavel
contributo & realizacdo deste pilar. Esse contributo concretiza-se na relacdo de
proximidade entre Filosofia e a Democracia. E esta relacio simbidtica que pretendemos

explicitar.
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No capitulo dois da segunda parte do documento da UNESCO - Filosofia e
Democracia no Mundo - é feita referéncia a uma dupla posicéo a respeito da insercao da
disciplina de Filosofia no ensino secundario.

A primeira posicdo afirma que Filosofia e a Democracia sdo elementos
separados, sem interac¢do, evoluindo de modo independente uma da outra. A Filosofia é
vista como uma disciplina especializada entre outras, com a agravante de ndo ter
qualquer aplicagdo pratica. A Filosofia tem legitimidade para reivindicar o seu lugar
academicamente, mas do ponto de vista da formacéo geral dos cidaddos ela nada pode
acrescentar em matéria de liberdade, pois a “liberdade ndao ¢ algo que possa ser

aprendido.” (UNESCO, 1995: 98)

Por outro lado, estdo os partidrios da inclusdo da Filosofia como disciplina
integrante do ensino secundario. Estes consideram que o “ensino da Filosofia é parte
integral da realizagdo do ideal democratico.” (UNESCO, 1995: 98) O pensamento
filosofico € um aspecto fundamental na formacédo de cidaddos. Assim, a Filosofia € uma
questdo que a todos diz respeito, ndo sendo uma mera especializacdo a que so alguns
membros de uma elite social tém acesso, é neste sentido que ela participa directamente

na construcdo da democracia.

O ensino da Filosofia ndo pode ser encarado como um conjunto de teses e
autores historicamente situados, que devem ser apreendidos e memorizados. Ele tem
uma dimensdo iminentemente préatica, no sentido em que “permite a cada um analisar as
suas conviccdes pessoais; aperceber-se da diversidade de argumentos e das
problematicas dos outros; aperceber-se do caracter limitado dos nossos saberes, mesmo
dos mais assegurados.” (UNESCO, 1995: 99 e Programa de Filosofia, 2001: 4) Deste
modo o ensino da Filosofia deve ser tornado universal, ou seja, comtemplado na
escolaridade obrigatoria, pois contribui para o desenvolvimento das capacidades criticas

dos cidadaos. Capacidades indispensaveis em Democracia.

No seguimento destas assercdes, € declarado no mesmo documento que “a
extensdo do ensino da Filosofia é considerada ispso facto uma extensdo da democracia.”
(UNESCO, 1995: 99) Assim, podemos assumir que a universalidade da razdo, que
fundamenta e legitima o acto filosofico, possui a mesma natureza que a igualdade

juridica e politica, elemento possibilitador de qualquer democracia.
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“Ha uma relacao entre o regime politico de uma sociedade e a pedagogia que
ela utiliza no ensino” (Reboul, 2000: 58). Esta € uma relagdo de determinacéo reciproca
entre o ensino e a sociedade global. Como devera ser o ensino de uma sociedade que se

pretende democratica?

Sera que o ensino da Filosofia, enquanto subsidiario do aprender a viver juntos,
deve possuir um curriculo pedagdgico assente na historia das ideias filosoficas, das
doutrinas e das teses? Ou sera que, por outro lado, deve proporcionar aos alunos a

possibilidade de filosofar livremente, longe do mofo e do p6 dos livros de filosofia?

No primeiro caso, podemos perguntar se efectivamente esse tipo de ensino,
baseado na memorizacdo dos contetidos e num saber enciclopédico, pode ser portador
do espirito democratico? Vejamos.

O ensino da Filosofia compreende uma carga acentuada de trabalho de
conceptualizacdo, ou seja, para que os alunos aprendam a discernir analitica e
criticamente tém de primeiro saber manejar os conceitos operatorios que Ihe permitem

chegar a filosofar, chegar a pensar por si.

Ndo podemos simplesmente remover a Filosofia com as suas disciplinas
especificas, do acto de filosofar. Fazé-lo corresponde, como escreveu Hegel a uma
“mania da pedagogia [em que] ndo importa tanto instruir-se no contetudo da Filosofia
quanto aprender a filosofar sem contetido.” Esta mania é explicitada numa metafora: “E
preciso viajar, viajar sempre, sem chegar a conhecer as cidades, 0s rios, 0s paises, 0S

homens, etc.” (Hegel, Sobre o ensino da filosofia, 10)

Hegel apresenta trés razdes na defesa da sua posi¢do. Em primeiro lugar declara
que quando estamos a aprender os conteldos da filosofia estamos efectivamente a
aprender a filosofar e, estamos mesmo ja a filosofar. No segundo momento, o autor
alemdo, defende que a Filosofia contém aquilo que ha de universal e verdadeiro nos
mais importantes pensamentos racionais sobre 0s objectos essenciais. Sendo assim,
filosofar/pensar por si possui um caracter especulativo e assistematico e corresponde a
um “vazio dos pensamentos nas cabecas, pois nada podem.” (Hegel, Sobre o ensino da
filosofia, 10) Em terceiro lugar Hegel defende que a aprendizagem corresponde ao
modo de alcangar e progredir no conhecimento de uma Filosofia rica em conteudos.

Assim, quando aprendemos os contetidos da Filosofia estamos ja a pensa-los com uma
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determinacéo propriamente pessoal, “como se eu ndo produzisse em mim mesmo estas

determinagdes no meu pensar.” (Hegel, Sobre o ensino da filosofia, 11)

Hegel ndo destitui o labor filos6fico de um empreendimento proprio e autbnomo
— de um fazer por si mesmo — mas ndo deixa por esse facto de insistir na “aprendizagem
de uma ciéncia ja existente, formada.” (Hegel, Sobre o ensino da filosofia, 11) A
formacdo das ciéncias filosoficas teve a participacdo de homens de génio através de
varias épocas, homens cujo pensamento ultrapassa inapelavelmente o pensar por si dos
jovens e inexperientes educandos. O filésofo germanico vai mais longe ao afirmar que a
representacdo dos jovens educandos sobre 0s objectos essenciais é pobre e vazio,
assentando em grande parte na “opinido, ilusdo, imperfeicdo, incerteza, indeterminagao.
Gragas a aprendizagem, para o lugar dessas ilusdes vem a verdade.” (Hegel, Sobre o

ensino da filosofia, 12).

Ora, em que medida uma educacdo filosofica consignada por este modelo
didactico promove a democracia, i.e., 0 querer e 0 saber viver juntos? Seria talvez de
esperar que os contetdos a aprender nas aulas de Filosofia fossem diferentes daquilo
que sdo. A coluna central do Programa de Filosofia assentaria em questdes da cidadania
democratica, tais como os direitos humanos, a igualdade dos individuos perante a lei, 0s
direitos humanos, a tolerancia, o didlogo intercultural, etc. O contributo da filosofia
seria 0 de promover uma espécie de “educacdo da inteligéncia civil” (UNESCO, 1995:
118). Essa educacdo lidaria com os principios e valores como contelidos situados
historicamente; procuraria dar inteligibilidade a acontecimentos histéricos especificos e
a sua relacdo com os canones da razdo; faria os possiveis para que 0s alunos
incorporassem no seu entendimento os valor da democracia, captando assim a sua
necessidade. (UNESCO, 1995: 118)

Sera que deste modo a Filosofia ndo perderia algo que lhe é intrinseco por
natureza? A qualidade de ser critica, de se actualizar, o seu caricter argumentativo e
discursivo e, como tal, dialogante. Nao sera uma deterioragdo do “facto de toda a
filosofia ansiar pela participacdo, exprimir-se, pretender ser ouvida.”? (Jaspers, 1961:
31). Por outro lado, se o ensino da Filosofia se esgotasse no paradigma da transmisséo
de conhecimentos tornar-se-ia analogo a um catecismo perito em suscitar respostas, mas
desesperadamente in6cuo na geracdo de questbes, das interrogacdes tdo queridas a
actividade filosofica. Podemos ainda identificar um risco para esta concepgéo de ensino

para a Filosofia. Uma vez que toda a formacdo de quadros profissionais, a elaboragéo
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dos programas e documentos afins esta ao encargo do Estado. Nesse sentido a educacgéo
filosofica tornar-se-ia escrava das pretensdes ideoldgicas que esse Estado quisesse
tornar hereditarias as jovens geragdes.

A educacao filosofica estaria ao servigo da veiculagdo de um “dogma oficial.”
(UNESCO, 1995: 118) Consideramos a Filosofia antidogmatica, na exacta medida em
que ela encarna uma atitude de suspeita e ataque a verdades instaladas. A atitude critica
de submeter a razdo, e sé a razdo, o exame de tudo aquilo que é. Se assim ndo for, se
vingar apenas o sistema de transmissdo e fixacdo na memoria dos contetdos filosoficos

o ensino da Filosofia arrisca-se a tornar-se um instrumento de endoutrinamento.

No plano diferente ao tragado por Hegel, esta o seu compatriota Immanuel Kant.
Kant faz uma distingdo de fundo entre Filosofia e Filosofar. Os alunos deverdo
“aprender, ndo filosofia, mas a filosofar” (Kant apud Moura, 1995: 52). José Barata
Moura, no seu artigo Filosofia e Filosofar. Hegel Versus Kant? chama ainda a atencao
para outras declaragBes de Kant que, no minimo, merecerdo uma justificagdo: “a
filosofia ndo pode ser ensinada (...); ndo se pode aprender filosofia nenhuma, mas sim
aprender a filosofar.” (Kant apud Moura, 1995: 53) Ora, considera-se que estas
afirmacdes determinam que a Filosofia ndo se aprende sob a forma de um contetdo que
se hospeda e assim se vai empilhando. Ela constitui-se como um exercicio racional
autébnomo e criativo. A Filosofia ndo corresponde assim a uma apreensdao de ideias
pensadas por outros, ideias que decoramos na memdria e que, dogmaticamente,

acreditamos serem validas e verdadeiras.

Nestes termos, uma pedagogia filosofica ndo pode basear-se no primado da
transmissdo e retencdo de pensamentos. Ela deve antes de mais ser um aprender a
pensar, isto é, a produzir pensamentos. Um pensar por si. “O proprio acto de filosofar
passa, nestes termos, a assumir o papel central e estruturante” (Kant apud Moura, 1995:
54). O professor de Filosofia deixa de ser considerado um transmissor de
conhecimentos que servem aos alunos sobretudo como um objecto que eles decoram e
imitam. Os autores estudados deverdo ver as suas ideias abordadas, ndo como um
arquétipo do pensamento, mas sobretudo como uma intencdo de despoletar a actividade
racional, como o0 motivo que desencadeia a critica filosofica, permitindo-se, através de

uma reflexdo autbnoma que tanto pode anuir como contrariar os conteudos estudados.

E esta é uma verdadeira dimensdo democratica da Filosofia. Tal como a
Democracia, que possibilita que valores, culturas, credos e convicgdes divergentes
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subsistam sobre 0 mesmo plateau da igualdade, também a Filosofia possibilita que, num
edificio ou sistema comum, subsistam ideias absolutamente inconciliaveis, que usam de
argumentos sélidos para divergir e nos dotar de uma compreensdo Unica do real como
um todo. Este aspecto particular da Filosofia tem também uma configuracédo
democratica, uma vez que tanto a Filosofia como a Democracia estdo em perpétua

evolugéo, transformacdo e, consequentemente a renovar-se continuamente.

A capacidade critica constitui a prépria maquinaria que reconstréi o sistema
filoséfico. E 0 mesmo faz a Democracia, sempre disposta a aperfeicoar-se, a adaptar-se
a realidade e simultaneamente modificando-a também. Obviamente isto ndo sucede em
regimes ditatoriais, nestes a manutencdo do status quo politico é pedra basilar de um
sistema autoritario em que os individuos ndo podem contribuir com os seus talentos
préprios para a construcao do bem comum, em que sdo alvo de uma censura a sua livre
expressao, ao seu movimento, ao seu comportamento. Resumindo, a sua liberdade. O
mesmo sucede com o dogma, realidade abstracta cristalizada, idealmente inabalével
pelo questionamento, inexoravelmente estavel perante o julgamento dos homens livres,

resistente mesmo perante as evidéncias cientificas que o contrariam.

Sera que a pratica pedagogica da Filosofia se deve deter sobre a analise dos
objectos da imanéncia? Ou seja, facultar aos alunos a possibilidade de pensarem
espontaneamente por si em relacdo aos dominios da vida. Tomar o objecto da Filosofia
a partir da realidade actual noticiosa. Provavelmente tornar-se-ia vazia e um mero
comentario as noticias do dia. Por outro lado, a educacédo filosofica deve preparar 0s
alunos para viver nesse mundo, o mundo real que todos habitamos. Esse mundo esta
repleto de injusticas, opressdo, tirania, submissdo, incompreensdo, intolerancia,
exclusdo, desigualdades, desemprego, etc. Como poderemos desligar a dimensédo civica
do ensino da Filosofia? Neste aspecto particular, e em referéncia a uma pedagogia para
a Filosofia, o documento da UNESCO, Filosofia e Democracia no Mundo, langa-nos
um repto interessante. Ele diz respeito a importancia de atentarmos aos objectos do
discurso e as suas modalidades.

Uma coisa é discutir sobre a tolerancia, outra coisa é discutir com
tolerancia. E falar de igualdade ndo é a mesma coisa que falar de uma forma
igualitaria. A democracia como objecto de estudo e matéria de discussao é

algo distinto de uma democracia de mentes a trabalhar na aula de filosofia.”
(UNESCO, 1995: 127)
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Ha uma distincdo fundamental entre aquilo que € ensinado e a forma como é
ensinado. Podemos até nunca nomear 0s assuntos de eventual natureza politica que
desejamos tratar enquanto professores de Filosofia, mas nem por isso deixamos de levar

a cabo uma efectiva formacéo civica.

Mais uma vez, o documento da UNESCO que temos sob escrutinio nos faculta
um caso paradigmatico que materializa o que acabamos de declarar. E-nos pedido que
idealizemos uma aula de iniciacdo filoséfica em que o termo «liberdade de expressao»
nunca é usado, nem pelo professor, nem pelos manuais. Porém, nessa aula os alunos
sabem que podem expressar aquilo que tém em mente. Eles notardo que nenhum dos
seus comentarios é censurado ou sequer escarnecido. Desta forma eles alcancardo o
habito de criticar aquilo que foi dito, mas nunca confundindo argumentacao rigorosa
com desprezo pelos outros. Estes alunos terdo uma ideia muito precisa do significado de
liberdade de expressao. “Eles experienciaram, de uma forma consciente e construtiva, o

requisito racional da sua liberdade partilhada.” (UNESCO, 1995: 128)

Os programas de ensino da disciplina de Filosofia ndo tém de fazer mencéo
directa e detalhada as questdes fundamentais da cidadania e da democracia, apesar de
ser desejavel que esses termos sejam abordados nas aulas, até por uma questdo de
aproximacdo conceptual e predicativa. Assim, ndo sO0 deve haver referéncia
problematizante a essas questdes, mas, sobretudo, ser praticado de um modo

genuinamente democratico.

Uma pedagogia filoséfica deve ser merecedora da tonalidade democratica,
levando os alunos a descoberta do direito de pensarem por si mesmos. Dotando-0s de
ferramentas que possibilitem expor criativamente 0 modo como recebem o sentido dos
problemas filoso6ficos, como recebem ao fim ao cabo o mundo, e de que modo nele se
podem integrar e o transformar. Fomentando a capacidade universal que cada um tem
de julgar as coisas do seu modo auténomo, inscrevendo-o num contexto de liberdade
partilhada, em que a responsabilidade € subsidiaria da compreensdo do outro e a
percepcao das interdependéncias obriga a uma participagdo activa no dominio colectivo,
permitindo a concretizagao de projectos comuns e a gestdo adequadas dos antagonismos
— “no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz” (Delors,
1996: 31).
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Concluséao

Na derradeira etapa do nosso relatorio consideramos essencial manter-nos fiéis a
estrutura duplice que o caracterizou — descritiva e reflexiva. No primeiro capitulo
efectuamos a descricdo da Pratica de Ensino Supervisionada procurando,
simultaneamente, evidenciar os momentos criticos do processo gerador da nossa
profissionalizacdo que, em si mesmo, consistiu num processo de aprendizagem prética
em que os equivocos abriram o espaco de possibilidade para melhorar e aperfei¢oar as

nossas competéncias como futuros professores de Filosofia.

No segundo capitulo produzimos uma interpretacdo da forma como o ensino da
Filosofia pode consubstanciar os quatro pilares fundamentais da educacdo e como cada
um deles conduz, isolada e conjuntamente, a um processo de construcdo civica e
democratica. Este processo é desencadeado pela consciéncia das limitacdes do saber
estabelecido, pela andlise critica das representacbes e conviccdes pessoais, e pela
apercepcdo da diversidade de argumentos que caracteriza a vida comunitéria. Estas sao,
segundo o Programa de Filosofia, as trés funcbes essenciais da disciplina. Mediante a
sua realizacdo, o sujeito pode compreender a complexidade do mundo que habita,

envolver-se nele e assim ser ter um papel participativo na sua formagéo e mudanca.

O ensino da Filosofia, ndo obstante o caracter especifico em que encerra o seu
método e o seu discurso, € muito mais que um mero exercicio formal do pensamento,
mas antes a actividade de pensar a vida nas suas diversas facetas e contextos. Esta
actividade reproduz a atitude critica propria da Filosofia perante as diferentes
representagdes do real, instituindo simultaneamente um compromisso com a

possibilidade de as outras liberdades se exprimirem num espaco publico comum.

A Filosofia e a Democracia estdo, como referimos na esteira dos dados
fornecidos pelo documento da UNESCO, Filosofia e Democracia no Mundo,
umbilicalmente relacionadas. Quando verificamos que, nos diversos paises que
responderam ao inquérito, que a Democracia é inexoravelmente escoltada pela insercéo
da disciplina de Filosofia no Ensino Secundario. Estes dados sdo corroborados, se
atentarmos ao seu reflexo no nosso proprio pais quando, por meio do estudo levado a
cabo por Irene Ribeiro, intitulado Filosofia e Ensino Secundario em Portugal,
verificamos a natureza das reformas educativas implementadas pelo Estado Novo e a
forma como reverberam nos Programas de Filosofia. O Programa de Filosofia de 1926 —
contemporaneo da implementacdo do regime fascista em Portugal — “sofre a maior das
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reducdes, tendo 0 seu texto um cardcter extremamente sintético, e apresentando de
forma muito vaga os respectivos conteudos” (Ribeiro, 2000: 429). O Programa de
Filosofia de 1930, decorrente no ambito da reforma educativa do mesmo ano, “impde
medidas altamente gravosas para os professores, no &mbito da sua liberdade de ensinar e
da sua responsabilidade no processo educativo” (Ribeiro, 2000: 430). Assiste-se no
ensino nacional, a partir de 1926 ao “total esvaziamento do que restava da retorica
republicana — democratizante, liberal, e progressiva em detrimento da nova ideologia
reaccionaria que viria a reivindicar-se da demagogica formula salazarista - «Deus, Patria
e Familia.»” (Ribeiro, 2000: 427). J& o0 Programa de Filosofia de 1974/1975 manifesta
“a preocupacdo com o Ensino, na sua dimensdo social e ideoldgica e, portanto,

prioritariamente politica” (Ribeiro, 2000: 443).

Os Programas de Filosofia consubstanciam mudancas pedagogicas e didacticas,
mas também alteracBes ideologicas e filosoficas significativas. Estas alteracGes
acompanharam e fecundaram o processo de democratizagcdo da sociedade portuguesa,
que constitui um exemplo daquilo que o inquérito da UNESCO considera como uma
das suas mais importantes conclusées. Que “o ensino da filosofia desenvolve-se e
propaga-se simultaneamente com a democracia. As ditaduras e os sistemas totalitarios
proibem-no ou deformam-no da sua vocagdo enquanto forga para a liberdade”
(UNESCO, 1995: 3).

No entanto, olhamos em redor e constatamos, apesar das conquistas
democraticas de muitos paises outrora subjugados aos poderes totalitarios, que “querer
concordar com os outros e todavia nao poder” (Jaspers, 1961:30) continua a ser uma
assercdo a que dificilmente nos podemos furtar. Num mundo globalizado em que a
distdncia € minimizada pelo torpor informativo que diariamente nos chega de todos os
cantos do planeta, observamos a dificuldade que 0s homens tém em “construir uma

palavra comum e integradora” (Programa de Filosofia, 2001: 5).

O ensino da Filosofia, constituindo universalmente a racionalidade como
categoria primordial do humano, possibilita a expressdo dessa palavra comum e deve
ser tomada como um imperativo que somente quanto & forma de execucdo pode
questionado. Mas a sua presenca nos sistemas de ensino ndo pode ser nunca impugnada,
pelo que o seu contributo é inestimavel para a compreensdo mutua e a consolidacéo da
paz, determinante para que as pessoas possam conhecer, fazer e ser junto dos seus

semelhantes.
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Anexo A
Planificacao Geral de Unidade — 11° H2

IV — O conhecimento cientifico e a racionalidade cientifica e tecnoldgica

2. O estatuto do conhecimento cientifico



- . 0
racionalidade cientificae | Umidade: o Anofwurma: | 1112
tecnolbgica 2. 0 estatuto do conhecimento cientifico Aula n® 7
Subunidade: 2.3. A racionalidade cientifica e a questio da objectividade

COMPETENCIAS . ESTRATEGIAS/ | GESTA ~
OBIJETIVOS CONTEUDOS AVALIACAO
VISADAS METODOLOGIA (0]
Conceptualizagdo | Elaborar uma sintese dos 2.2. Ciéncia e construgao - Clarificago Andlise e
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Enunciar a solugdo proposta pertinéncia das
Interpretagdo e por Karl Popper. Exposicao intervengdes
anadlise de texto O problema da indugdo. A docente orais.
Compreender o caracter argumentacdo cética de Projecao
Autonomia e dispensavel da indugdo uma | Hume e as consequéncias de | diapositivos
responsabilidade | vez adotada a perspetiva de | “nenhuma inferéncia PowerPoint Realizagdo dos
Karl Popper. indutiva ser justificavel”. exercicios de
Visualizagdo de aplicacdo
Relagdo O caracter dispensavel da elementos solicitados.
interpessoal ‘inducdo’: multimédia e
- = I 6 Aulas
- Desnecessaria na conce¢do | audiovisual
e na validagao das teorias (excertos de Realizagdo dos
Dominio dos cientificas. documentarios trabalhos de
conteudos - A corroboracédo. cientificos, etc.) casa.
Formular o problema
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racionalidade cientifica e a cientifica e a questao da conceptualizaga Autonomia.
questdo da objetividade. objetividade o
Relagdo
As formas de evolugdo do T.P.C's interpessoal
Expor a concegdo de Karl conhecimento cientifico. As - Trata os
Popper sobre a evolugao respostas de Popper e Khun. | Facilitagdao do outros num
das teorias cientificas. debate plano de
filosofico. respeito e
igualdade.

Compreender a posi¢ao de
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evolucdo do conhecimento
cientifico e a objectividade
cientifica.

Problematizar a relagao

Evolugdo cientificae a
analogia com o processo de
selecgdo natural.

- Refutabilidade e
corroboracao.

- A relevancia da ‘atitude
critica’ para a racionalidade

Realizagdo de
exercicio de
aplicagdo.

Anilise e
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de.




entre ciéncia e verdade.

Enunciar a concegdo de
Thomas Khun em relagdo a
evolugdo das teorias
cientificas.

Identificar os conceitos
fundamentais da filosofia de
Khun.

Reconhecer as repercussoes
e o caracter actual dos
conceitos usados por Khun.

Compreender o conceito de
paradigma.

Avaliar as consequéncias da
incomensurabilidade dos
paradigmas para a
compreensdo da evolugdo
cientifica.

Enunciar a concepgado de
Thomas Khun em relacdo a
objectividade cientifica.

Identificar a existéncia de
critérios objectivos
presentes no progresso
cientifico.

Compreender a insuficiéncia
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escolha de teorias
cientificas e a sua
contaminagao por factores
subjectivos

cientifica;
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evolucdo cientifica para a
verdade;

- Verdade e objectividade.

Caracter progressivo da
ciéncia rumo a verdade.

Da ciéncia normal a
mudanca de paradigma:
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cientifica.
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- Revolugdo cientifica;

- Pré-ciéncia e ciéncia
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- Ciéncia normal e mudanga
de paradigma;

Os paradigmas. Exposi¢do do
conceito e dos elementos
fundamentais que o
compdem.

A incomensurabilidade dos
paradigmas e a evolugdo
cientifica por ruptura.

Critérios objectivos na
escolha de teorias
cientificas.

- Exactiddo empirica;
consisténcia; simplicidade;
alcance; fecundidade;

A insuficiéncia dos critérios
objectivos pela
contaminagdo de critérios
subjectivos na escolha de
terias cientificas.

Criticas a filosofia de Thomas
Khun:

-Da real
incomensurabilidade dos
paradigmas;

- Da aproximacdo da ciéncia
a verdade.

interpretacao
de textos.

Manual “Arte
de pensar”.
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conhecimento
cientifico?
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problema
central da
‘demarcagao’.

- Khun: Levantamento de
questdes que levam a
guestionar a objectividade
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Popper e o método
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conjecturas e refutacdes.




IV — O conhecimento e a . Ano/turma: 11° H2
; n gy Unidade: :
racionalidade cientifica e . o T
Zoc 2. O estatuto do conhecimento cientifico Aula n° 4
tecnologica
Subunidade: 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade
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VISADAS ESPECIFICOS CONTEUDOS METODOLOGIA GESTAO AVALIACAO
Expor a Evolugdo cientificae a
concegdo de analogia com o processo de Anadlise e
Popper sobrea | selecgdo natural. A Analise e interpretagdo interpretacdo
evolugdo das relevancia da atitude critica | de texto (2¥) de textos.
Conceptualizagdo | teorias para o avanco da ciéncia.
cientificas. . ) .
A direccionalidade da Andlise e m:erpretagao Frequéncia e
Problematizagdo ciéncia para a verdade. de texto (3%) 25 Minutos pertinéncia
Descrever a Teoria verdadeira é aquela das
preméncia da gue corresponde aos factos . . N intervengdes
o Analise e interpretagdo .
- verdade como (verosimil). de texto (4%) orais.
Responsabilidade meta cientifica - Verdade e objectividade
para alcancar a Participagao
objectividade. Caracter progressivo da nas
ciéncia rumo a verdade. 25 Minutos actividades

Compreender o
modo
progressivo
como ciéncia
historicamente
se dirige para a
verdade.

Reconhecer o
sentido positivo
da posigdo de
Popper em
relagdo a
objectividade da
ciéncia.

Sentido histérico: Uma
teoria é mais verosimil que
outra quando implica menos
falsidades.

Objetividade: a evolugdo
cientifica direccionada para
a verdade aproxima-se
progressivamente de uma
imagem cada mais fiel do
gue o mundo realmente é.

desenvolvidas

Autonomia
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racionalidade cientifica e . o T
Zor 2. O estatuto do conhecimento cientifico Aula n° 5
tecnologica
Subunidade: 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade
COMPETENCIAS OBJETIVOS . ESTRATEGIAS/ < <
. CONTEUDOS GESTAO AVALIAGCAO
VISADAS ESPECIFICOS METODOLOGIA
Enunciar a Da relevancia do estudo
concegdo de da evolugdo histdrica da PowerPoint 15 Minutos
Thomas Khun ciéncia. Exposi¢cdo docente Relagdo
Argumentagdo N .
em relagdo a interpessoal
evolugdo das O conceito de paradigma e | Andlise e interpretagao de - Trata os
| teorias o sentido da sucessdo de texto (5%) outros num
Conceptualizacso cientificas. paradigmas na ciéncia. 15 Minutos plano de
respeito e
Explicar o - Regras para aplicar a Facilitagdo do debate Igualdade
Problematizagdo . N . .
conceito de teoria a realidade. filosofico
. . paradigma na - Regras para usar Analise e
Leitura critica e . . . ~ . ~
. filosofia de instrumentos. Construc¢do de quadros interpretagdo
compreensiva . L .
Khun. - Regras para avaliar sinépticos de posi¢oes de textos
explicagcdes. alternativa
Descrever os 25 Minutos Autonomia

elementos
explicativos
fundamentais
dos paradigmas.

Caracterizar o
processo
histérico pelo
qual se passa de
um paradigma
para outro.

Definir o
conceito de
ciéncia normal.

Explicar os
conceitos de
anomalia e crise
na filosofia de
Khun,
elucidando a
forma como a
sua dinamica
determina os
paradigmas.

Da ciéncia normal a
mudanca de paradigma.

Ciéncia normal: resolucdo
de enigmas sob um
paradigma.

- Anomalias e crise:
veiculos que levam ao
aparecimento da ciéncia
extraordindria e da
revolugdo cientifica.

Frequéncia e
pertinéncia
das
intervengdes
orais.
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ot 2. O estatuto do conhecimento cientifico Aula n® 6
tecnologica
Subunidade: 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade
COMPETEN ,
OBIJETIVOS - ESTRATEGIAS/ ~ ~
CIAS ESPECIFICOS CONTEUDOS METODOLOGIA GESTAO AVALIAGCAO
VISADAS
Caracterizar a no¢do | Aincomensurabilidade dos | PowerPoint Andlise e de
Interpretacd | 4o paradigmas. dispositivos
o e analise incomensurabilidade | - Da impossibilidade de F.aulllta_\gao do debate de imagens e
de texto . o filoséfico S
dos paradigmas comparar com objectividade multimédia
proposta por Khun. paradigmas entre si.
- Da impossibilidade de Andlise de texto (6*) 25 Minutos " .
Conceptuali afirmar que certos :j‘:%;’:}i‘i e
= i i
Zagao paradigmas estdo mais Zas
préximos da verdade. Construgdo de quadros intervencgdes
Enun.C|ar os criterios o o sinépticos sobre os 25 Minutos orais
Problematiz considerados por Critérios objectivos na problemas e teses
acdo Khun como escolha de teorias abordados Andlise e
objectivos para cientificas. interpretagdo
escolher entre - Exactiddo empirica; Andlise e interpretacdo de textos
teorias. consisténcia; Simplicidade; de texto (7*)
Alcance; Fecundidade. Relagdo
interpessoal
- Trata os
Denunciar o caracter | A insuficiéncia dos critérios outros num
insuficiente dos objectivos. A existéncia de plano de
critérios objectivos factores subjectivos. respeito e
perante a preméncia igualdade.
f
de factores Autonomia

subjectivos na
escolha de teorias e
paradigmas.




IV — O conhecimento e a . Ano/turma: 11° H2
; n gy Unidade: :
racionalidade cientifica e . o T
Zor 2. O estatuto do conhecimento cientifico Aula n° 7
tecnologica
Subunidade: 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade
COMPETEN ,
OBIJETIVOS - ESTRATEGIAS/ ~ ~
CIAS ESPECIFICOS CONTEUDOS METODOLOGIA GESTAO AVALIAGCAO
VISADAS
Identificar a Fatores politicos e Visualizagdo audiovisual Anadlise e de
Interpretacd | oyistancia de fatores | econdmicos na escolha das | (Cosmos 7 dispositivos
o e andlise ~ — e 29:30 - 41:00) d
ndo objetivos na teorias cientificas. e
de texto lhad i multimédia
escolha de teorias PowerPoint
cientificas. Criticas a filosofia de
Thomas Khun. 25 Minutos .
Conceptuali | Reconhecer as - Ndo incomensurabilidade Construcdo de quadros Fﬁ?ﬂ:ﬁ"z €
= i i
Zagao criticas feitas a dos paradigmas; sindpticos sobre os Zas
filosofia de Thomas - Da evolugdo pratica da problemas e teses em intervencdes
Khun. iénci oposi¢do ;
un uencnfa\ reeresentar, um‘a posi¢ 25 Minutos orais
Problematiz aproximagdo plausivel a
acdo verdade. Realizagdo de exercicio o
de aplicacdo Realizagdo
dos

Distinguir as posi¢des
de Thomas Khun e
Karl Popper
relativamente as
questdes
fundamentais da
ciéncia.

Distingdo entre as
concegoes de Popper e
Khun quanto:

- A ciéncia;

- Investigacdo cientifica;

- Evolugdo cientifica;

- Racionalidade cientifica;
- Objetividade cientifica;
- Verdade cientifica.

exercicios de
aplicacdo
solicitados.

Autonomia




Anexo C

Seleccao de Diapositivos PowerPoint

11°ano

IV — O conhecimento cientifico e a racionalidade cientifica e tecnoldgica

2. O estatuto do conhecimento cientifico



O Estatuto do Conhecimento
Cientifico
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PLrogiiac a ciciicia:

Teorias como as de Copérnico ¢ Darwin mudaram profundamente
nao apenas o progresso da Ciéncia, mas também o nosso modo de
aceder ao mundo e de o explicar.

Podemos considerar o contributo destes e outros cientistas como

auténticas revolug()es cientificas que fornecem novos modelos
explicativos da realidade.

Neste capitulo estudaremos as

SERA QUE O
CONHECIMENTO
CIENTIFICO E
OBJETIVOE O
SEU PROGRESSO E

RACIONALS?! originara formas distintas de encarar

0 Seu progresso.




Karl Popper
(1902 — 1994)

Fil6sofo britanico nascido na Austria.

A sua indiscutivel reputagio como
pensador esta fundamentalmente
associada a sua filosofia da ciéncia.

O problema fundamental da sua
filosofia é o problema da
demarcagao: o gue permite distinguir uma
teoria cientifica de uma nao cientifica?

Prop6e uma nova metodologia de
investigacao nao indutiva para ciéncia.

ar]l Popper

«Popper via a ciéncia como um processo dinamico. Provimos do nosso passado,
caminhamos para o nosso futuro. Nunca se comega do nada. Comeqga-se sempre com
informagdo, pressupostos, ideias, preconceitos. Toda a observagdo estd impregnada
de teoria. O processo cientifico avanga quando esta recolha de material traz a luz
anomalias, problemas que pedem uma explicagio. Propoe-se entao uma tentativa de
solugdo, uma hipotese que se verifica e se testa. Se resultar, entdo, até ai, tudo bem.
Mas no fim, existe sempre a possibilidade de algo falhar, de se gerar um novo
problema e de o processo cientifico ter de recomegar. Popper baseava-se numa teoria
de correspondeéncia a verdade — a verdade consiste em fazer coincidir as nossas ideias
com a realidade, de forma exata - e acrveditava que essa verdade ¢, em principio,
possivel. Mas nunca se pode ter a certeza de ter chegado a verdade. O melhor que se
pode esperar € wma aproximagio cada vez mais precisa a um entendimento da
realidade: sempre mais perto, mas nunca absolutamente seguro de que se a tenha
encontrado.»

Mlichael Ruse, O Mesin's de Todos o5 Misinias, Vila Wora de Famalicio Edicdes Ohnsi, 2002, p 32

Karl Popper

¥
U

Popper concebeu o método das conjeturas e refutagdes, também designado por
falsificacionismo.

Para ele os cientistas nao iniciam os seus trabalhos pela observacao — ela nao ¢
imparcial — mas por uma teoria.

As teorias sao simples conjeturas e sao sujeitas a rigorosos testes experimentais.

A experimentacao nao desempenha o papel de verificar a verdade da teoria;
pretende essencialmente verificar se a teoria esta errada.

O importante nao ¢ “provar” a verdade de uma teoria, mas sim mostrar que ela é
falsa.

Para Popper o erro ¢ motor do avango da ciéncia. Se uma teoria ¢ falsa, ela é
abandonada ou retificada. As teorias erradas sao substituidas por novas teorias.




Karl Popper

Se o problema da demarcagio ¢ o ponto de partida da filosofia da ciéncia para
Karl Popper, o principio metodoldgico da falsificagao ¢ a resposta proposta.

A astrologia constitui um exemplo de uma teoria nio cientifica: trata-se de
uma teoria que nao € falsificavel.

A mecinica de Newton ¢ um exemplo de uma teoria cientifica: ¢ falsificavel,
as|suas previsoes podem ser sujeitas a testes e refutadas.

Esta teoria apesar de ter resistido a
testes empiricos durante muito tempo,
0 que a tornou extraordinariamente
bem sucedida, acabou por ser refutada
em alguns dos seus aspectos centrais.

Karl Popper

Evolugao e Sele¢ao Natural

Nunca se pode provar nem afirmar que uma teoria cientifica ¢ verdadeira.
Quando muito, pode provar-se que ¢ falsa.

Uma teoria que ¢ preferivel a outra nio é uma teoria absolutamente verdadeira,
mas apenas € s6 uma teoria que ainda nao ¢ falsa.

D Albert says, “The case is never closed”

)
“Many

. . . o experiments may
Nestas circunstancias como prove me right,

podemos entender a evolugao do ) but it takes O

one to prove me

conhecimento cientifico? | g wrong”
- Albert Einstein

Popper compara o conhecimento 4 teoria da Evolugio e
Selecdo Natural de Darwin

«(...) Selecao natural das hipdteses: 0 nosso conhecimento consiste, em cada momento,
naquelas hipdteses que mostraram a sua aptiddo (comparativa) ao sobtreviver até
agora na sua luta pela existéncia, uma luta competitiva que elimina as hipoteses
fracas.

Podemos aplicar esta interpretacao ao conhecimento dos animais, ao conhecimento
pré cientifico e ao conhecimento cientifico.

O que € peculiar no conhecimento cientifico é o seguinte: nele torna-se mais dura a
luta pela existéncia através da critica consciente e sistematica das nossas teorias.

(-..) A critica clentifica faz frequentemente as nossas teotias perecerem em vez de
noés, eliminando as nossas crencas antes que essas crencas conduzam a nossa
eliminacaon

Karl Popper, Conbecimento Objective, 1972, trad. De Paula Mateus, p.61




POpp €r compara o conhecimento a teoria da
Evolugio e Sele¢ao Natural de Darwin

A ciéncia evolui através da eliminagao das teorias menos aptas:

Precisa de adoptar uma
atitude critica em relaciao

as teorias cientificas. v v

Sem esta
atitude, a
ciéncia
estagna.

Naio sao dogmas. Nao sio
absolutas. Devem ser
sujeitas a rigorosos testes
que visem a sua refutagao.

Karl Popper
Aproximacao a verdade

Uma teoria cientifica deve ser uma proposta para
aprofundar a compreensio do mundo e descrever
verdadeiramente a realidade.

A verdade é a meta da ciéncia. Uma teoria é verdadeira
se, e somente se, corresponde aos factos, ou seja
descreve com correcao aquilo que se passa no mundo.

Uma teoria falsa estd em desacordo com os factos e nio

0Ss (]BSC]CEVE cotrretamente.

A ciéncia é objetiva: o valor de verdade de uma teoria é
a sua adequacdo com a realidade, ndo depende de
opinides ou crengas subjetivas.

A meta da verdade ¢é inalcancavel. A ciéncia nao pode dar
uma imagem da realidade garantidamente verdadeira.

A investigacao cientifica estd sempre em aberto.

Karl Popper
Ciéncia e Progresso

Embora a verdade seja inalcancével, Popper defende que a
ciéncia progride em diregio a efz. A ciénciaatual estd mais
préoxima da verdade (ou ¢ mais verosimil) do que a ciéncia
da Idade Moderna por exemplo.

e um modo geral, uma teotia é mais verosimil do que
outra quando implica mais verdades ou menos falsidades.

Porexcemplo. ...

Sabemos hoje que a teoria de Newton ¢ falsa. Porém, nio s tem
algumas consequéncias verdadeiras, como, além disso parece estar mais

proxima da verdade do que as teorias de Galileu ou Kepler.

A fisica de Newton foi um avanco decisivo em direcio a verdade: tem
um grau de verosimilhan¢a muito maior que as teorias anteriores.

Aquelas que nio sobrevivem aos
testes empiricos.

A adopcao desta atitude é
O que caracteriza a
racionalidade cientifica,
que nos leva a tentar
detetar os erros das
teorias.

«/\ ciéncia nio é um
sistema de enunciados
certos ou bem
estabelecidos, nem é um
sistema que avance
continuadamente em
direcdo a um estado de
finalidade (...) Ela jamais
pode proclamar haver
atingido a verdade.

Nio obstante, o esforco
pot conhecer ¢ a busca da
verdade continuam a ser as
razdes mais fortes da
investigacio cientifica»

ade cientifica
torna inevitavel que todo
o enunciado cientifico
permaneca provisorio
para sempre. Pode ele, ¢
claro, ser corroborado,
mas toda a corroboracio
é feita com referéncia a
outros enunciados, por
sua vez provisorios.
Apenas nas nossas
experiéncias subjetivas
de convicgio, na nossa
fé subjetiva, podemos
estar “absolutamente
certos”.»

Karl Popper, 4 L

Sio Paulo, Editor:
1972, pag. 306




Anexo D

Seleccdo de Esquemas Conceptuais/Quadros Sindpticos

- 10°e 11° anos -



Determinismo e Liberdade na acdo humana

AGIR

INTENCAO

Possibilidade de autodeterminacdo e de escolha

Acto auténomo e independente a qualquercoacdo
externa ou interna.

Declaraque os
acontecimentos
ocorrem de acordo
com um destino fixo.
As acdes humanas
ndo sdo influenciadas
ou confroladas pela
nossa liberdade ou
possibilidade de
escolha, elas estdo
predestinadas.

Rede
Concetygq)
da aggo
hUanu

Agente
Quem pratficaa acdo

AVA N ACONTECER

FINALIDADE MOTIVO DELIBERACAO

DECISAO

ACAO
HUMANA

Vontade livre e responsdvelde um
agenteracional que escolhe agir
como age.

Livre
arbitrio

Nega @ existencia dolivre aroiiro. © ser A(umano, d
semel Jelefiglefi¥(crie

Determinismo Radical / Incompatibilismo

Liberdade humana
Livre arbitrio
Afirma a existéncia do
livre arbitrio pois,

havendo separacdo

entre a natureza fisica

e a mental, esta Ultima
ndo é determinada

pelo principioda

causalidade, mas

sim pela vontade
humana.

Afirma a relacdo entre determinismo e livre arbitrio
ao admitirque o ser humano é determinado, mas a
sua acdo pode ser livre dentro dos limites em que
ndo existem constrangimentos.




Dimensdes da acdo humana € dos valores

Organizar ideias:

Ser humano Mundo
Agente valorador Factos Acontecimentos

Juizos de Valor Juizos de Facto

Centrados no sujeito Valores Centrados na realidade

Caracteristicas Critérios Posicionamento
Polaridade Subjetivos Etnocentrismo
Hierarquia Socioculturais Relativismo Cultural

Historicidade Transculturais Interculturalismo
Objetivos

Dimensoes da acdo humana e dos valores

O si mesmo e o outro: a pessoa como sujeito moral

O ser humano constroi-se na sua relacdo com o ‘outro’.

E a alteridade é o que
permite afirmara
moralidade.

Familia, escola, amigos,
professores, a comunidade e
a sociedadeem geral.

ETIM.: latim, alter, «outroy.
N=\[e[eleloXo[=Yoli(=llolelo[~MEREE Sentido lato: caracteristica
S de ser outro.

Baseia-seem atos
altruistas que resultam
do facto de sermos

“Todo o conceito moralenvolve o reconhecimento do
outrocomo alguém que merece o meu apoio e

: considera¢do.”
seres morc1|s., C’OPGZGS Lou Marinoff (2005), As grandes questdes da vida, Lisboa, Editorial Presenca, p.51
de ser solidarios.




Contexto daargumentacio s Resolucdo Democratica
[ I
Grécia Antiga | \ Democracias Atuais I

Filésofos Retores ‘ Retdrica obscura ‘ Retdrica nitida
Realidade Aparéncia Manipulagdo Persuasdo
Sedugdo Convencimento
Discurso Discurso Discurso -

. : o e Discurso
Discurso sofista publicitario politico T
g Filosafico
Filosofico l I

‘ Mau uso da retérica ‘
> Bomuso da retdrica <
|
4
Q continuagdo
Consenso quantoa solugdes Obediénciaa
justas e equitativas principios éticos
———  Cooperagédo
ooy Coeréncia
Procura de um conhecimento
verdadeirocom vistaa uma
atuagao justa ——— Livre expressio

——— Fundamentagdo




O PROBLEMA DA ORIGEM DO CONHECIMENTO

O empirismo de David Hume

Contetdo mental:
Percecoes

IMPRESSOES

suad intensidade e
vivacidade

Caracterizam-se pela

IDEIAS
SAo copias das
impressoes: menos
vividas e intensas

Sensacoes externas
(audifivas, visuais,
tacteis, olfactivase
gustativas)

Sentimentos
internos
(emocdese
desejos)

Conhecimento

Simples
(memdria:ideiade
cavalo, de coisa
com chifres, etc.)

Complexas
(imaginacdo: ideia
de cavalolilds,
unicornio, etc.)

Descricdo

|

Perspetiva
fenomenoldgica

(...)

Quanto a possibilidade

|
Interpretacdo

Perspetiva
gnosiologica

Teorias explicativas

Quanto &

|

= Dogmatismo
= Ceticismo

Quanto a origem

natureza

» Realismo

|

» Empirismo
« Racionalismo

* |dealismo




Thomas Khun

O qu‘zzdigmzz Estrutura teérica que oferece
uma visao do mundo e uma
forma especifica de fazer

o~ ciéncia numa determinada 4area.
Coordena e dirige a : Estabelece as normas

actividade de resolver o o : necessarias para tornar
problemas que os L 7ol : _ ha. legitimo o trabalho
cientistas efetuam na 3 s B " dessa ciéncia e forja
sua pratica de “Ciéncia % T uma comunidade
Normal”. Ve A R P cientifica.

Refere-se a0s pressupostos teoticos gsghe’|  Qualquer disciplina cientifica

/7 gerais, as leis e as técnicas e =@ ,madurccida se estrutura por
','%’ﬁ‘ instrumentos para a sua aplicacgao, paradigmas. Na sua auséncia,
@Fg:" que a comunidade adota. nao existe ciéncia (pré-ciencia).

=
=

Karl Popper

Teoria P, P1, P2, _ Predicdes
. Segundo P, o que [%oderemos
Con]etur a obsetvat:

TeSteS eX el'imentais Persistir Nnos testes é

Procura sistematica de dados que Teoria P
refutem a teoria P?

[ !

Predicoes e observacoes Predicoes e observacoes
nao coincidem coincidem [Cotroborag¢io]

L Uma grande vantagem em relacao a perspetiva
Teoria P falsificada simples da ciéncia: um tnico caso de falsificacao é
Refutagao suficiente para mostrar que uma teoria nao €
satisfatoria.

Progresso da ciéncia por conjeturas e refutagoes.




Anexo E

Seleccdo Multimédia — Imagens Projectadas

-10°e 11° anos -















Anexo F

Seleccéo de textos filosoficos

- 10°e 11° anos -

(Seleccionados trés textos exemplificativos para cada sequéncia didactica de cada
ano escolar)

Vi



1. A ac¢do humana - analise e compreensao do agir

1.2. Determinismo e liberdade na ac¢ao humana

“Por grande que seja a nossa programacao bioldgica ou cultural, nos, seres humanos, podemos
acabar por optar por algo que ndo esta no programa (pelo menos que néo esta la totalmente). Podemos dizer
«Sim» oU «ndo», «quero» ou «ndo querox». Por muito apertados que nos vejamos pelas circunstancias, nunca

temos um s6 caminho a seguir.

Quando te falo de liberdade é a isto que me refiro. Ao que nos diferencia das térmitas e das marés, de
tudo o que se move de modo necesséario e irremediavel. E verdade que nio podemos fazer tudo o que

quisermos, mas também ¢ certo que ndo estamos obrigados a querer fazer uma coisa so. [...]”

Fernando Savater, Etica para um Jovem

“Nos sabemo-nos livres, experimentamo-nos constantemente perante novas decisdes que reclamam o
nosso parecer e frente as quais nés mesmos, como que a partir do mais intimo do nosso ser pessoal, Somos

obrigados a tomar uma posi¢ao por esta ou aquela possibilidade de agir, ou por este ou aquele valor (...).

Encontramo-nos com frequéncia imersos no dilema da escolha, na necessidade a que ndo podemos
fugir de ter de optar, elegendo entre varias possibilidades talvez de grande importancia e graves
consequéncias. Reflectimos, pesamos os prds e os contras, procuramos descobrir a conduta mais sensata e

no meio de tudo isto temos a consciéncia irrefutavel de que s6 a nGs mesmos compete a decisao.

Esta decisdo impde-se de um modo totalmente pessoal, hinguém pode assumir a responsabilidade da

minha decisao livre.”

E. Coreth, O que é 0 Homem?, Ed. Verbo, Lisboa, 2000, pag. 120

“Uma pedra recebe de uma causa exterior que a empurra uma certa quantidade de movimento, pela
qual continuard necessariamente a mover-se depois da paragem da impulsdo externa. (...) Imaginai agora,
por favor, que a pedra, enquanto estd em movimento, sabe e pensa que é ela que faz todo o esfor¢o possivel
para continuar em movimento. Esta pedra, seguramente, (...) acreditard ser livre e perseverara no seu
movimento pela Unica razdo de o desejar. Assim é esta liberdade humana que todos os homens se
vangloriam de ter e que consiste somente nisto, que 0os homens séo conscientes dos seus desejos e ignorantes

das causas que os determinam.”

Spinoza, «Lettre a Schuller», in Oeuvres Completes, Paris, Gallimand, 1954




3. Dimensdes da acao humana e dos valores

3.1. A dimensao ético-politica - analise da experiéncia convivencial

“A minha tese assenta numa distingdo entre ética e moral, que submeto a discussao. Na verdade,
nada existe, nem na etimologia nem na histéria do emprego das palavras, que imponha esta distingdo; uma
destas palavras € de origem grega, outra é de origem latina, porém ambas remetem para a ideia de costumes
(ethos, mores); podemos contudo estabelecer uma pequena distingdo, se colocarmos a énfase sobre aquilo
que é o bem ou sobre o que se impde como obrigatério. E por convencio que eu reservei o termo ética para
0 objetivo de uma vida realizada sob o designio de acdes boas e moral para vertente obrigatdria, marcada
por normas, obrigagdes, interdicdes, caracterizadas, por seu lado, por uma exigéncia de universalidade e por

um efeito de coagdo.”

P. Ricoeur, Soi-méme comme un autre, Seuil, p.200 (traduzido e adaptado)

“Ser caritativo quando se pode sé-lo é um dever, e ha além disso muitas almas de disposicéo téo
compassiva que, mesmo sem nenhum outro motivo de vaidade ou de interesse, acham intimo prazer em
espalhar alegria a sua volta e se podem alegrar com o contentamento dos outros, enquanto este é honra sua.
Eu afirmo porém que, neste caso, uma tal acdo, por conforme ao dever, por amavel que ela seja, ndo tem
contudo nenhum verdadeiro valor moral, mas vai emparelhar com outras inclinagdes, por exemplo, o amor
das honras que, quando por feliz acaso topa aquilo que efetivamente é de interesse geral e conforme ao
dever, é consequentemente honroso e merece louvor e estimulo, mas ndo estima; pois a sua maxima falta o

contetdo moral que manda que tais agdes se pratiquem ndo por inclinagdo, mas por dever.”

I. Kant, Fundamentacéo da Metafisica dos Costumes, Porto Editora, Porto, 1995, p. 31

“(...) A Felicidade que constitui o padrao utilitarista do que estd correto na conduta nao ¢ a propria
felicidade do agente, mas a de todos os envolvidos. O utilitarismo exige que 0 agente seja tdo estritamente
imparcial entre a sua propria felicidade e a dos outros como um espectador desinteressado. (...) Fazer aos
outros o que queremos que nos facam a nds, e amar o proximo como a si mesmo, constitui a perfei¢do ideal

da moralidade utilitarista.

John Stuart Mill, 2005, Utilitarismo, Gradiva, pp- 62-64




3. Dimensdes da acao humana e dos valores

3.2. A dimensao estética - analise e compreensio da experiéncia estética

“O juizo de gosto € meramente contemplativo, isto €, um juizo que, indiferente em relacdo a
existéncia de um objeto, s6 considera a sua natureza em comparacdo com 0 sentimento de prazer e
desprazer. Mas esta prdpria contemplacdo é tdo pouco dirigida a conceitos: pois 0 juizo de gosto ndo é
nenhum juizo de conhecimento (nem teoérico, nem prético) e por isso tdo pouco é fundado em conceitos,

nem os tem por fim.

(...) entre todos estes modos de comprazimento, Unica e exclusivamente o do gosto pelo belo ¢

desinteressado e livre; pois nenhum interesse, quer o dos sentidos, quer o da razio, arranca o aplauso.”

Immanuel Kant, Critica da Faculdade do Juizo, INCM, pp. 96-100

“(...) Se alguém me disser que uma coisa ¢ bela em virtude da sua cor brilhante, da sua forma ou
por outro motivo analogo, ponho de parte todas essas razdes, que me perturbam, e aferro-me com
naturalidade, apenas a esta: que nada mais a torna bela do que a presenca ou participagdo daquele Belo,
realizada de qualquer modo que seja (sobre o que ainda nada posso assegurar a ndo ser que todas as coisas
recebem do Belo a sua beleza). Isto é, na minha opinido, um principio inabalavel, com que posso responder
a mim préprio e a outrem; e, ficando-me bem nele, poderei assegurar a toda a gente e a mim que € por causa

do Belo que as coisas belas sdo belas.”

Platdo, Fédon, Porto Editora, c-d, pp. 91-92

“Se um homem, sem qualquer esforgo da sua parte, recebe, perante a obra de outro homem, uma
emocao que o une a ele, e outros receberam, ao mesmo tempo, a mesma sensacgéo, isso significa que a obra
perante a qual se encontra é uma obra de arte. E uma obra, que pode ser bela, poética, rica em efeitos e
interessante, ndo é uma obra de arte se ndo despertar em nés aquela emocdo particular, a alegria de nos

sentirmos em comunhao artistica com o autor (...)”

Lev Tolstoi, Que és el arte?, Maucci, p. 175




3. Argumentacao e filosofia

“QO sucesso de qualquer argumentacdo depende sempre do modo como o discurso do orador (Logos) tem em
conta as disposi¢des e caracteristicas do auditério (Pathos) e consegue interferir com eles, mas também
depende da maneira como o orador revela ou expde 0s seus tragos de cardcter mais pertinentes (Ethos).

Se nos colocarmos na perspectiva do orador, € a vontade de agradar, de persuadir, de seduzir, de convencer
que se impbe como determinante, pouco importando se tal se faz através de belos discursos ou de

argumentos racionais.

Se encararmos a perspectiva do auditério, o que conta é sobretudo a descodificagdo das intengdes e, assim, o

caracter do orador, a inferéncia que se pode fazer a partir do que é enunciado literalmente.

A terceira perspectiva, do préprio médium, a linguagem ou a imagem, em suma, a mensagem. Aqui 0 que
conta sdo as marcas do implicito sugerido, o sentido linguistico e as condi¢des pragmaticas da sua

ocorréncia, os tipos de discurso utilizados, a narracéo, o texto ou o argumentado.”
CARRILHO, Manuel Maria, Historia da Retérica, Temas e Debates, Lisboa, 2002, p. 54

“Querer persuadir um auditor significa, antes de mais, reconhecer-lhe as capacidades e qualidades de um ser
com o qual a comunicacao é possivel e, em seguida, renunciar a dar-lhe ordens que exprimam uma simples

relacdo de forga e procurar ganhar a sua adesao intelectual.”
Perelman, Enciclopédia Enaudi

“E numa sociedade laica, democrética e pacifica que sdo maiores as probabilidades de se assistir ao

desenvolvimento de grande interesse pela argumentagdo.”

P. Breton, et G. Gauthier, Historia das Teorias da Argumentacéo, Edi¢des Bizancio, Lisboa, 2001, p.13




1. Descricao e interpretacao da actividade cognoscitiva

1.2. Analise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento

“A ordem dos conhecimentos verdadeiros ndo coincide com a aprendizagem da vida: em criangas
assimilamos todas as crencas, preconceitos, erros que nos impdem sem nunca 0s submetermos a prova da
nossa razdo. Uma vez adultos, encontramo-nos prisioneiros de «verdades» apreendidas e incapazes de
determinar o que elas verdadeiramente valem. Relativamente a esta situagdo o acto filosofico apresenta-se
como uma vontade de ruptura: a decisdo de pdr em questdo, de uma vez por todas, tudo o que até ai
consideravamos como verdadeiro. (...) Aplicar-me-ei seriamente e em liberdade a destruir todas as minhas
antigas opinides. (...) E para isso ndo serd necessario examina-las cada uma em particular, o que seria
infinitamente trabalhoso; mas, visto que a destruicdo dos alicerces arrasta consigo o resto do edificio,

ocupar-me-ei primeiro dos principios nos quais todas as minhas antigas opinides eram baseadas.”

R. Descartes, Méditations métaphysiques, «Premiére méditation (GF. Flammarion, Paris, 1979, pp. 67-69

“Admitamos pois que, na origem, a alma é como gue uma tabua rasa, sem quaisquer caracteres, vazia
de ideia alguma: como adquire ideias? Por que meio recebe essa imensa quantidade que a imaginagéo do
homem, sempre ativa e ilimitada, lhe apresenta com uma variedade quase infinita? Onde vai ele buscar todos
esses materiais que fundamentam os seus raciocinios e 0s seus conhecimentos. Respondo com uma palavra:

a experiéncia. E essa a base de todos os seus conhecimentos e é nela que assenta a sua origem.”

John Locke, Ensaio sobre o entendimento humano

“Quando refletimos nas nossas afecfes e sentimentos passados, 0 nosso pensamento € um espelho
fiel e copia os seus objetos com verdade; mas as cores que utiliza sdo pélidas e descoradas em comparacao
com as que vestem as nossas percecOes originais. Eis pois que podemos dividir todas as percecfes do
espirito em duas classes ou espécies, que se distinguem pelos seus diferentes graus de forca e vivacidade. As
menos fortes e as menos vivas sdo comummente designadas de pensamos ou ideias. A outra espécie
chamemos-lhes impressdes. Pelo termo impressao entendo todas as nossas percecdes mais vivas, quando

ouvimos, vemos, tocamos, amamos, ou desejamos.”

David Hume, Op. Cit., Seccdo Il, pags. 24-25 (texto adaptado)




2. O estatuto do conhecimento cientifico

2.3. A racionalidade cientifica e a questao da objetividade

“(...) Selecao natural das hipdteses: 0o nosso conhecimento consiste, em cada momento, naquelas
hipdteses que mostraram a sua aptiddo (comparativa) ao sobreviver até agora na sua luta pela existéncia,
uma luta competitiva que elimina as hipoteses fracas. Podemos aplicar esta interpretacdo ao conhecimento
dos animais, ao conhecimento pré cientifico e ao conhecimento cientifico. O que € peculiar no conhecimento
cientifico é o seguinte: nele torna-se mais dura a luta pela existéncia através da critica consciente e
sistematica das nossas teorias. (...) A critica cientifica faz frequentemente as nossas teorias perecerem em

vez de nds, eliminando as nossas crengas antes que essas crengas conduzam a nossa eliminagdo.”

Karl Popper, Conhecimento Objectivo, 1972, trad. De Paula Mateus, p.61

“Quais as caracteristicas de uma boa teoria cientifica? Entre muitas das respostas usuais, selecionei
cinco, ndo porgue sejam exaustivas, mas porque sdo individualmente e em conjunto suficientemente
variadas para indicar o que esta em jogo. (...) Estas cinco caracteristicas — exatiddo, consisténcia, alcance,
simplicidade e fecundidade — séo todas elas critérios padronizados para a avaliacdo da adequagdo de uma
teoria. (...) Elas desempenham um papel, quando os cientistas t€ém de escolher entre uma teoria estabelecida
e uma rival recente. Juntamente com outras do mesmo género, elas fornecem a base partilhada para a

escolha tedrica.”

Thomas Khun, A Tens&o Essencial, Lisboa, Edi¢Ges 70, 1989, p.385

“O triunfo de um novo paradigma pode dever-se a uma grande variedade de fatores: a sua capacidade
para explicar factos polémicos persistentes, a sua utilidade na resolucdo de problemas e realizacdo de
previsdes adequadas e, em ndao menor medida, a aura e o prestigio dos cientistas que inventam uma nova
teoria e a defendem. O prestigio pessoal de um cientista — diz Khun — é muitas vezes considerado como
sendo o resultado ou a prova de um excecional engenho e inteligéncia. Mas pode também dever-se ao facto
de ter apoios e amizades influentes no mundo das financas e da politica. Para que uma nova teoria se
imponha, o seu inventor deve ter uma posigdo relativamente elevada na hierarquia universitaria e facilidade

no acesso a financiamento para a investigagéo.”

Jenny Teichman e Katherine Evans, Philosophy: a Beginner’s Guide, Blackweel, p.146
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A dimensao ético-politica — analise e compreensido da experiéncia convivencial

Consciéncia civica

E a consciéncia do dever de agir no sentido do bem comum. No sentido de suprimir as necessidades
sentidas. Trata-se do conhecimento e da sensibilidade de um individuo a questdes que afectam a

comunidade.

Consciéncia moral

Instancia interior de orientacdo e de critica do nosso agir. Costuma ser comparada a uma espécie de «juiz
interior» que julga o que fazemos e, em certas experiéncias ou situacGes, nos provoca aquilo a que
chamamos remorsos, ou, pelo contrario nos da um sentimento de orgulho e paz interior. Tem um papel

critico e normativo.

Direito

E o conjunto de normas que regulam as relacdes entre os cidaddos, estabelecendo também as formas de
punicdo para a violagdo dessas normas. Os objectivos do Direito séo estabelecer e fundamentar um conjunto
de principio e normas que permitam evitar e resolver os conflitos nas relaces entre os cidad&os, tendo em

vista a harmonia social.

Equidade

No contexto da filosofia de Rawls o termo expressa a imparcialidade e a universalidade dos principios da

justica resultante de uma escolha racional feita em condigdes de igualdade.

Estado

A entidade politica formada por uma populagdo e um territério geridos por um governo com o poder de

interferir no comportamento dos seus membros.

Etica/Moral

Os conceitos de ética e de moral, derivados da palavra grega ethos e da palavra latina mores, designam
ambas, genericamente, os comportamentos habituais ou costumes. Porém, para alguns autores os dois
conceitos tém significados diferentes: A ética é a reflexdo sobre: a) os fundamentos que justificam a

constituicdo das normas; b) os fins que déo sentido a vida humana, visando o seu aperfeicoamento. A moral



designa o conjunto das normas obrigatdrias (imperativos e interditos) estabelecido no interior de um grupo,
sociedade ou cultura, para no interior de um grupo, sociedade ou cultura, orientar a ac¢do, respondendo a

questdo «que devo fazer ou como devo agir em determinada circunstancia.

Justica social

Este conceito ético-politico designa o objectivo genérico que as sociedades estabelecem de atribuir a cada
um o que por direito Ihe pertence, traduzindo assim a vontade da sociedade de harmonizar o bem social
(justica legal) com o bem individual (justica comutativa e distributiva), promovendo o principio da
igualdade.

Liberdade moral

H& actos que sdo eticamente opcionais: ndo é errado realiza-los, mas também nédo é obrigatorio fazé-lo.
Temos a liberdade moral de os realizar ou de ndo o fazer. Uma das criticas ao utilitarismo dos actos é a de
que esta teoria, como nos diz que temos sempre a obrigacdo de realizar os actos que maximizam o bem,

quase nos priva da liberdade moral.

Norma

Uma regra socialmente estabelecida que serve de padrdo para accao.

Politica

Etimologicamente, é a actividade ou arte de governar a Polis (Cidade-estado). E a ciéncia (vertente teérica) e

a arte (vertente pratica) de gerir os assuntos da comunidade.

Responsabilidade

Deriva etimologicamente da palavra latina respondere, que significa responder e ter a obrigacao de prestar
contas pelos actos praticados. A responsabilidade civil — referindo-se ao compromisso de ter de responder
perante a autoridade social; responsabilidade moral — referindo-se a obrigacdo da pessoa de assumir as

suas acgoes e de responder perante a nossa propria consciéncia.

Sociedade civil



Comunidade organizada politicamente, visando a realizacao de valores e fins comuns.

Valores

Padrbes, modelos de ser ou de agir, que uma sociedade reconhece como ideal e, por isso, desejavel. Os

valores adquirem o seu sentido num determinado contexto historico e cultural.

Anilise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento

A priori

A letra, significa “antes de....”. O termo tornou-se famoso em filosofia a partir do uso que Kant lhe deu ao
estudar os problemas do conhecimento. No contexto da filosofia critica de Kant, a priori designa as
estruturas que o sujeito 16gico deve possuir antes de qualquer experiéncia para que possa organizar e dar

inteligibilidade ao material dela proveniente, e que constitui a forma do conhecimento.

A posteriori

A letra, significa  depois de....”. No contexto da filosofia critica de Kant, designa uma das fontes do

conhecimento: as sensa¢des, a que chamou matéria do conhecimento.

Conhecimento

Conceito polissémico. E uma elaboracfo racional do material fornecido a partir da experiéncia. E uma
interpretacdo da realidade, ou seja, uma organizacdo conceptual dos dados que a percepc¢do apreendeu no
nosso mundo interior ou exterior. Conhecer é construir representacdes (objecto gnosioldgico) a partir da

relacdo estabelecida entre o sujeito cognoscente e 0s objectos.

Linguagem

Qualquer sistema ou conjunto de sinais convencionais, fonéticos ou visuais, que servem para a

expressdo dos pensamentos e sentimentos.

Sujeito



No quadro do modelo cognitivo da consciéncia, o termo designa o suporte para a faculdade que conhece,
que recebe, organiza e configura os dados dos sentidos. E aquele que constr6i uma representacdo mental do
objecto que foi apreendido sensorialmente e, ainda, num significado mais amplo da palavra conhecimento,

aquele que constrdi novos conhecimentos abstractos e racionas a partir do j& conhecido.

Objecto

Representa 0 que se contrapde ao sujeito, quer seja uma coisa do mundo fisico, um acontecimento ja
passado, ou uma caracteristica do proprio sujeito. Representa, ainda, 0 mundo, ou as coisas tal como

julgamos que séo.

Realidade

Tudo aquilo que existe (material e ideal) e é objecto de conhecimento.

Racionalismo

No contexto da epistemologia, teoria acerca da origem e validade do conhecimento, que situa o fundamento
do conhecimento na razdo. Os racionalistas pretendem demonstrar a possibilidade de constituirmos um
conhecimento absoluto (isto é, valido universalmente). Em geral, adoptam o modelo do conhecimento
matematico e o respectivo método, que aplicam a todo o tipo de conhecimento, duvidando da validade do

conhecimento empirico.

Empirismo

No contexto da gnosiologia, o termo designa o conjunto de teorias que defendem que a experiéncia sensorial
é a Unica fonte valida de producdo de conhecimentos, embora seja aceite que os dados empiricos sdo

posteriormente organizados pela razao.
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Filosofia, Retorica e Democracia

Exercicios de aplicagdo

*Filosofia, Retdrica e Democracia
Exercicios de aplicagado

(T b
inaie

Plat3o opOe-se a Aristoteles ao definir a retérica como

-1

técnica de argumentacao do verosimil e ja n3o da verdade.

O Sofista afirma que a verdade n3o existe que o homem
é «a medida de todas as coisas».

Para Aristoteles a retdrica € uma técnica legitima e
indispensavel aos debates no espaco publico da polis.

Segundo Plat3o, a retorica é destituida de contetdo moral.

=
.
y—
ﬁ

*Filosofia, Retorica e Democracia
Exercicios de aplicagdo

* Para Socrates e Plat3o, a retorica é:

Um instrumento moralmente neutro;

Um meio que visa o conhecimento da verdade;
Uma etapa essencial do método filosdfico;
Uma técnica demagogica e manipuladora.




*Filosofia, Retdrica e Democracia

Exercicios de aplicacdo

Para Plat3o, o auténtico filosofo n3o procura o

conhecimento aparente das realidades particulares,
mas...

a) O conhecimento das Ideias ou Formas;
b) O conhecimento subjetivo da realidade;
c) O conhecimento da realidade sensivel;
d) O conhecimento relativista da realidade.

*Filosofia, Retdorica e Democracia

Exercicios de aplicagdo

* Segundo Aristoteles, a retdrica é:

a) Um meio de provar verdades irrefutaveis;
b) A arte de mostrar a necessidade apodictica;
c) A técnica de persuasdo e do verosimil;

d) Em si mesma uma técnica demagdgica.

*Filosofia, Retdrica e Democracia
Exercicios de aplicagdo

“E numa sociedade laica, democrdatica e pacifica que sio mailores as
probabilidades de se assistir ae desemvolvimente de grande
interesse pela argumentacdo. (...) A argumentacio ndo e
exercer-se npum sisterma ditatorial owu fotalitdrio; ela so fa=z
plenamente sentido muma sociedade pluralista em gque as decisdes
sde tomadas coletivamente %S¢ bi argumentacio gquando ba
desacordo, mas elz impde uma resolucdo do desenten ento por
mele dz discussio, do debare discursive, em wver do comffonto

bélico. ™

P. Breton, et G. Gauthier, Historio dos Eorias n‘n.ﬂ.?umwpﬁ"
Edigoes Biz&ncio, Lishoa, J001, pig.




Anexo |

Grelha de Apreciacao de producao escrita



Niveis da

Competéncias Critérios de evidenciagao escala

criterial

Identifica o tema

Identifica os problemas
Analise/Problematizagdo

Reconhece argumentos
do texto

Argumenta com correcg¢ao

Enuncia argumentos alternativos

Escreve de forma bem estruturada

Escreve sem erros sintacticos
Comunicagao escrita em LP

Escreve com pontuacao e ortografia

correcta

Total

Escala de avaliagao criterial: 0 - ndo verifica; 1 - verifica;

Escala para atribuicdo de nivel qualitativo: 7=Muito Bom; 6-5=Bom; 4-3 Suficiente;

2-1= Insuficiente; 0=Muito Insuficiente.

Nivel Qualitativo Atribuido:

O Professor
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Exemplo de uma ficha de Trabalho de Casa—T.P.C

- 10° ano -



AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MIRAFLORES
Escola Secundaria de Miraflores

Turma 102 C2 - 2013/2014 - 22 periodo

Ficha de Avaliacao Formativa

Nome: Turma: Ne

1. Assinale as afirmagdes verdadeiras e as falsas:
1.1. O egoismo ético postula que o nosso Unico dever é fazer o melhor para nés mesmos.
1.2. Segundo o egoismo psicoldgico nunca fazemos aquilo que verdadeiramente desejamos fazer.

1.3. A moral representa o esforco de reflexdo critica sobre o sentido dos costumes e das praticas da
acdo humana.

1.4. A ética é o conjunto de normas morais que fundam as regras de comportamento adotadas em
sociedade.

2. Leia o texto seguinte:

“Ficaria eu satisfeito de ver a minha mdxima (de me tirar de apuros por meio de uma promessa ndo verdadeira)
tomar o valor de lei universal (tanto para mim como para os outros)? E poderia dizer a mim mesmo: - Toda a gente
pode fazer uma promessa mentirosa quando se acha numa dificuldade de que ndo pode sair de outra maneira? Em
breve reconhego que posso em verdade querer a mentira, mas que ndo posso querer uma lei universal de mentir;
pois, segundo uma tal lei, nGo poderia propriamente haver jd promessa alguma [...]. Por conseguinte, a minha
madxima, uma vez arvorada em lei universal, destruir-se-ia a si mesma necessariamente.”

Immanuel Kant, Fundamentag¢do da Metafisica dos Costumes, Coimbra, Atlantida, 1960

2.1. Explique, a partir do exemplo do texto, por que razio o ato de mentir nunca é moralmente
permissivel, segundo Kant.

2.2. Compare o papel da intengao do agente na ética de Kant com o papel da inten¢dao do agente na ética
de Stuart Mill.




Anexo K

Grelha de Registo de realizacao e Classificacao de Trabalhos de
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Registo de realizacao de Trabalhos de Casa - 102C2

Nre ALUNO/ DATA
1 Afonso Oliveira
2 Ana Isabel Santos
3 Ana Rita Acabado
4 Bernardo Loureiro
5 Carolina Cesario
6 Constanga Frazio
7 Dinis Araujo
8 Francisco Delgado
9 Gongalo Barreiros
10 Gongalo Ribeiro
11 | Guilherme Frizado
12 | Henrique Cassamo
13 | Ivo Cabral
14 | Jodo Ferreira
15 | José Costa
16 | Lucian Buneanu
17 | Maria Esteves
18 | Marta Rodrigues
19 Marta Esteves
20 | Miguel Sobral
21 Pedro Caetano
22 Pedro Gomez
23 Pedro da Silva
24 | Rita Carvalho
25 | Rita Santos
26 | Sara Xavier
27 | Teresa Fi. Almeida
28 | Teresa Ra Almeida
29 | Tiago Barreiro
30 | Tomas Bettencourt
Efectua o TPC v
Nao efectua o TPC X

Efectua parcialmente o TPC (o)



Classificagao dos Trabalhos de Casa — 22 periodo

102 C2 Grelha de TPC’s

Nre Aluno Avaliagao
1 Afonso Garcia Louro do Nascimento e Oliveira Satisfaz Bem
2 Ana Isabel Nunes dos Santos Satsifaz Bem
3 Ana Rita Sanchez Gonzalez Acabado N&o Satisfaz
4 Bernardo Maria Martins Loureiro Satisfaz Bem
5 Carolina Jodo Cesdrio Satisfaz
6 Constancga Sengo da Costa Aguiar Frazao N3o Satisfaz
7 Dinis Antunes Palha de Araujo Satisfaz Bem
8 Francisco Ramirez Delgado Satisfaz
9 Gongalo Amaral Delgado Chambel Barreiros N&o Satisfaz
10 Gongalo Lopes Leal Ribeiro Satisfaz Bem
11 Guilherme Esteves de Oliveira Frizado Satisfaz
13 Ivo Cldudio Alves Cabral Satisfaz
14 Jodo Pedro Marques Pires Giroto Ferreira Satisfaz
15 José Vinicius Rodrigues Costa N3o Satisfaz
16 Lucian Buneanu N3o Satisfaz
17 Maria Mendes Esteves N&o Satisfaz
18 Marta Baptista Rodrigues Satisfaz
19 Marta Mendes Esteves N3o Satisfaz

20 Miguel Maria Carpinteiro Sobral N3o Satisfaz
21 Pedro Alexandre Nascimento Caetano N3o Satisfaz
22 Pedro Henrique Ferrdo Valadares e Gomez Correia Satisfaz
23 Pedro Rafael Martins da Silva N3o Satisfaz
24 Rita Cardoso Indcio Tomé de Carvalho N3o Satisfaz
25 Rita Lopes Santos Satisfaz
26 Sara Cristina Gomes Costa Xavier N3o Satisfaz
27 Teresa Filipa Ferreira de Almeida Satisfaz
28 Teresa Raquel Ferreira de Almeida Satisfaz
29 Tiago da Silva Luz Rafael Barreiro Satisfaz

w
o

Tomas Madeira de Bettencourt

Satisfaz Bem




Anexo L

Dois Testes de Avaliacdo Sumativa e Respectivas propostas de
Correccao
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MIRAFLORES
Escola Secundaria de Miraflores

Turma 102 C2 - 2013/2014 - 22 periodo

4° TESTE SUMATIVO - (VERSAO A)

Nome: Turma: Ne

GRUPOI|

1. Leia com atengdo o texto seguinte.

“E precisamente neste ponto que se revela o valor de um cardcter, valor moral e incomparavelmente
superior, valor que resulta de se praticar o bem, ndo por inclinagdo ou interesse, mas pela pura consciéncia

do dever.”

Immanuel Kant, Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, Lisboa Editora, Lisboa, 1998, p.65

1.1 Explique o Imperativo que se adequa ao contetdo do texto.

1.1. R. (5 Valores para cada item, num total de 30 Valores)

O imperativo categdrico

i) Que nos aponta que devemos agir por puro respeito ao dever;

ii) Subscreve, de modo absoluto e incondicionado, a forma a que devem obedecer todas as nossas acoes;
iii) Essa forma é independente dos sentimentos/ inclinagdes que provocam a agdo;

iv) E é independente das finalidades visadas pela acao;

v) A acdo é boa se a intencdo é boa, independentemente das consequéncias;

vi) A méxima/principio que orienta a agdo deve poder converter-se em lei universal.

1.2. A “Lei moral” de Kant encontra o seu fundamento no individuo ou na sociedade? Justifique.

1.2. R. (8,75 Valores para cada item, num total de 35 Valores)

i) No individuo;

ii) Todo o ser humano dotado de razéo e liberdade reconhece como deve agir;
iii) As ac¢des com fundamento na sociedade sdo de acordo com a legalidade;

iv) As acOes que ocorrem por total respeito pela lei moral decorrem de uma exigéncia puramente racional — a do
puro respeito ao dever.




1.3. Distinga ética deontoldgica de ética teleoldgica.

1.3. R. (7,5 Valores para cada item, num total de 30 Valores)
e A ética deontoldgica:
i) etimologia;
ii) Uma acdo é boa na medida em que respeita o dever (pelo dever);
iii) O resultado da a¢do ndo é determinante para se atingir o bem.
e A ética teleoldgica:
iv) etimologia;
v) A acdo é boa na medida em que provoca o bem de alguém;

vi) Os resultados da acdo determinam se ela realiza ou ndo o bem;

GRUPOIII

1. Leia com atengao o texto seguinte.

“A Felicidade que constitui o padrdo utilitarista do que estd correto na conduta ndo é a propria felicidade
do agente (...). O utilitarismo exige que o agente seja tdo estritamente imparcial entre a sua propria
felicidade e a dos outros como um espectador desinteressado. (...) Fazer aos outros o que queremos que nos

facam a nds, e amar o proximo como a si mesmo, constituem a perfeicdo ideal da moralidade utilitarista.”

John Stuart Mill, 2005, Utilitarismo, Gradiva, pp- 62-64

1.1. Explique o significado da frase: “A felicidade que constitui o padrao utilitarista do que esta correto
na conduta ndo é a propria felicidade do agente”.

1.1. R. (12,5 Valores para cada item, num total de 25 Valores)

i) Principio da Maior Felicidade: este principio que a correc¢do de uma agdo nao se limita a ideia de procurar obter
prazer e evitar a dor. Este principio consiste no ideal de provocar o melhor bem possivel ao maior nimero de pessoas
possivel;

ii) Evita-se assim o egoismo psicolégico ou ético em que cada individuo procura apenas o seu préprio bem-estar ou
felicidade.

1.2. Aponte as razoes pelas quais o agente deve ser, nas palavras do autor, “como um espetador
desinteressado e benevolente”.

1.2. R. (8,3 Valores para cada item, num total de 25 Valores)

i) Garantir que os interesses pessoais do individuo dao lugar a felicidade de todos;
ii) Asseverar que os interesses/disposi¢bes pessoais ndo influenciam o julgamento do agente;

iii) Salvaguardar o principio da maior felicidade possivel para o maior nimero de pessoas.




1.3. Exponha uma critica a ética utilitarista.

1.3.R.
Uma de trés opgoes:

i) Falacia naturalista - Nem tudo o que uma pessoa deseja é desejavel e, por outro lado, nem tudo o que a maioria
deseja é desejavel.

ii) Os principios que fundam o utilitarismo implicam uma preocupacdo constante com o bem-estar/felicidade dos
outros — altruismo — o que leva a um descurar dos projetos pessoais do préprio agente, o que compromete a felicidade
de qualquer individuo.

iii) O utilitarismo pode admitir situacGes graves de injustica. Por exemplo, a luz do utilitarismo seria defensavel a
escravatura, se manter alguns escravos na sociedade tivesse como consequéncia a felicidade da maioria.

GRUPO Il

1. Na resposta a cada um dos itens que se seguem, escolha a opgao correta:
1.1. Segundo Kant, agir “por dever” é:

a) Ser moralmente perfeito.
b) Ser moralmente santo.
c) Ser moralmente socidvel.

1.2. A agdo moral vai ao encontro da acao legal. Esta afirmacgao é:

a) Verdadeira; a agdo legal procura assegurar os principios da moralidade

c) Verdadeira; a acdo moral e a acdo legal sdo sinébnimas.
d) Falsa; a agdo moral é fundada pela ética enquanto a agdo legal é definida pela sociedade.

1.3. A autonomia moral consiste na:

a) Capacidade de o individuo aceitar as normas impostas pela sociedade e costumes.
b) Elaboragdo de um cddigo moral préprio, distinto do da sociedade.
c) Vivéncia ativa na defesa dos interesses da comunidade e dos mais desfavorecidos.

1.4. O etnocentrismo afirma que:

a) Os valores devem resultar do didlogo intercultural.
b) N&o é possivel aferir a correccdo valorativa.

d) Todas as culturas sdo importantes.

1.5. Analise as afirmagdes que se seguem sobre a posicao interculturalista dos valores. Em seguida, escolha a
alternativa correta.

a) Segundo os defensores do interculturalismo, os valores sdo objectivos, pelo que devem ser impostos as
culturas menos evoluidas.

¢) Segundo a posicdo interculturalista, o ensino dos valores nao é possivel, dado que todos os valores sdo
relativos.




d) Segundo a posicdo interculturalista, ndo é possivel estabelecer valores transculturais.
1.6. Analise as afirmag6es que se seguem sobre o relativismo cultural. Em seguida, escolha a alternativa correta.

a) Os defensores do relativismo cultural advogam que os padrdes de comportamento devem ser transculturais.
b) O relativismo cultural é a teoria de acordo com a qual os valores de determinada cultura podem ser

considerados mais corretos que outros.
c) O relativismo cultural é por natureza uma teoria etnocéntrica.

COTACOES
Grupo | Grupo Il Grupo lll
1.1. 1.2. 1.3. 1.1 1.2 13 1.1.-1.6.
30 Pontos | 35Pontos | 30 Pontos | 25 Pontos | 25 Pontos 25 Pontos 30 Pontos
(6X5 Pontos)
95 Pontos 75 Pontos 30 Pontos
200 Pontos




AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MIRAFLORES
Escola Secundaria de Miraflores

Turma 112 H2 - 2013/2014 - 22 periodo

42 TESTE SUMATIVO - (versAo A)

Nome: Turma: Ne Nota

GRUPO |

1. Na resposta a cada um dos itens que se seguem, escolha a opgao correta:

1.1. O Racionalismo é uma posicao filosofica que defende que:

a) Todo o conhecimento advém da experiéncia.
b) O unico conhecimento valido tem como fonte as emogées.

d) Todo o conhecimento tem origem em teorias filoséficas.
1.2. A critica que E. Gettier faz a defini¢do tradicional de conhecimento sugere que:

a) Podemos ter conhecimento, desde que a crenga esteja justificada empiricamente.

¢) A crenca verdadeira justificada é suficiente para haver conhecimento.
d) Podemos ter conhecimento, desde que a crenca esteja racionalmente justificada.

1.3. Segundo Descartes, Deus existe porque:

a) Permite-nos chegar a verdade e evitar o erro.
b) O Universo fisico tem de ter uma causa.

d) A organizacdo do Universo aponta para um criador inteligente.
1.4. Hume defende que:

a) Asimpressdes sdo copias menos vividas de ideias.
b) AsimpressGes sdo copias mais vividas de ideias.
c) Asideias sdo copias mais vividas de impressoes.

1.5. Hume defende que as inferéncias causais:

b) N3o se baseiam na observacdo.
c) Baseiam-se na observagdo de inferéncias causais.
d) Tém um caracter demonstrativo.

1.6. Segundo Hume, a ideia de conexdo necessaria:

a) Resulta da observagdo
b)



c) Tem uma origem desconhecida.
d) N3o existe.

2. Leia atentamente o texto seguinte.

«Que serd entdo necessdrio, para além da crenca verdadeira, para que alguém possua conhecimento? A
sugestdo mais natural é a de que o conhecimento requer dados de apoio, ou uma justificagdo racional.

Note-se que ter uma justificagdo ndo é apenas pensar que se tem uma razdo para acreditar em algo»

Sober, Elliot, O que é Conhecimento?

2.1. Considerando o texto, apresente as condi¢cdes necessarias para haver conhecimento.

R 2.1 Para haver conhecimento tém que existir trés condigdes:

1. Acrenga é uma condi¢do necessdria para o conhecimento;
2. Averdade é uma condicdo necessaria para o conhecimento;
3. Ajustificacdo é uma condigdo necessdria para o conhecimento.

(5 Valores por item, num total de 15 Valores)

GRUPO I

1. Leia com atengao o texto seguinte.

“A mente nunca tem algo presente a si a ndo ser as percec¢des e, possivelmente, ndo pode obter qualquer
experiéncia da sua conexao com os objetos. Por conseguinte, a suposi¢cao de uma tal conexdo é desprovida
de todo o fundamento no raciocinio. Recorrer a veracidade do Ser supremo para demonstrar a veracidade
dos nossos sentidos é, sem duvida, realizar um circuito muito inesperado. Se a sua veracidade estivesse
nesta matéria deveras implicada, os nossos sentidos seriam totalmente infaliveis, porque ndao é possivel
que Ele [Ser supremo] nos possa enganar.”

Hume, David, Investigacdo sobre o entendimento humano, Secgdo Xll, Parte |

1.1 Indique qual o tema tratado no texto.

1.1. R. (7,5 Valores por item, num total de 15Valores)
i) O conhecimento;

ii) Concretamente o problema da origem do conhecimento, que reside na experiéncia.

1.2. Caracterize a rela¢ao “causa-efeito” em David Hume.

1.2. R. (5 Valores por item, num total de 20 Valores)

i) A relagdo “causa-efeito” ndo pode ser conhecida pela experiéncia ou pela razao;

ii) As inferéncias causais baseiam-se em regularidades da natureza, observadas no passado.

iii) A causalidade consiste na conjung¢do constante que pode ser observada entre eventos ou objetos.

iv) Na realidade, ndo existe uma conexao necessaria entre causa e efeito. Ndo é possivel ter experiéncia da conexao
entre causa e efeito, apenas experienciar a sua conjungdo (conjugagdo) ocorre de uma forma constante. Contudo, pelo
habito somos levados a pensar que existe uma conexao necessaria.




1.3. David Hume contrapde a sua conce¢do acerca da origem e do valor do conhecimento a uma outra
teoria muito valorizada na sua época.

1.3.1. Identifique essa teoria.

1.3.1. R. (5 Valores por item, num total de 10 Valores)
i) E a teoria racionalista;

ii) Defendida por René Descartes.

1.3.2. Distinga-a da conce¢ao de David Hume.

1.3.2. R. A teoria de Descartes distingue-se da concecdao de Hume pelos seguintes aspetos:
i) O conhecimento universal, verdadeiro e “a priori” com origem na razao
ii) Existe conhecimento a posteriori, mas ndo tem carater fundacional, isto é, ndo é um conhecimento autoevidente.

iii) A experiéncia pode ser enganadora, o “cogito” é a primeira intuicdo racional que nos permite inferir de modo a
priori, os alicerces daquilo que sabemos

(5 Valores por item, num total de 15 Valores)

GRUPO 11l

1. Leia atentamente o texto seguinte.

“E porque hda homens que se enganam ao raciocinar, mesmo a propdsito dos mais simples temas da geometria, e neles cometem
paralogismos, ao considerar que eu estava sujeito a enganar-me, como qualquer outro, rejeitei como falsas todas as razdes de
que anteriormente me servia nas demonstragdes. Finalmente, considerando que todos os pensamentos que temos no estado de
vigilia nos podem também ocorrer quando dormimos, sem que, neste caso, algum seja verdadeiro, resolvi supor que todas as
coisas que até entdo tinham entrado no meu espirito ndo eram mais verdadeiras que do que as ilusées dos meus sonhos. Mas,
logo a seguir, notei que, enquanto assim queria pensar que tudo era falso, era de todo necessdrio que, que o pensava, fosse
alguma coisa. E notando que esta verdade: penso, logo existo, era téo firme e tdo certa que todas as extravagantes suposicoes

dos céticos ndo eram capazes de a abalar. Julguei que a podia aceitar como primeiro principio da filosofia que procurava.”

Descartes, Discurso do Método, Lisboa, EdicGes 70. 1998, Quarta Parte, pags. 73-74

1.1. Indique as razdes que levam Descartes a duvidar.

1.1. R. (10 Valores por item, num total de 30 Valores)

i) Encontrar um fundamento seguro para o edificio do conhecimento (crenga fundacional) que pretende erigir.
ii) Tomar como falsas todas as crencgas acerca das quais se possa levantar a minima duvida;

- Os sentidos: que nos enganam frequentemente;

- A tradicao;

- A possibilidade de confusdo entre a vigilia e o sonho.

iii) E desta forma que, metodicamente, chega ao «cogito, ergo sum»: primeiro principio absolutamente indubitavel.




1.2. Exponha a fung¢ado do Cogito no sistema cartesiano.

1.2. R. (11.6 Valores por item, num total de 35 Valores)

i) Ser o fundamento seguro para o edificio do conhecimento que Descartes pretende construir;

ii) Servir como primeiro principio/ primeira crenga indubitavel que n3o se descobre por meio do raciocinio ou da

experiéncia;

iii) Por ser uma evidéncia que podemos conhecer com toda a clareza e distingdo, permite fundar um critério para

aceitar outras verdades — o critério das ideias claras e distintas.

1.3. Alguns autores acusam Descartes da designada “falacia da circularidade”.

1.3.1. Explique essa critica.

1.3.1. R. Segundo Descartes:

i) S6 Deus Ihe pode garantir que ndo se engana quando pensa clara e distintamente.

ii) Mas diz também que Deus existe por que concebe clara e distintamente a sua existéncia.

Argumentacdo: para saber que as ideias claras e distintas sdo verdadeiras, tem de se saber primeiro que Deus
existe, mas para saber que Deus existe tem de se ter primeiro a ideia clara e distinta da sua existéncia. E um

argumento falacioso, porque se trata de raciocinar em circulo.

(15 Valores por item, num total de 30 Valores)

(30 Valores pela argumentagdo precisa)

Cotacao
Grupo | Grupo Il Grupo Il
1.1.-16 2.1 1.1 1.2 13 1.1 1.2 13
.1.-1.6. . . . . . . (1.3.1)
30 Pontos 25 Pontos
(6X5 Pontos) 15 Pontos 15 Pontos 20 Pontos 131 132 30 Pontos | 35 Pontos 30Pontos
10 P. 15P.
45 Pontos 60 Pontos 95 Pontos
200 Pontos
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102C2 Grelha de Correccao 4°Teste - (19.03.2014)

GRUPO 1 Grupo II Grupo III Total

Versao 1 1 1

11 1.2 13 11 1.2 1.3 1.1.-1.6 200
1 | Afonso Garcia Louro do Nascimento e Oliveira B 20 | 20 | 30 | 20 | 20 | 25 25 160
2 | Analsabel Nunes dos Santos B 15 5 15 | 15 | 10 | 10 25 95
3 | Ana Rita Sanchez Gonzalez Acabado B 15 0 5 10 15 15 25 85
4 | Bernardo Maria Martins Loureiro A 20 | 12 | 25 | 20 | 20 | 23 25 145
5 | carolina Jodo Cesério A 15 0 15|12 |10 | © 20 72
6 | Constanca Sengo da Costa Aguiar Frazio B 10 | 15 10 | 10 | 10 | 15 25 95
7 | Dinis Antunes Palha de Aratjo B 15 | 15 | 20 | 15 | 10 | 18 25 118
8 | Francisco Ramirez Delgado A 15 20 15 15 12 0 20 97
9 | Goncalo Amaral Delgado Chambel Barreiros A 15 | 20 | 25 | 15 | 20 | 20 20 135
10 | Gongalo Lopes Leal Ribeiro A 15 5 20 | 10 | 10 5 20 85
11 | Guilherme Esteves de Oliveira Frizado B 15 2 25 | 15 | 15 | 10 25 107
13 | Ivo Cldudio Alves Cabral A 20 18 22 15 0 25 25 125
14 | Jo3o Pedro Marques Pires Giroto Ferreira B 20 25 25 15 12 15 25 137
15 | José Vinicius Rodrigues Costa B 0 15 0 15 0 13 25 68
16 | Lucian Buneanu B 15 0 20 10 10 0 15 70
17 | Maria Mendes Esteves B 15 | 25 | 10 | 15 | 20 5 10 100
18 | Marta Baptista Rodrigues A 20 20 25 13 12 15 13 118
19 | Marta Mendes Esteves A 10 2 0 15 20 20 20 87
20 | Miguel Maria Carpinteiro Sobral B 0 0 20 | 15 0 20 25 80
21 | Pedro Alexandre Nascimento Caetano A 15 20 0 10 20 5 20 90
22 | Pedro Henrique Ferrdo Valadares e Gomez Correia A 20 | 15 | 25 15 | 25 15 25 140
23 | Pedro Rafael Martins da Silva A 25 | 20 | 20 0 10 0 20 95
24 | Rita Cardoso Indcio Tomé de Carvalho A 10 | 10 | 15 | 12 9 18 20 94
25 | Rita Lopes Santos A 28 35 35 22 15 18 25 178
26 | sara Cristina Gomes Costa Xavier B 15 20 5 10 18 0 15 83
27 | Teresa Filipa Ferreira de Almeida A 15 15 20 18 8 16 25 117
28 | Teresa Raquel Ferreira de Almeida B 15 | 20 | 18 | 10 | 15 15 25 118
29 | Tiago da Silva Luz Rafael Barreiro A 75| 20 | 15 | 12 8 7 20 90
30 | Tomas Madeira de Bettencourt B 10 18 15 15 15 7 30 110




11°H2  Grelha de Correccao - 4°Teste (14-03-2014)

Versi Grupo I Grupo II Grupo Il  Total
ersao
1. 2. 1. 1.
\ 11-1.6 2.1 1.1 1.2 1.3.1 \ 1.3.2 1.1 1.2 1.3.1 200
1 | Afonso André Teixeira B 30 15 0 20 10 15 20 25 30 165
2 | Alvaro Manuel Pires Arriaga A 25 15 0 15 0 0 10 0 10 75
Ana Francisca Gomes de Araujo
3 . A 15 15 0 0 0 0 20 5 0 55
Arnaut Pombeiro
6 | Constanga Neves Sequeira B 15 15 0 0 10 0 10 10 10 70
7 | Denise Jandira Kanhema Martins A 15 15 0 0 5 0 15 0 0 50
8 | Diogo Miguel Sousa Tavares A 10 15 15 0 10 7 10 5 0 72
9 | Filipa Correia Lazaro B 25 5 0 0 10 15 15 | 15 0 85
Franci rge Mofirra Duar
10 a C_ sco Jorge Motirra Duarte A 15 15 0 0 0 5 15 0 0 50
Ferreira
ncal & Mar Novai
11 Gongalo José Marques de Novais B 15 15 5 5 10 10 15 15 0 90
Cruz
Herinberton Leandro Jodo de Assis
12 . A 10 10 5 5 0 0 0 0 0 30
Inglés
13 | José Pedro da Silva Gomes B 10 15 0 5 10 0 20 0 5 65
Mafal liveir rvalho Nun
14 a a' da de Oliveira Carvalho Nunes A 10 10 0 0 10 3 10 | 10 0 53
Domingues
Margarida da Silva malveiro dos
15 B 20 15 0 5 10 10 10 5 0 75
Santos
Margarida Maria David de Paiva
16 . B 25 15 0 5 10 5 15 | 20 30 125
Franco Dias
17 | Maria Inés Costa Soares A 25 15 | 75 5 10 10 15 30 30 148
Mariana Gouveia da Costa Vilalobos
18 | B 25 15 5 5 10 15 5 25 15 120
Filipe
19 | Matilde Simdes Lopes Alves A 15 15 10 10 10 15 25 35 20 155
20 | Miguel Saraiva Delgado B 10 10 5 3 0 0 10 0 0 38
21 | Patricia Alexandra Cristino Jesuino A 30 15 5 10 10 12 75 | 30 20 140
22 | Pedro Guilherme Monteiro Franco B 30 15 0 0 0 0 15 | 20 0 80
Pedro Miguel de Matos G. Alpalhdo
23 B 10 5 15 5 10 10 0 0 10 65
Cacela
24 | Ricardo Alexandre Guedes da Silva B 20 10 0 0 0 0 0 0 0 30
27 | Tiago Almeida Monteiro A 20 15 10 12 0 0 10 15 27 109
28 | Viviana Mendes Requixa B 30 15 8 0 10 8 15 20 0 106
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