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A Educacao no contexto de uma P6s-modernidade: para futuros

professores pés-modernos

Resumo

O presente relatorio resulta do trabalho desenvolvido no decurso da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), realizada no ambito do Mestrado de Ensino de Filosofia no Ensino Se-
cundario, da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas (FCSH) da Universidade NOVA de Lis-
boa. Pretende-se pensar as consequéncias e implicagdes daquilo que se pode entender por
pos-modernidade para o futuro que nos espera, alunos dos mestrados em ensino, enquanto
professores e educadores porvir. Assim, numa primeira parte, o foco incide sobre a contextu-
alizagdo da PES e de tudo aquilo que ela pressupds, procedendo-se a descri¢cao dos seguintes
aspetos: enquadramento institucional, social e organizacional da escola; o nicleo de estagio e
a sua integracdo na comunidade escolar; a caracterizagdao das turmas com as quais se traba-
lhou; a componente letiva e as suas diferentes etapas (observagao de aulas, planificacdo e pre-
paragdo das aulas, lecionagdo das mesmas, reflexdes pessoais e avaliacao) e alguns dos pres-
supostos pedagdgicos subjacentes; a componente ndo letiva e as suas diferentes etapas (pla-
nificacdo de atividades, concretizacao das atividades e avaliagdo das mesmas). Numa segunda
parte, correspondente a um momento de reflexdo teérica vinculado aos aspetos praticos pre-
viamente descritos, procura-se refletir acerca das implicagdes que aquilo que se pode enten-
der por pés-modernidade, enquanto paradigma social, moral e epistemologico, tem para a
educacao e, particularmente, para o papel do professor. Sendo a acao e o papel do professor
situada espacio-temporalmente, justifica-se a pertinéncia de compreender o modo como po-
demos caracterizar o paradigma p6s-moderno que parece caracterizar o tempo em que vive-
mos, permitindo-nos orientar, em virtude dessa compreensao, a nossa situagao profissional e
vivencial, com vista ao equilibrio e harmonia, social e individual, e a uma proficuidade peda-

gbgica otimizada.

Palavras-chave: P6s-modernidade; Educacdo; Pedagogia; Lipovetsky; Filosofia.




Education in the context of a Postmodernity: for future

postmodern teachers

Abstract

This report is the result of the work developed during the Supervised Teaching Practice
(PES), carried out within the scope of the Master's Degree in Teaching Philosophy in Second-
ary Education, at the Faculty of Social Sciences and Humanities (FSCH) of Universidade NOVA
de Lisboa. The aim of the report is to think about the consequences and implications of what
can be understood as postmodernity for the future that awaits us, students of master's de-
grees in teaching, as impending teachers and educators. Thus, in the first part, the focus is on
the contextualization of the PES and everything it presupposed, proceeding with the descrip-
tion of the following aspects: institutional, social and organizational framework of the school;
the internship centre and its integration into the school community; the characterization of
the classes with which we worked; the teaching component and its different stages (observa-
tion of classes, planning and preparation of classes, teaching of classes, personal reflections
and evaluation) and some of the underlying pedagogical assumptions; the non-teaching com-
ponent and its different stages (planning activities, carrying out activities and evaluating
them). In the second part, corresponding to a moment of theoretical reflection linked to the
practical aspects previously described, we seek to reflect on the implications that what can be
understood as postmodernity, as a social, moral and epistemological paradigm, has for edu-
cation and, particularly for the role of the teacher. Since the action and role of the teacher is
situated spatio-temporally, the relevance of understanding how we can characterize the post-
modern paradigm that seems to describe the time in which we live is justified, allowing us to
guide, by virtue of this understanding, our professional and experiential situation, aspiring to

social and individual balance and harmony, and to an optimized pedagogical proficiency.

Keywords: Postmodernity; Education; Pedagogy, Lipovetsky; Philosophy.
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INTRODUCAO

«Na filosofia, sé progridem aqueles que se detém quando faz sentido, os que acei-
tam a limitagdo e o conforto de um estddio razodvel de inquietude. Todos os proble-
mas, caso lhe alcancemos o fundo, conduzem a bancarrota e deixam o intelecto a
descoberto: ndo hd perguntas nem respostas no seio de um espago sem horizonte.»

EMIL M. CIORAN

O presente relatdrio surge no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), re-
alizada na Escola Secundaria Ferreira Dias, durante o ano letivo 2023 /2024, para cumpri-
mento dos requisitos necessarios a obtencao do grau de Mestre em Ensino de Filosofia no
Ensino Secundario, pela Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de

Lisboa.

Esta dividido em duas partes interdependentes, sendo a primeira uma descri¢ao mi-
nuciosa e cuidada de todas as valéncias que constituiram as minhas atividades ao longo da
PES, e a segunda o desenvolvimento de um tema que procura fundamentar as escolhas im-
plicitas na minha conduta enquanto professor estagiario e, possivelmente, suscitar o

mesmo tipo de reflexdes noutras pessoas que decidam enveredar pelo ramo do ensino.

Assim, a primeira parte consiste: (1) num enquadramento institucional e organizaci-
onal, no qual exponho as circunstancias do meio no qual a PES decorreu, particularmente a
propria histéria e composicdo da escola, enquanto edificio, a organizacao da comunidade
educativa, as linhas orientadoras que constituem o Projeto Educativo do agrupamento e a
composicao do Nucleo de Estagio; (2) na caracterizacao das turmas em que lecionei, ainda
que tenha acompanhado, de um modo geral, todas as turmas da professora orientadora; (3)

na componente letiva e (4) na componente nao letiva.

Em relacdo a componente letiva, para tornar acessivel, o melhor possivel, todo o es-
forgo e investimento subjacentes ao trabalho realizado, empenhei-me em descrever, para
além das aulas lecionadas com cada uma das turmas, efetivamente, as componentes do pro-
cesso que antecedeu e procedeu essa lecionagdo: (a) as aulas observadas e o proveito co-
lhido das mesmas; (b) a preparacao e planificacao das aulas lecionadas; (c) os pressupostos
tedricos e pedagogicos que permearam toda a minha atividade enquanto docente; (d) a
avaliacao feita aos alunos; (e) a avaliagdo que os alunos fizeram do trabalho que desenvolvi

com eles e consideragdes acerca da mesma.
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No que respeita a componente nao letiva, tento apresentar as diferentes atividades
realizadas pelo Nucleo de Estagio, ao longo do ano letivo, e aquelas nas quais o mesmo pode
participar, sem as ter organizado, sempre com o intuito de se ver integrado na comunidade
escolar. Embora tenham sido planeadas mais atividades do que as que foram realmente
concretizadas, considero apenas, nessa sec¢do, as que o foram, descrevendo, o melhor que

0 espago mo permite, as diferentes etapas que compreenderam.

Na segunda parte, dedico-me, entdo, a explorar o tema da pés-modernidade. Este sur-
giu na sequéncia de reflexdes espontaneas, e também induzidas, acerca das dificuldades e
desafios que os professores, atualmente, enfrentam. Foi o conceito que se insinuou para
problematizar, de um modo mais global, esse tipo de situagdes, na medida que procura dar

conta daquilo que caracteriza os nossos tempos.

Desse modo, foi esse o desafio a que me propus: descrever e explorar a p6s-moderni-
dade, com a expectativa de tornar minimamente inteligivel as provagdes que nos esperam,
assim que virmos concluida esta etapa de formagao, bem como o tipo de possiveis alterna-
tivas que temos perante esse cenario. Para isso, apoiei-me, maioritariamente nas leituras
que fiz da obra de Gilles Lipovetsky, filésofo e sociélogo contemporaneo, conhecido por en-

derecar esse tipo de questdes.

A segunda parte compde-se, portanto, de: (1) uma possivel caracterizacao da moder-
nidade e da p6s-modernidade, sendo esta qualificada, ainda que ndo exclusivamente, com
aterminologia de Lipovetsky; (2) um esbogo geral, mas viavel, do que se pode entender por
educacao e pedagogia na modernidade e, por outro lado, na pds-modernidade, seguido de
uma interpretacdo do panorama educativo atual, a luz das explicacdes precedentes; (3) a
apresentacdo de uma proposta viavel para responder aos desafios e problemas levantados
nos topicos anteriores, intitulada, por Pourtois e Desmet (1999), de identidade pedagdgica

multirreferencial.

O principal objetivo que assumo com este relatério, para além de dar conta de todo o
trabalho desenvolvido e de obter o respetivo grau académico por isso, é o de abrir portas
para pensar a figura do professor p6s-moderno, isto €, o professor ativo no decurso da pos-
modernidade, como alguém responsavel, consciente e consciencioso no emprego da sua

autonomia profissional.
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PARTE I - A Pratica de Ensino Supervisionada

1. Enquadramento Institucional e Organizacional

Com o proposito de compreender correta e integralmente a pratica de lecionagdo e a
experiéncia enquanto professor estagiario, torna-se indispensavel, numa primeira instan-
cia, contextualizar, fisica, socialmente e organizacionalmente a propria PES. Destarte, é ne-
cessario caracterizar a escola onde ela toma lugar, o Projeto Educativo (PE) que serve de
eixo orientador da vida escolar no respetivo agrupamento, e, também, o Ntcleo de Estagio

(NE) da FSCH que integra a escola, no ano vigente.

1.1. Escola Secundaria Ferreira Dias

A PES toma lugar na Escola Secundaria Ferreira Dias (ESFD), localizada no Cacém,
numa zona predominantemente urbana, que integra o Agrupamento de Escolas Aqua Alba
(AEAA), Agualva-Sintra, sendo a sede do agrupamento. Além da ESFD, o referido agrupa-
mento é composto pelas seguintes escolas: Jardim Nossa Sr2 da Anunciac¢do, Escola Basica

(EB) Agualva 2, EB Agualva 3, EB Colaride, EB Quinta da Fidalga e EB 2/3 Anténio Sérgio.

A ESFD é uma escola do ensino publico, orientada fundamentalmente para a forma-
¢ao de jovens desde 0 92 ano ao 122 ano de escolaridade em ensino diurno e formagao de
adultos em cursos noturnos. Teve a sua origem no final dos anos 50, tendo sido construida
como Escola Industrial e Comercial de Sintra (EICS), segundo um projeto tipo, para o en-
sino “industrial e comercial”, idealizado e promovido pelo Estado Novo entre as décadas
de 50 e 60. Posteriormente, em 1963, foram construidas, no terreno adjacente, as atuais
instalacdes da ESFD (na altura, Escola Industrial Ferreira Dias), sendo o nome da escola
uma homenagem feita ao seu patrono, o engenheiro José Ferreira Dias!, um dos responsa-
veis governamentais pelo nascimento da EICS e um dos impulsionadores, na década de 40,
dos cursos de formacgdo de Serralheiro e formacdo de Montador Eletricista (Wikipédia,
2022; Macieira, 2008). Atualmente, com a supressao dos cursos do ensino industrial e co-
mercial, os edificios que constituiam a EICS fazem também parte da ESFD, sendo as insta-

lacoes utilizadas para a atividades letivas e ndo-letivas.

1 José Ferreira Dias (1900-1966) foi engenheiro, professor e ministro da Economia entre os anos 1958-
62, tendo dedicado apaixonadamente a sua vida ao ensino e ao desenvolvimento industrial e econémico
do Pais, nomeadamente no ambito da eletrificacdo nacional (Wikipédia, 2022).
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Apds o 25 de abril de 1974, Encarregados de Educacgdo (EE), professores e funciona-
rios pressionaram o Ministério da Educag¢do no sentido de providenciarem os meios neces-
sarios para a realizacdo de melhoramentos nas instalagdes da escola, pela sua crescente
degradacdo e limitada capacidade, dado o aumento da populagdo escolar da zona. Porém,
o Ministério da Educacdo nao acedeu aos pedidos, tendo os proprios EE, professores e fun-

cionarios realizado o trabalho de recuperagao das precdrias instalagdes? (Cunha, 2017).

Carecendo de requalificagdes estruturais desde a sua origem, as infraestruturas da
ESFD atingiram um estado de degradacdo tal que a mesma chegou a ser noticia, dado o
risco de abatimento do piso, as constantes derrocadas dos tetos, e as paredes a necessitar
de intervencao urgente (Machado, 2017). Apesar de tudo, hodiernamente, a Cimara Muni-
cipal de Sintra anunciou um investimento estimado em 40 milhdes de euros, a ser concre-

tizado até 2025, para requalificacdo da escola (Sintra Noticias, 2023).

Em relacao as infraestruturas, fui apresentado a escola pela professora cooperante,
tendo ficado a conhecer os diferentes espacos que a compdem. A entrada do portio da es-
cola, podemos encontrar, do lado esquerdo, um pequeno espago verde pontuado com me-
sas destinadas ao convivio dos alunos. Do lado direito, encontram-se os dois campos de
jogos, um maior e outro menor, separados por um edificio que alberga o bar dos alunos e
uma sala de convivio para os mesmos, assim como algumas salas de aula; encontramos,
ainda, para la dos campos de jogos, o pavilhdo desportivo e o refeitério dos alunos. Ja no
edificio principal, podemos encontrar a maioria dos servicos administrativos da escola
(balcdo da rececao, Secretaria, Diregdo, Reprografia, Gabinete de Diretores de Turma, Cen-
tro de Formagao NOVAFOCO, entre outros), um espaco particular de convivio dos alunos e
com vitrinas de exposicdo de trabalhos e projetos dos mesmos, denominado “Patio dos
Amendoins”3, uma sala de reunides, que funciona, muitas vezes, como auditério, dadas as
suas condigdes e extensdo, 4 pisos com salas de aulas, o gabinete do Servico de Psicologia
e Orientacdo (SPO), a sala dos professores, a Biblioteca Escolar e os gabinetes dos grupos
disciplinares, distribuidos pelos diferentes pisos. Por detras do edificio principal, encon-

tram-se os edificios que constituiam a EICS, que incluem as oficinas de eletricidade e

2 E possivel observar o trabalho realizado por essa comissio na reportagem realizada pela RTP aquando
da mesma (acessivel em https://arquivos.rtp.pt/conteudos/recuperacao-de-escola-no-cacem/).

3 Embora o espago seja um artefacto cultural, caracteristico da cultura da proépria escola, a estéria da sua
origem perdeu-se e mantém-se oculta para os alunos que por ele passam. Suspeita-se que o nome se deva
a antiga presenca de uma maquina de venda automatica de amendoins (Forum Estudante, 2009).
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mecanica, e que, como susodito, sdo utilizados para atividades letivas e ndo-letivas. Todo o
espaco que circunda os edificios esta coberto por vegetacao, incluindo-se uma horta entre

um dos campos de jogo e o edificio principal.

Para além dos servicos referidos, a escola oferece (Biblioteca Escolar, Centro de For-
macao NOVAFOCO, SP0O), também, outros servigcos/estruturas: Equipa Multidisciplinar de
Apoio a Educacao Inclusiva (EMAI), a A¢do Social Escolar (ASE), o Centro de Apoio as
Aprendizagens e a Educacao Especial (Agrupamento de Escolas Aqua Alba [AEAA], 2023).

De um modo geral, todas as salas apresentam as condi¢des necessarias para a reali-
zacgdo das atividades letivas e ndo-letivas, embora seja notoria a necessidade de recupera-
cao de diferentes aspetos, dada a austeridade e severidade que emanam, além de degrada-
¢do e obsolescéncia. Essencialmente, é marcada por uma estética bastante caracteristica
das escolas do Estado Novo (como os estrados de madeira na grande maioria das salas),
ainda que ndo extravase os padrdes considerados “normais” de uma qualquer escola do
ensino publico portugués.

Todas as salas estdo equipadas com computadores e projetores, apesar de nem sem-
pre serem eficazes, em virtude de os projetores nao poderem ser regulados e de, muitas
vezes, ser dificil para os alunos visualizar o material partilhado. O acesso arede de internet
da escola é possivel a partir de todos esses computadores, embora possa ter falhas. Tam-

bém de salientar que algumas salas possuem ardésias e, outras, quadros brancos*.

1.1.1. Oferta Educativa

A oferta educativa da ESFD, para além da formacgao dos alunos de 92 ano, integra to-
das as vertentes dos Cursos Cientifico-Humanisticos (CCH) caracteristicos do Ensino Se-
cundario (Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconémicas, Linguas e Humanidades e Ar-
tes Visuais), assim como Ensino Profissional (cursos técnicos de Auxiliar de Saude, Eletro-
nico, Automacao e Comando, Turismo, Gestdo e Programacao de Sistemas Informaticos e
Mecatrénica Automoével), Ensino Recorrente (maiores de 18 anos), Educacao e Formagao
de Adultos e Formag¢des Modulares. A ESFD é também responsavel pelo ensino secundario
no Estabelecimento Prisional da Carregueira e é a escola publica parceira do Centro Quali-

fica Municipio de Sintra (AEAA, 2023). Outros projetos da ESFD podem ser encontrados no

4 Também no PE a obsolescéncia dos equipamentos surge referida como uma das fraquezas identificadas
na analise SWOT (Strenghts, Weaknesses, Opportunities, Threats) (AEAA, 2023, p. 26).
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site do agrupamento®.

Atualmente, a escola adotou a periocidade semestral para divisdo do ano letivo, o
que importa, evidentemente, particularidades distintas daquela que era anteriormente a

periocidade regular - trimestral.

1.1.2. Comunidade Educativa

De acordo com o PE (AEAA, 2023), o corpo discente da ESFD é composto por 1487
alunos, o que perfaz sensivelmente 41,6% do total de alunos do agrupamento, estando 308
alunos inscritos no 3¢ ciclo do EB e 629 em CCH. No ensino secundario diurno as idades

dos discentes situam-se entre os 14 e os 21 anos.

Um dos principais detalhes a salientar da caracterizagdo que pode ser feita da comu-
nidade estudantil é a sua evidente multiculturalidade, contando-se, aquando da elaboracgao
do PE, um total de 1159 alunos de todo o Agrupamento, no regime diurno, originarios de
34 nacionalidades estrangeiras (38,6% do regime diurno). Compreende-se, também, uma
relativa fragilidade social da generalidade dos alunos, associada a fatores demograficos e
socioeconémicos que caracterizam a populagdo que o agrupamento serve (grande expres-
sividade de individuos analfabetos ou que completaram apenas o 12 ciclo do EB, sendo o
nivel académico predominante dos EE o ensino basico; elevadas propor¢des de ntcleos
familiares reconstituidos e nucleos familiares monoparentais; grande percentagem de tra-

balhadores ndo qualificados) (AEAA, 2023).

O pessoal docente da ESFD perfaz um total de 152 professores, enquanto a por¢ao de
pessoal ndo docente da mesma escola corresponde a 52 pessoas (37 assistentes operacio-

nais, 13 assistentes técnicos e 2 psicélogas) (AEAA, 2023).

1.1.3. Projeto Educativo

O Projeto Educativo de uma escola caracteriza-se por ser, idealmente, «referéncia
orientadora de toda a vida escolar» (AEAA, 2023, p. 7). Ainda que o quadro legislativo re-
gulamente normas estruturantes que visam os desafios e as mudancas que se colocam a
escola e a sociedade envolvente, ndo é suficiente para gerar dindmicas pedagbgicas que

orientem o sucesso educativo dos alunos em cada escola particular.

5 Para os diferentes Projetos, Nucleos e Clubes ver sec¢do 2.8.1 do Projeto Educativo (AEAA, 2023, p. 15)
e/ou https://sites.google.com/aeaquaalba.pt/ae-aqua-alba-agualva-sintra/projetos?authuser=0.
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Desta forma, o PE do Agrupamento assume-se como documento estruturante da
identidade do mesmo que almeja a constru¢ao de uma nova unidade organizacional e iden-
titaria socialmente reconhecivel, sem prejuizo da identidade préopria de cada uma das es-
colas que constitui o Agrupamento, algo que é amiude reiterado ao longo do PE (AEAA,
2023). Pauta-se, assim, pelos seguintes principios: humanismo, ética, inclusao, tolerancia,

justica, responsabilidade, disciplina, rigor, cooperacdo e bem-estar (AEAA, 2023, p. 8).

A missdo do AEAA e do seu respetivo PE é a de «xacompanhar a formagdo das crian-
cas/alunos, desde a entrada na educagdo pré-escolar até ao fim do ensino secunddrio, conhe-
cendo-os e ajustando estratégias pedagdgicas e medidas educativas ao seu perfil de desen-

volvimento» (AEAA, 2023, p. 27).

A sua visao, que se coaduna com o anteriormente referido, passa pela «construgdo de
uma comunidade de referéncia no Concelho de Sintra e em especial em Agualva, que assente
a formacgdo integral das criangas/alunos em pilares de qualidade e rigor cientifico e no de-
senvolvimento de competéncias sociais, respeitando a individualidade de cada um e a cida-

dania democrdtica» (AEAA, 2023, p. 28).

Os valores destacados que norteiam os eixos de acdo estratégicos, organizacionais e
pedagdgicos, sao a liberdade, o respeito e a democracia, tendo em vista a inclusao e inte-
gracdo, bem como a formacgao integral de todos os seus atores, por meio da comunicacgao,
colaboracdo e cooperagdo. Reforga-se, portanto, a preméncia de aliar as aprendizagens
cognitivas metodologias diferentes de aprendizagem, visando promover competéncias nos
discentes que lhes permitam desenvolver o espirito critico e participar em iniciativas soci-

ais e culturais. (AEAA, 2023).

A luz da missdo, visdo e valores apresentados, o PE expdem as areas de acdo pedagé-
gica nas quais os projetos e trabalhos para os proximos anos letivos incidirdo, sendo uma
das principais sec¢des do documento. Para cada area de agdo, apresentam-se os objetivos
e metas delineados. O que se propde, para o trabalho coerente e articulado projetado para
cada uma das diferentes areas de acao, é que os empreendimentos realizados em todas elas
se coadunem com o estipulado nas aprendizagens essenciais e com as areas de competén-

cias chave do Perfil do Aluno a Saida do Ensino Obrigatério (PASEO) (AEAA, 2023).

Pelo que consta descrito para cada uma, apenas me foi possivel, enquanto professor

estagiario, participar na persecucdo dos objetivos que dizem respeito a primeira das areas
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nomeadas, respeitante a dimensao pedagodgica, mérito e exceléncia®. Destaco alguns dos
objetivos, nos quais pude participar: melhorar o sucesso e a qualidade do sucesso; melho-
rar a consisténcia das aprendizagens, promover a interdisciplinaridade e a flexibilidade na
gestdo do curriculo; formar para a cidadania; implementa¢do de medidas de diferenciacao

pedagoégica e inclusdo adaptadas ao publico-alvo.

Como referido, cada um destes objetivos pressupde uma série de metas a serem al-
cancadas. Relativamente ao objetivo de melhorar o sucesso e a qualidade do sucesso, sub-
linho as metas que correspondem a «promogdo de estratégias de integragdo da diversidade
linguistica e cultural das criangas/alunos» (AEAA, 2023, p. 34) e a «implementagdo de me-
didas de diferenciagdo pedagdgica e inclusdo adaptadas ao publico-alvo» (AEAA, 2023, p.

35), algo que permeou toda a minha experiéncia de estagio.

No que diz respeito a formagdo para a cidadania, é de salientar que a disciplina de
Cidadania e Desenvolvimento (C&D), fazendo parte das componentes do curriculo nacio-
nal, a nivel do ensino secundario, corresponde a uma componente do curriculo desenvol-
vida transversalmente com o contributo de todas as disciplinas de formagao no ensino se-
cundario, pretendendo-se «sensibilizar as criangcas/alunos para a solidariedade, participa-

¢do, cooperagdo, complementaridade, responsabilidade e respeito» (AEAA, 2023, p. 30).

Relevo, ainda, uma linha orientadora fundamental para a comunidade e ambiente es-
colar profundamente multicultural que tanto caracteriza e enriquece a quotidianidade da
ESFD. Essa diretriz refor¢a, como prioritaria, «a inclusdo afetiva e académica das crian-
cas/alunos e a criagdo de lagos de pertenca nos mais desenraizados» (AEAA, 2023, p. 30). 0
carater pertinente deste tipo de orientagdo prende-se, a meu ver, a mencao feita a propo-
sito da “inclusao afetiva” e a “criacao de lagos”, algo que procurei que caracterizasse a mi-

nha pratica experimental e que, por isso, recuperarei mais tarde.

Finalmente, para além do PE, devem ser mencionados outros dois documentos que
refor¢am a identidade do Agrupamento e que regulam a cultura interna que neles se refle-
tem: o Regulamento Interno (RI) e o Plano Anual de Atividades do Agrupamento (PAAA).
Todos estes documentos primam por almejar conquistar a missdo supracitada, preser-

vando e cultivando os valores democraticos que permeiam a vida no e do Agrupamento.

6 Ainda que o NE tenha promovido uma relacdo com a comunidade escolar na realiza¢io de algumas das
atividades extracurriculares por nos elaboradas, a area de agdo respeitante a essa relagio particular in-
tegra dimensdes nas quais ndo pude intervir (“Aproximacio dos pais/EE a escola” e “Parcerias”).
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1.2. Nucleo de Estagio

Ao contrario do que fora previsto no final do ano letivo passado, o NE foi apenas
constituido por mim e pela professora orientadora, Maria dos Anjos Fernandes, sendo todo
o trabalho do ambito da PES realizado pelo esforco articulado de ambos. O facto desmoti-
vador de ndo ter um colega com quem partilhar as peripécias do estagio, dado tratar-se de
uma experiéncia singular e irrepetivel, foi, em alguma medida, colmatado pela atencao
acrescida e compenetrada por parte da professora cooperante, com quem pude analisar,

com mais cuidado e rigor, todos os aspetos relativos a minha PES.

Na primeira reunido com a professora cooperante, ficaram decididas algumas espe-
cificidades da orientagdo pratica da PES: observacado de aulas; lecionacdo de aulas; expec-
tativas quanto ao estagio; delineamento primario de atividades a realizar. Ficou, também,
decidido quais seriam os tdpicos que eu iria ficar responsavel por lecionar, de acordo com
as Aprendizagens Essenciais (AE) de cada nivel (102 e 112 ano). Adicionalmente, determi-

nou-se que o NE reunir-se-ia todas as quintas-feiras, das 13h30 as 16h30.

Os objetivos destas reunioes foram diversos e foram mormente variando de acordo
com o decurso do estagio, consoante as necessidades vigentes. Elenco, portanto, aquilo que
integrou a ordem de trabalho de algumas das reunides: analise e corre¢do de planificacdes
de aula; discussao e elaboracao de estratégias e materiais didaticos, bem como dos instru-
mentos de avaliacao e das respetivas matrizes; correcdo e classificacdo dos momentos de
avaliacao, sumativa e outras; concecdo e planificagdo de atividades extracurriculares, bem
como a sua avaliacdo, ap6s concretizadas; explorar aspetos administrativos e burocraticos

das tarefas do docente.

Além da partilha de elementos de trabalho que preparei para as aulas e para os alu-
nos, partes constituintes das planificagcdes de aula (apresentagdes PowerPoint, esquemas-
sintese, guides de atividades potenciadoras de dialogia, exercicios interativos, entre ou-
tros), tive igualmente oportunidade de me serem apresentados outros instrumentos e re-
cursos elaborados pela e para a professora cooperante. Essa partilha foi crucial para a pos-

terior concecdo dos elementos de trabalho supramencionados.

No total, realizaram-se 30 reunides semanais, tendo a primeira tomado lugar no dia
15 de setembro de 2023 e a Gltima no dia 16 de maio de 2024, salientando que, para cada

reuniao, elaborei a ata da mesma, procurando evidenciar o trabalho desenvolvido.
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2. Caracterizac¢do das Turmas

Das quatro turmas atribuidas a professora cooperante, duas do CCH de Ciéncias e
Tecnologias e outras duas do CCH Artes Visuais, ficou acordado que lecionaria os médulos
selecionados em duas delas: 0 102C2 e o 112A1. Ainda assim, observei as aulas da profes-
sora orientadora nas suas quatro turmas, exponenciando o aproveitamento de poder ob-

servar as estratégias, as metodologias e os diferentes modos de gestdo de alunos em aula.

Na primeira reunido com a professora orientadora, fui prontamente prevenido para
o notorio registo de mobilidade de alunos nas turmas, sendo regular e expectavel tanto a
transferéncia de alunos para outras turmas/escolas, como a inscri¢do, mais ou menos tar-
dia, de novos alunos nas turmas, consequéncia dos niveis de imigracao elevados que carac-

terizam a zona demografica em que a escola se encontra inserida.

Em relacdo a cada turma, tive oportunidade de participar nas reunides de Conselho
de Turma (CT), o que me permitiu compreender o enquadramento de cada um dos alunos
no seio da turma, bem como a totalidade dos seus percursos escolares. As reunides, tanto
intercalares como as de final de semestre, foram relevantes no sentido de discutir e esta-
belecer estratégias e adaptagdes diferenciadas que pudessem potenciar a aprendizagem
dos alunos, promovendo um acompanhamento significativamente mais cuidado e diligente

do progresso e desempenho de cada um deles.

2.1. Turma 102C2

Aturmado 102C2, do CCH de Ciéncias e Tecnologias, manteve-se relativamente cons-
tante, sendo formada, inicialmente, por 17 alunos e tendo apenas integrado um novo aluno,
no inicio do més de janeiro, que ndo revelou dificuldades de adaptacao ao seu novo ambi-
ente escolar e que foi bem recebido pelos seus novos colegas. Dos, entdo, 18 elementos da
turma, 8 eram raparigas cisgénero e 10 eram rapazes cisgénero’. A média de idades dos

alunos era de 15 anos, variando entre os 14 e os 17 anos.

7 Faco o reparo qualificativo, relativamente ao género, na medida em que ambas as outras turmas da
professora orientadora, nas quais ndo lecionei aulas, integravam um aluno transgénero, num caso, e uma
aluna transgénero, noutro caso. De acordo com a alinea a) do ponto 2 do artigo 5 do Despacho n.2
7247/2019 de 16 de agosto de 2019, as escolas devem emitir orientagdes no sentido de “[f]azer respeitar
o direito da crianca ou jovem a utilizar o nome autoatribuido em todas as atividades escolares e extraes-
colares que se realizem na comunidade escolar [...]"” (p. 23). Por respeito, tanto a lei como a individuali-
dade em construgido de cada um desses alunos e ao seu direito a autodeterminacdo da identidade de
género e expressido de género, reconheco a pertinéncia de fazer o acrescento qualificativo em questao.
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Tal como ja varias vezes frisado a proposito da comunidade escolar, no seu todo,
também nesta turma era evidente a riqueza da pluralidade cultural, integrando-a alunos
provenientes de diferentes cantos do mundo: América Latina (dois alunos do Brasil); Mé-
dio Oriente (um aluno da Geérgia); Africa (uma aluna de Angola, uma de Cabo Verde e outra
da Guiné-Bissau); Asia (uma aluna da India). Assim, o dominio da lingua portuguesa era
igualmente diversificado, oscilando entre os niveis Al e B1 e o portugués como lingua ma-
terna (a generalidade dos alunos, ainda assim)®. O caso cujas competéncias da lingua por-
tuguesa era menor (Al) era o de uma aluna cuja primeira lingua era o panjabi, sentindo-

se, a mesma, mais a vontade com a comunicagdo em inglés.

Em relagdo ao contexto socioeconémico dos alunos, ndo é possivel tirar quaisquer
conclusdes, sendo somente possivel afirmar que dois alunos beneficiavam do escaldo B da
ASE, ndo se registando qualquer sinal observavel de caréncia critica ou efetiva em nenhum

dos alunos da turma.

De todos os alunos, nao havia ninguém que fosse acompanhado pela Educagdo Espe-
cial e que tivesse, por isso, necessidades educativas especiais, no sentido administrativo e
escolar do termo. A psicologa do SPO chegou a acompanhar alguns dos alunos da turma,

no ambito da orientacdo vocacional, isto é, para alterarem o seu percurso académico.

Por se tratar de uma turma de 102 ano, o que implica, a partida, que os alunos nunca
teriam tido contacto com a disciplina, e também para conhecer melhor a turma, realizei
uma ficha de diagnéstico (ANEXO 1), na qual me preocupei com a recolha do maximo de
dados que me permitisse conceber estratégias e recursos direcionados aos alunos, de
modo a envolvé-los nas aulas. Para isso, procurei compreender quais os fatores que consi-
deravam facilitadores/obstaculizantes da sua aprendizagem, bem como alguns dos seus
interesses artisticos (séries e filmes) e passatempos preferidos. Além disso, procurei esbo-
car uma compreensdo primaria das competéncias linguisticas, interpretativas e argumen-
tativas dos alunos, pedindo-lhes que interpretassem uma citagdo cujo sentido nao era uni-
voco. Embora todos os resultados obtidos tenham sido, como expectavel, bastante sincré-
ticos, permitiram elaborar um breve perfil de cada aluno, que possibilitou a inclusao dos

seus gostos e ocupagdes no decurso das aulas, e na planificacao que as precede®.

8 Dos 18 elementos, 5 eram os inscritos na disciplina Portugués Lingua Nao-Materna (PLNM).
9 Os perfis dos alunos foram reunidos num compéndio intitulado Perfil da Turma, que nio surge como
anexo no presente relatorio por respeito ao direito de protecdo de dados dos alunos.
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De acordo com a andlise das respostas dadas, a maioria dos alunos afirmava traba-
lhar/estudar melhor quando ha siléncio, preferindo estudar sentado numa mesa/secreta-
ria e tendo os passos exatos do que deve ser feito na realizacdo de uma determinada tarefa.
No geral, os resultados coadunaram-se com o funcionamento tradicional de uma aula, para
as quais se pode delinear tarefas cuja realizagdo seguisse passos especificados para os alu-
nos, podendo ser realizadas a par e preferencialmente na secretaria, tendo um tempo de-

finido para as fazer e recebendo o apoio necessario para que fossem concluidas.

Relativamente as dificuldades enunciadas, destacaram-se apenas a desmotivacao
para com a escola e dificuldade de concentracio, quer seja por se distrairem em sala de
aula quer seja por se distrairem ou ndo se conseguirem concentrar em casa. Além disso,
houve alguns alunos que mencionaram dificuldades de compreensao patentes, o que, no

caso de uns poucos, estaria diretamente dependente do nao dominio do portugués.

-

E necessario, contudo, reforgar que os resultados nao foram logicamente tomados
como conclusivos ou definitivos, funcionando apenas como sondagem inicial. Qualquer di-

ficuldade que surgisse, ao longo da lecionagdo, seria tida em consideragao.

Quanto a postura dos alunos, os mesmos mostraram-se interessados e empenhados,
com uma pontualidade e uma assiduidade regulares. A dinamica entre os alunos da turma
foi bastante produtiva, o que se manifestava em participagdes proativas e indiscutivel-
mente relevantes, algo que também enriqueceu amplamente os momentos de dialogia pla-
nificados. Além disso, o humor divertido, arguto e certeiro de alguns alunos em particular
revelou-se fundamental para fomentar um ambiente de trabalho proficuo, por ndo ser ex-
clusivamente marcado pela seriedade das tarefas em maos ou pela exposi¢do formal dos
conteudos, e, ainda, por avivar de tal forma o ambiente de sala de aula que mesmo os alunos
mais reservados se sentiam estimulados a participar. Por esses motivos, as chamadas de
atencao nunca foram feitas com a inten¢do de repreender, somente no sentido de organi-
zacdo da participacdo, de modo que todos pudessem contribuir ordeiramente e ser ouvi-

dos. Como resultado, o comportamento da turma foi colocado num nivel muito bom.

No que diz respeito ao sucesso escolar no ambito da disciplina, especificamente, os
resultados apresentaram-se, no final do ano letivo, maioritariamente positivos, tendo a
média da turma sido 14,75, ndo se registando notas negativas. Embora o ébice da lingua-

gem para os alunos ja nomeados, os mesmos conseguiram singrar na disciplina.
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2.2. Turma 112A1

A turma do 112A1, do CCH de Artes Visuais, turma de continuidade da professora
orientadora, manteve o nimero de alunos constituintes estavel, sendo formada por 18 alu-
nos. Inicialmente, dos 18 elementos, 3 eram rapazes cisgénero e 15 eram raparigas cisgé-
nero, mas, ainda no 12 semestre, um aluno foi transferido para fora da turma e uma nova
aluna, rapariga cisgénero, integrou a turma, perfazendo, assim, uma proporgao final de 2
para 16. A nova aluna, que integrou a turma em meados do més de janeiro, ndo revelou
dificuldades de adaptacdo ao seu novo ambiente escolar, tendo sido calorosamente aco-
lhida pelos seus novos colegas, ainda que revelasse certas dificuldades a nivel do portugués

(nivel B2). A média de idades dos alunos era de 17 anos, variando entre os 15 e os 19 anos.

A semelhanca da turma do 102 ano, e em consondncia com o contexto da escola, o
carater multicultural da turma era igualmente manifesto, integrando-a alunos provenien-
tes de diferentes cantos do mundo: América Latina (trés alunos do Brasil); Asia Meridional
(um aluno do Paquistdo); Africa (duas alunas de Mogambique, uma aluna de Angola e uma
aluna de Cabo Verde). O dominio da lingua portuguesa era, por essa razao, heterégeno,
oscilando entre os niveis A1 e B2 e o portugués como lingua materna (a generalidade dos
alunos, ainda assim)!0. O caso cujas competéncias da lingua portuguesa era menor (A1)
era o de um aluno, que deixou de integrar a turma em Dezembro, cuja primeira lingua era

0 panjabi, sentindo-se, 0 mesmo, mais a vontade com a comunica¢do em inglés.

Tal como se passou com os alunos do 102 ano, também em relagdo ao contexto soci-
oecondmico dos alunos nao foi possivel tirar quaisquer conclusoes, sendo apenas possivel
dizer que dois alunos beneficiavam da ASE, um do escaldo A, outro do escaldao B, nao se

registando qualquer sinal observavel de caréncia critica ou efetiva em nenhum dos alunos.

De todos os alunos, nao havia ninguém que fosse acompanhado pela Educagdo Espe-
cial e que tivesse, por isso, necessidades educativas especiais, no sentido administrativo e

escolar do termo. Nenhum dos alunos usufruiu dos servigos do SPO até ao fim do ano letivo.

Tratando-se de um caso de continuidade de turma, ndo s6 os alunos ja estavam fami-
liarizados com as particularidades inerentes a disciplina em estudo, tendo tido oportuni-
dade, concomitantemente, de cimentar as relagdes entre si, como também a professora ori-

entadora ja os conhecia (a exce¢do dos alunos novos), estando prevenida e informada em

10 Dos 18 elementos da turma, 4 eram aqueles que estavam inscritos na disciplina PLNM.
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relacdo aos seus métodos de trabalho e as suas facilidades/dificuldades particulares. Des-
tarte, ndo apliquei a mesma ficha diagnéstica que utilizei com os alunos de 102 ano, fazendo
uso dos pareceres da professora cooperante que, numa das primeiras reuniées do Nucleo,
me pos a par do registo e ambiente geral da turma, bem como das particularidades rele-

vantes de cada aluno, de acordo com o que apreendera durante o ano anterior!l,

O ambiente de trabalho com os alunos era significativamente distinto daquele que se
registou com a turma do 102 ano. Ainda que os alunos fossem educados, respeitosos e até
afetuosos, alguns aspetos eram dissonantes em relacdo aquilo que era esperado para uma
maior proficuidade da sua aprendizagem: embora nao se tenham registado falhas graves
de pontualidade, a assiduidade de alguns alunos era irregular (na generalidade das aulas
lecionadas, tanto por mim como pela professora orientadora, contou-se com a presenc¢a
maxima de 16 alunos); apesar de a participa¢do e o interesse manifestados terem sido
muito positivos, com destaque para alunas cujas interven¢des sempre sagazes permitiram
amiude enriquecer e aprofundar os momentos de dialogia, registaram-se alguns momen-
tos de distracao e conversa entre eles, o que implicou repreensdes verbais de modo a re-
centra-los nos objetivos da aula em curso; o empenho e trabalho em aula, eficaz e produ-
tivo, nao se coadunou com o trabalho que era necessario que tivessem desenvolvido auto-
nomamente (tanto trabalho de consolida¢do de contetidos, como trabalhos para casa (TPC)

e estudo geral). Por esses motivos, o comportamento da turma foi classificado como bom.

No respeitante ao sucesso escolar no ambito da disciplina, os resultados apresenta-
ram-se, no final do ano letivo, maioritariamente suficientes, tendo a média da turma sido
de 10,89 valores, registando-se cinco classificagcdes negativas. Infelizmente, as dificuldades
assinaladas nao foram exclusivas de Filosofia, o que poderia ter facilitado uma adaptacgao
de estratégias e metodologias que solucionasse resolutamente alguns dos problemas obs-
taculizantes. Na realidade, os problemas de aprendizagem, independentemente das suas
possiveis categorias, foram transversais a todas as disciplinas, tendo ficado retidos, no final
do ano letivo, 10 dos alunos da turma. Por conseguinte, o aproveitamento da turma foi,

lamentavel e inevitavelmente, insuficiente, ainda que suficiente em Filosofia.

11 Em retrospetiva, ndo prescindido do parecer da professora orientadora, considero que poderia ter sido
benéfico ter aplicado a mesma ficha de diagndstico, de maneira a conhecer os alunos em primeira maio,
em vez de em segunda, uniformizando e organizando melhor a minha abordagem de leciona¢ido, mesmo
que, do 102 para o 112 ano, tenha divergido apenas em pormenores.
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3. Componente Letiva

Nesta sec¢do focar-me-ei em expor minuciosa e diligentemente a globalidade do pro-
cesso de lecionagdo das aulas, seguindo-se-lhe a sec¢do complementar em que me dedico
arelatar, do mesmo modo, os momentos que extravasaram o contexto das aulas e o estudo

do programa da disciplina, ou seja, as atividades realizadas pelo NE.

Comeco por assinalar, antecipadamente, que, na ESFD, os alunos tinham aulas de 50
minutos a todas as disciplinas (denominado “segmento”). No caso de Filosofia, as turmas
tinham 3 segmentos, tendo num dos dias da semana apenas um segmento, noutro dia dois

segmentos consecutivos, separados por um breve intervalo.

3.1. Aulas Observadas

Do total de aulas lecionadas pela professora orientadora, assisti a 66%, o correspon-
dente a 145 segmentos. Estive presente no maximo de aulas que pude, considerando a mi-
nha disponibilidade limitada, aquando da PES. No entanto, creio ter sido tempo suficiente

para beneficiar decisivamente a minha experiéncia enquanto professor estagiario.

A professora cooperante deu-me liberdade para me sentar onde preferisse. Decidi-
me por uma das secretarias do fundo por uma razao clara: queria evitar servir de distracao
aos alunos, ao sentar-me a frente deles, tanto pela minha reacao ao que sucedesse no de-
curso das aulas, como pela minha postura perscrutadora. O objetivo foi sempre o de tirar
0 maximo proveito das analises realizadas, de modo que as ilagdes esbo¢adas pudessem

influenciar ou sustentar as minhas escolhas futuras.

Por esses motivos, sentei-me sempre no fundo da sala, evitando que a minha pre-
senca constante e o meu olhar panético adquirissem um carater coercivo ou perturbador.
Nesse contexto, comprometi-me a anotar as diversas observagdes que pude fazer, quer em
relacdo as estratégias pedagogicas e aos recursos didaticos da professora, que me permiti-
riam expandir o meu préprio repertdério, quer a propdsito das reagdes, atitudes e compor-
tamentos dos alunos, o que, por seu turno, possibilitaria compreender aquilo que mais os
entusiasmava e motivava e, por outro lado, o que os aborrecia, frustrava e dispersava. As-
sim, ao registo cumulativo das estratégias e metodologias usadas, agreguei os apontamen-
tos acerca dos possiveis efeitos nos alunos de cada uma delas, ndo pretendendo, logica-

mente, estabelecer uma correlagdo direta entre efeito suscitado e validade da estratégia.
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Deve ser reforcado que esta é uma das principais vantagens de uma experiéncia pro-
pedéutica como o deve ser a PES: nunca voltaremos a estar numa posicao tao privilegiada
quanto aquela em que estava nessas aulas, para poder refletir in loco, com tanto cuidado e
rigor, acerca da pertinéncia, eficacia, validade e efeitos das diferentes metodologias peda-

gbgicas e instrumentos didaticos, algo vedado ao professor que leciona a prépria aula.

Atentando na professora orientadora e na sua lecionagdo, consegui deduzir que a
postura do professor consegue determinar subtilmente o ambiente da aula. Nao se qualifi-
cando por um autoritarismo reprobatorio, a simples presenca da professora impunha o
nivel de respeito e organizacdo exigido aos alunos, mesmo que a exposi¢cdo dos contetidos
fosse pontuada por momentos de humor, fruto da boa-disposicao da prépria docente. Vi-
gorava, entdo, a assun¢ao de que se poderia aliar seriedade e gozo no trabalho, algo que
me pareceu sensato. A for¢osa vantagem da atitude assumida pela professora foi a de tor-
nar residual as ocasides de chamar os alunos a atengao por distragdes ou comportamentos

indevidos. Destarte, a minha ambig¢do de conseguir adquirir tal postura ganhou forma.

No que concerne a relacdo professor-aluno, as aulas observadas foram decisivas. Es-
tando numa posicdo singular para compreender de perto as relacdes dos alunos entre si,
consegui participar dessas relagdes, estabelecendo conversas que me permitiram conhecé-
los um pouco melhor, acedendo aos seus gostos, as suas ambigdes, as suas dificuldades e

expectativas. Tudo isso fomentou uma relagdo baseada na confianga, estima e atengao.

3.2. Lecionac¢do das Aulas

No total, conclui a PES tendo lecionado 62 aulas, 27 segmentos com o 102C2 e 35
segmentos com o 112A1. Estes nimeros incluem, igualmente, aulas utilizadas no contexto
de atividades extracurriculares realizadas com as turmas, algo que sera devidamente elu-

cidado na devida secgao (4.).

Este topico constitui-se por aquilo em que consistiu a preparacao e a planificacdo de
todas as aulas lecionadas, alguns dos pressupostos pedagodgicos latentes na propria expe-
riéncia de lecionacao, as reflexdes feitas a respeito dessas mesmas experiéncias e a avalia-
¢do realizada. Isto sdo os aspetos transversais a todas as aulas e independentes do conte-
udo curricular planificado para cada uma delas. Somente apés a clarificagcdo desses pontos
é que atendo propriamente as aulas lecionadas em ambas as turmas. Concluo com uma

analise sucinta do feedback dos alunos em rela¢do ao trabalho que desenvolvi com eles.
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3.2.1. Preparacao e Planificacao

As planificacoes das aulas exigiram, naturalmente, uma preparacgdo prévia. Para além
dos contributos 6bvios de Unidades Curriculares (UC) do préprio Mestrado, considerei
conveniente reexaminar as AE da disciplina e o PASEO, documentos fulcrais que serviram

de eixos orientadores para todas as planificacdes.

Antes de mais, tive sempre em mente a potencial importancia das informacodes que
recolhera a propoésito de cada aluno, quer pelas observacées e conversas proporcionadas
pela minha presenca nas aulas observadas, quer pelas no¢des reunidas por meio da ficha
diagndstica, no caso do 102C2, ou dos pareceres da professora orientadora quanto ao re-
gisto dos alunos, no caso do 112A1. Preocupei-me, entdo, em ndo negligenciar essa vanta-

gem, concebendo as planificagdes a luz das mesmas.

A estrutura que idealizara para as planificagdes ndo discordava significativamente
da que tivéramos oportunidade de trabalhar no ambito do Mestrado vigente'?, respei-
tando, portanto, a Taxinomia e Bloom, revista por Anderson, Krathwohl e Airasian!3. Nesse
sentido, cada objetivo dever-se-ia seguir dos contetidos pressupostos que permitiriam al-
canca-lo, bem como das estratégias utilizadas para fazé-lo e dos recursos necessarios para
concretizar essas estratégias, antecipando o tempo de aula que tal requereria. De acordo
com as competéncias dos alunos contempladas no PASEO, assumi a pretensao de adequar

os objetivos as areas de competéncias em que cada um deles poderia participar.

Considerei também interessante destacar, para cada aula, os conceitos especifica-
mente filoséficos importantes quando pela primeira vez mencionados e trabalhados, de
modo a assinalar que, a partir dai, os alunos deveriam preocupar-se em apreendé-los e
integra-los na sua aprendizagem, existindo, a partida, uma interdependéncia sequencial

entre eles. Por conseguinte, implementei o habito de terminar a aula escrevendo no quadro

12 Para exemplos das planificacGes realizadas, consultem-se 0 ANEXO 4 e o ANEXO 12.

13 A Taxinomia de Bloom funciona como um instrumento que admite que o desenvolvimento cognitivo
deve seguir uma estrutura hierarquica, consistindo, por isso, em niveis ou categorias cognitivas de com-
plexidade crescente - do mais simples para o mais complexo -, que se caracterizam por uma relagio de
dependéncia entre si, o que significa que o aluno devera ter dominado e adquirido a habilidade do nivel
anterior antes de adquirir uma nova habilidade pertencente ao nivel seguinte (Ferraz & Belhot, 2010). E
possivel, desse modo, tornar uma aula numa sequéncia minuciosamente organizada, segundo o desen-
volvimento de objetivos definidos em termos de comportamentos concretos, observaveis e avaliaveis
que é necessario dominar. Reconhece-se, contudo, que deve ser dado tempo aos alunos para que os mes-
mos atinjam os objetivos determinados de acordo com o seu proéprio ritmo, ndo deixando o ensino de
considerar as particularidades individuais dos alunos. (Pourtois & Desmet, 1999).
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os conceitos que necessitariam de recordar, aconselhando-os a defini-los e a organizar as

definicoes de modo a poderem consulta-las sempre que tivessem duividas.

Tendo, entdo, um modelo para delinear os objetivos (Taxinomia de Bloom), necessi-
tei de outros métodos para delimitar os conteidos que lhes deveriam corresponder. Parte
essencial da minha preparacao pessoal, que antecedeu a concecao das planificacdes, foi,
sem duvida, a leitura dos manuais de Filosofia, tanto de 102 como de 112 ano. Este trabalho
de investigacdo foi fundamental para consolidar a estrutura dos conteddos do programa,

permitindo, de igual modo, inteirar-me de ferramentas didaticas ja existentes.

Com base nesse empreendimento, pude articular os conteddos com os objetivos e,
concomitantemente, conceber estratégias que me permitissem trabalhar com os alunos em
prol dos objetivos tragcados. Para determinar as estratégias, apoiei-me no que aprendera
nas UC do Mestrado, naquelas que pude observar nas aulas da professora orientadora, as-
sim como naquelas que foram sendo utilizadas comigo, enquanto estudante. Para além da
exposicdo de conteudos e da leitura e interpretacdo de textos ou passagens de textos, uti-
lizei momentos de dialogia, visualizacao e analise de videos problematizantes, exercicios

de consolidagdo, situagdes demonstrativas, entre outros.

Para concretizar grande parte dessas estratégias, foi indispensavel recorrer a varios
expedientes. A exce¢do dos textos e dos videos usados, acabei por construir os meus pro-
prios recursos, apoiando-me nos manuais escolares, nas referéncias que considerei apro-
priadas para os diferentes contetidos e problemas a tratar, baseando-me, também, nos in-
teresses e passatempos dos alunos, e fazendo uso da oferta pletérica de plataformas digi-
tais disponiveis (PowerPoint, Kahoot, Wordwall, Genially, Padlet, Canva, Gencraft). Em todo
0 caso, os recursos tecnologicos funcionaram sempre e somente como suporte. Também o
quadro foi utilizado, muitas vezes aliado a uma das ferramentas digitais, como no caso dos
varios momentos de dialogia, que o pressupunham. Todos os recursos que pudessem au-

xiliar o estudo auténomo dos alunos foram partilhados com os mesmos via Classroom.

Ainda que tenha organizado de uma vez s6 todas as planificacdes respeitantes a um
determinado moédulo a lecionar, mantive-me disponivel para alterar os planos estabeleci-
dos, de acordo com as dificuldades dos estudantes ou caso se revelasse pertinente e pro-
dutivo incluir algum aspeto apenas revelado no decurso das aulas. Assim, procedi a varias

prolificas reformula¢des das planificagdes inicialmente concebidas.
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3.2.2. Pressupostos Tedricos e Pedagogicos da Lecionacgao

Para além das planifica¢des e dos recursos didaticos, é ainda necessario compreender
o enquadramento tedrico-conceptual no qual atuei. Isto é, cumpre tentar descrever os pres-
supostos tedricos e pedagdgicos subjacentes a minha pratica, na medida em que determi-
naram forcosamente diferentes aspetos da minha experiéncia letiva. Nao sendo um empre-

endimento naturalmente simples, impde-se que inventarie, apenas, alguns elementos'*:

(i) Regulagdo cuidada e continua das minhas expectativas em relagdo a todos e cada
um dos alunos, assim como a ado¢do de uma mentalidade de crescimento, em

relacdo a sua capacidade intelectual;

(ii) Adoc¢do de uma postura auténtica para com os alunos, assente numa considera-
¢do positiva incondicional dos mesmos, por sua vez traduzida em comportamen-
tos especificos, carateristicos de relagdes interpessoais saudaveis, empaticas e

proficuas, focadas nos alunos e nas suas aprendizagens;

(iii) Abordagem ao proprio ato de ensinar marcada pelo foco em tarefas auténticas,
no ensino dial6gico e numa pletora de praticas educativas, de entre as quais cer-

tas praticas evidenciaram maior proeminéncia que outras.

Em primeiro lugar (i), reconhecendo que as expectativas tém o poder de alterar as
interagdes, atitudes e comportamentos para com os alunos (Murdock-Perriera & Sedlacek,
2018, p. 694) e, consequentemente, o desempenho e sucesso dos mesmos, dependendo se
assumo altas ou baixas expectativas em relacdo a sua aprendizagem (Woolfolk, 2016;
Sprinthall & Sprinhall, 1993), decidi evitar aderir categoricamente a expectativas que pu-
dessem prejudicar a minha abordagem para com cada um deles, mantendo-me flexivel, sa-
bendo, antecipadamente, que as mesmas podem ser condicionadas por crengas acerca de
diversos aspetos dos alunos (género, raca, etnia, notas de anos letivos anteriores, etc.) (Wo-
olfolk, 2016, p. 586). Procurei, por isso, ndo julgar nenhum deles, tendo como referéncia
uma primeira impressao, independentemente de ter sido boa ou ma (Arenilla et al., 2013,

p. 177), modelando cuidadosamente as instru¢des dadas e as interacdes estabelecidas.

Uma das crengas que tem um aspeto decisivo nas expectativas construidas acerca da

14 Numa primeira versio deste relatdrio, teria também explorado o contributo das conce¢des construti-
vistas do desenvolvimento cognitivo que influenciaram a minha pratica (Piaget e Vygotsky). Porém, para
ndo o tornar ainda mais extenso, resumo-me aos aspetos enunciados de seguida.
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generalidade dos alunos, e consequente interagdo com os mesmos, diz respeito a concegao
da inteligéncia. Enquanto a mentalidade fixa (“fixed mindset”) ou perspetiva fixa da inteli-
géncia estdo associadas a conceber a inteligéncia como algo inalteravel, estavel, incontro-
lavel, ou seja, como um atributo inato da pessoa, a mentalidade de crescimento (“growth
mindset”) e a perspetiva incremental, por seu turno, entendem-na como maleavel, controla-
vel e aprimoravel, estando a capacidade do sujeito dependente do seu investimento nela

(Woolfolk, 2016, p. 484; Mesler, Corbin, & Martin, 2021, p. 1).

Como ¢ expectavel, as consequéncias de cada conce¢ao sdo decididamente antagdni-
cas: se considerar que a inteligéncia do aluno é estanque e inalteravel, contribuirei para
diminuir a sua motivacdo e desempenho, pois nada do que o aluno faca ou possa fazer pode
alterar aquilo que é a sua capacidade intelectual inata, o que pode proliferar o mesmo tipo
de mentalidade fixa da inteligéncia, comprometendo o seu sucesso, tanto na disciplina
como na sua vida futura; pelo contrario, adotar uma mentalidade de crescimento ou incre-
mental associa-se a criar situagdes na qual ele pode melhorar as suas capacidades, promo-
vendo motivagdo para com a sua aprendizagem e resiliéncia no confronto com fracassos,
que passam a ser considerados apenas como indicadores de que mais trabalho necessita de
ser feito, como oportunidade de melhoria (Woolfolk, 2016, p. 484; Mesler, Corbin, & Martin,
2021, pp. 1-3). Por todos esses motivos, tive o cuidado de adotar e manter uma perspetiva

incremental da inteligéncia, evitando instrucdes e interacoes indicadoras do contrario.

Em segundo lugar (ii), preocupei-me bastante em garantir uma relacdo proveitosa
com cada aluno. Sabendo que as interagdes pessoais de um professor com os seus alunos
tém um peso significativo na experiéncia de resiliéncia educativa e no seu proprio desem-
penho académico, dediquei-me a construir relagdes interpessoais saudaveis, focadas nos

pontos fortes de cada aluno, para promover a sua autoestima (Downey, 2010, p. 57).

Ao mesmo tempo, com pretensdes de adotar a postura de um professor facilitador,
atendi a dois aspetos fundamentais: a autenticidade e a empatia. Sendo auténtico, isto &,
aceitando-me, com os meus préprios limites, angustias, medos, decegdes e satisfagdes, zelei
por estabelecer uma relagao verdadeira com os alunos, «sem fachada e sem mdscara»
(Pourtois & Desmet, 1999, p. 234). Paralelamente, empenhei-me em manifestar uma com-
preensao empatica para com cada um, esforcando-me por compreender os seus sentimen-
tos e aceitando o aluno tal como ele é, independentemente dos seus comportamentos e sen-
timentos, no sentido de uma atitude de considerag¢do positiva incondicional. Isto ndo quer
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dizer que estivesse pronto a deixa-lo fazer tudo, sem limites; a incondicionalidade da acei-
tacdo prendia-se, sim, com a exigéncia de respeitar a humanidade do outro, facilitando o

acesso a sua propria responsabilidade?® (Pourtois & Desmet, 1999, pp. 234-235).

Este tipo de relacdo pautava-se por atitudes bastante concretas da minha parte, de
entre as quais: manter-me vivo, entusiasta, alegre e otimista; ter sentido de humor; ser pa-
ciente e afetuoso; mostrar interesse pelos alunos e pelas suas vidas, dentro e fora da escola;
possuir dominio de mim e ndo me deixar perturbar facilmente; estimular o esforgo e enco-
rajar os alunos a darem o seu melhor, reconhecendo o seu esfor¢o; prever e tentar resolver
as possiveis dificuldades; estimular os alunos com materiais e estratégias interessantes e
originais'®. Foram estes os tipos de comportamento que qualificaram a minha postura, na

procura de uma relagao professor-aluno saudavel, positiva e facilitadora de aprendizagens.

Finalmente, no que concerne os aspetos pedagdgicos transversais e subjacentes a mi-
nha pratica de lecionagdo (iii), varias foram as condi¢des tedricas e conceptuais que inicial-
mente os demarcaram, com fundamentos nao s6 do campo da psicologia educacional e da
pedagogia, mas também de ambito filos6fico. Considerei, numa primeira instancia, primor-
dialmente importante que o aluno participasse nas préprias questdes filoséficas abordadas
na disciplina, que o incluem sempre e igualmente a si, com a sua vida e com as suas respos-

tas e ndo apenas com as do fil6sofo ou do sistema visado!”.

Nesse sentido, pretendi empenhar-me em trés responsabilidades conceptuais dife-
rentes: (a) conceber tarefas auténticas; (b) utilizar o regime dial6gico-interativo e os movi-
mentos que pressupoe; (c) construir um sistema pedagoégico multirreferencial proprio.

Quanto as tarefas auténticas, entenda-se que nao sao mais do que tarefas ou cenarios que

15 Este tipo de relagio professor-aluno é um dos eixos fundamentais da pedagogia humanista, que sera
descrita mais adiante, na Parte II deste relatério.

16 Ainda que tenha sido algo por mim vivido e que pudesse ter feito um simples trabalho de anamnese,
apoiei-me na proposta de Andrade (2012, p. 29) para inventariar os comportamentos descritos.

17 Tive sob consideracdo a passagem em que Séneca (2018) afirma “Confio, e muito, no pensamento dos
grandes homens, mas reivindico o meu direito proprio de pensar.” (p. 151) e, no mesmo ambito, a seguinte
analogia de Montaigne (2022): «As abelhas pilham as flores aqui e ali, mas depois disso, fazem o mel, que é
inteiramente seu; jd ndo € do tomilho e da manjerona. Assim também o que se toma dos outros ele os trans-
formard e fundird num todo para criar algo totalmente seu, isto é, o seu juizo. A sua educagdo, o seu trabalho
e o seu estudo visam somente formd-lo.» (pp. 222-223) Isto é, no lugar de somente memorizarem, descre-
verem, aplicarem e situarem as propostas filoséficas dos temas tratados, atomizando todos esses conte-
udos que poderiam servir de ferramentas criticas, reflexivas e existenciais, assumi pretensées de vir a
criar cenarios e situacdes que permitissem aos alunos apreender e tornar seus os topicos explorados, de
modo que pudessem «criar algo totalmente seu».
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tém alguma ligacdo com os problemas e situagdes da vida real que os alunos poderdo en-
frentar, no presente ou no futuro, fora da sala de aula, contrapondo-se, por isso, a mera
memorizacdo de conceitos ou definicdes que acabam por nao ser utilizadas sendo no con-
texto da disciplina, o que se coaduna com o anteriormente referido. Com este tipo de tare-
fas, os alunos tém, pelo menos, uma maior propensao para ver o valor genuino do seu tra-

balho, promovendo a motiva¢do para com a sua aprendizagem (Woolfolk, 2016, p. 498).

No respeitante ao regime dial6gico-interativo (b), atentei na diferenca entre didlogo
e a interacdo em sala de aula. As interagdes ndo sdo necessariamente dialdgicas, ainda que
os didlogos sejam maioritariamente interativos: num cendrio interativo, os alunos assu-
mem um papel passivo de reproduzir um conhecimento que lhes foi transmitido e de res-
ponder ou adivinhar aquilo que o professor espera que afirmem, nao sendo permitida a
expressao de outros pontos de vistal® (Rapanta & Macagno, 2023, p. 67). Este modelo de
interacdo domina os “didlogos” educacionais e fundamenta-se no pressuposto basico dare-
lacdo professor-aluno, de acordo com o qual o professor, detentor Unico do conhecimento
e da verdade, testa a memorizacao e exibicao dos conhecimentos adquiridos dos alunos,
pedindo-lhes que fornegam respostas que demonstrem o quanto aprenderam ou adivi-

nhando a resposta esperadal® (Reznitskaya, 2012, pp. 446-7).

Assim, podemos falar de trés abordagens em sala de aula: a disputatoria, que é inte-
rativa, mas ndo dialégica, na medida em que os participantes ndo partilham um objetivo
comum (¢é critica, mas ndo construtiva); a cumulativa, que é dialégica, mas nao interativa,
uma vez que os participantes ndo estdo interessados em interarticular as suas ideias (é
construtiva, ndo sendo critica); e a exploratéria, que é dialégica e interativa, a medida que

os participantes se envolvem criticamente e construtivamente com as ideias uns dos outros

18 [sso ndo quer dizer que esse tipo de interagio tenha algo de inerentemente errado, apenas que o seu
predominio praticamente absoluto é comprovadamente ineficiente e contraprodutivo, sendo raros e es-
poradicos os momentos em que a configuracdo da comunicacdo entre o professor e o aluno seja outra,
sustentando-se a necessidade de tornar a comunicagdo em sala de aula mais dialégica (Reznitskaya,
2012). Aquilo que alguns professores consideram discussoes e trocas abertas e profundas nio sdo mais
do que modalidades do mesmo registo de recitagido (Reznitskaya, 2012, pp. 446-7), ndo sendo interagao
sinénimo de didlogo, uma vez mais (Rapanta & Macagno, 2023).

19 0 dominio deste tipo de interacdes € tio insidioso que Montaigne (2022), no séc. XVI, ja alertava os
seus leitores para optarem por um caminho alternativo: «/Quando somos criangas,] ndo param de gritar
aos nossos ouvidos, como se de um funil se tratasse, e o nosso papel é tdo-somente o de repetir o que nos foi
dito. Gostaria que o preceptor corrigisse este ponto e que, desde logo, respeitando a amplitude da alma que
tem em mdos, comegasse por colocar na pista das coisas, levando-a a avalid-las, a escolhé-las, a distingui-
las por si mesmo, por vezes sendo ele a abrir-lhe o caminho, outras dando-lhe a liberdade de o fazer. Ndo
quero que invente e fale para si, quero que escute o seu aluno falar quando for a sua vez.» (pp. 220-221).
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(Rapanta & Macagno, 2023, p. 67). Procurei, sempre que possivel e adequado, afastar-me
do registo monoldgico e recital e incorporar abordagens dialégicas (cumulativas ou explo-
ratérias) no contexto da aula, considerando que as consequéncias naturais e expectaveis
deste tipo de abordagem para a aprendizagem incluem: melhorar as competéncias de pen-
samento critico dos alunos, melhorar as interagdes na sala de aula, maior compreensao in-
ferencial de textos, compreensao conceptual mais profunda, e a maior qualidade da escrita

argumentativa (Rapanta & Macagno, 2016, p. 143; Reznitskaya, 2012, p. 449).

Relativamente ao ultimo aspeto, da construcdo de um sistema pedagdgico multirre-
ferencial préprio (c), terei oportunidade de desenvolvé-lo melhor na Parte II deste relatd-
rio. Remato apenas que pressupus assumir uma visao da pedagogia como uma realidade
dinamica, inconstante e evolutiva, julgando indispensavel a rejeicao do dominio totalitario
de uma unica pedagogia e adotando um pensamento plural e integrador (Pourtois &
Desmet, 1999, p. 311). A intengao nunca foi, de modo algum, a conce¢do de uma pedagogia
“ideal”, mas sim a de um sistema eternamente incompleto composto por uma pluralidade
nao hierarquica de praticas pedagogicas e suscetivel de modificagdes constantes, resultan-
tes quer do exame das minhas préprias condutas educativas, quer da descoberta ativa de

outros modelos pedagodgicos (Pourtois & Desmet, 1999, p. 209; 311).

3.2.3. Reflexoes de Aula

Com esse esquema geral de agdo como ponto de partida, incumbi-me do objetivo de
conseguir orientar o maior niumero possivel de alunos nas suas aprendizagens pessoais,
procurando leva-los a atingir os objetivos delineados para cada aula, promovendo, conco-
mitantemente, as suas competéncias, em consonancia com o PASEO. Para conseguir fazé-lo

da melhor maneira, porém, teria eu préprio de adquirir certas competéncias.

Como justificar, porém, e antes de mais, que os pressupostos epistemologicos ineren-
tes as teorias e teses das quais parti, que definiram o enquadramento no qual operei, seriam
os melhores para alcancar esse objetivo? O fundamento vai para além do bom senso
(Degand & Dejemeppe, 2013, p. 179), tendo em conta que tal razdo validaria ndo sé os pres-
supostos que selecionei como outros, possivelmente dissonantes ou até contrarios. Toda-
via, também nio tem nada de arbitrario, trivial ou misterioso. Em boa verdade, ndo foi um
raciocinio dedutivo que me permitiu estabelecer uma validade a priori para as teses em que

fundamentei a minha pratica letiva, mas, sim, os saberes de referéncia pelos quais me

Pagina | 23



orientei, assim como a minha histéria, os meus valores e o meu habitus (Legendre, 2013, p.
215). Por essas razoes, a validade dessas teses traduziu-se, ndo em prescrigoes pedagogicas
objetivas e pretensiosamente infaliveis, mas apenas em principios que poderiam guiar a
minha pratica, orientando a minha intervencdo nas situagdes particulares (Legendre, 2013,
p. 216). Porém, a questiao mantém-se: se a justificacdo das minhas escolhas pode apenas
ser a posteriori, como garantir a construcdo de uma competéncia que corresponda a «facul-
dade de escolher o procedimento que convém a cada situagdo particular» (Guibert, 2013, p.

79) e de justificar as escolhas feitas?

A resposta é simples, ainda que seja mais exigente pd-lo em pratica: através da refle-
xividade. Como justifico as escolhas feitas em determinado contexto? Avaliando-as e anali-
sando as consequéncias que dela advém, isto é, tomando consciéncia do esquema de acao
que rege a minha proépria pratica e conceptualizando as minhas a¢des. A capacidade de re-
flexao, enquanto instrumento de analise critica das praticas e das situagdes profissionais
criadas (Altet, 2013, p. 49), possibilita identificar dificuldades escolares e definir possiveis
tratamentos para as remediar (Guibert, 2013, p. 77). Nao sabendo, de antemao, se a nossa
pratica é a mais eficaz, nao conseguindo antecipar todos os problemas in situ que caracte-
rizam as situag¢des educativas, resta-nos avaliar e reavaliar os nossos procedimentos e os

pressupostos tedricos que os sustentam, evitando perpetuar erros, falhas e abusos.

Por esses motivos, a minha experiéncia enquanto estagiario ndo se cingiu ao desen-
volvimento de uma competéncia disciplinar e a contextualizacao profissional, a qual nao se
deve unicamente resumir este tipo de praticas formativas (Altet, 2013, p. 53); permitiu-me,
de igual modo, trabalhar no sentido de desenvolver uma postura reflexiva, no encalce de
uma competéncia reflexiva, com o intuito de aperfeicoar a minha pratica. Ou seja: pratica
letiva, por um lado, pratica reflexiva, por outro, sendo a segunda uma aplicagdo e procura
de aprimoramento da primeira e podendo ser considerada a chave da proépria profissiona-

lizacdo subentendida na PES (Altet, 2013, p. 47).

Reconhecendo que esta competéncia «ndo é nem dada de mdo beijada nem construida
facilmente» (Altet, 2013, p. 68), que «ndo cai do céu» (Altet, 2013, p. 47), cuidei de trabalhar
no sentido de a edificar, desde o inicio da PES. Ainda que todos os professores reflitam,
como a sua atividade necessariamente o exige, nem todos sao reflexivos (Perrenoud, 2013,
p. 97), o que, consequentemente, pode condenar qualquer sujeito a perpetuar «os mesmos
erros, as mesmas aproximagoes, as mesmas precipitagoes, as mesmas faltas de jeito diddticas
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ou relacionais, os mesmos abusos ou as mesmas caréncias» (Perrenoud, 2013, p. 98).

Cimentando a relevancia imprescindivel desta competéncia, comprometi-me a desen-
volvé-la o melhor que podia, realizando, para isso, uma analise honesta da minha pratica
letiva, com o intuito de evoluir enquanto educador profissional. Para isso, recorri a um dos
varios dispositivos reflexivos possiveis para o contexto da PES: a escrita reflexiva no for-
mato de didrio/portefélio. Consistiu, essencialmente, numa reflexdo sobre a acdo, sendo um
processo de reconstrucdao da experiéncia, quer dizer, uma pratica reflexiva em segundo

grau que, nao sendo a propria acao letiva, toma-a como objeto (Perrenoud, 2013, p. 99).

Em virtude disso, no final do dia em que lecionara uma ou mais aulas, procurei narrar
o decurso das mesmas, destacando os aspetos que considerasse pertinentes e relevantes.
As condi¢Oes eram as seguintes: as reflexdes eram escritas em computador; a frequéncia, a
forma, a extensao e os objetos de reflexdo foram por mim definidos, tendo total autonomia
na sua elaboracao; as reflexdes eram dirigidas a mim, ndo a professora orientadora; assim,
ndo estavam sujeitas a avaliacdo e o feedback da professora orientadora era facultativo. No

total, realizei 23 reflexdes de aula, o que corresponde a 37% das aulas realizadas?°.

Ao proceder a reconstrugdo narrativa dos momentos de lecionagdo das aulas, pude
compreender melhor todos os aspetos neles implicados (Jean & Etienne, 2013, p. 242). A
analise critica desses momentos e das praticas que os preencheram tornou possivel a arti-
culacdo dos conhecimentos conceptuais com a experiéncia vivida, permitindo, assim, uma
compreensao renovada dessas situagdes que péde funcionar como motor de transformacao

de praticas futuras (Desjardins, 2013, p. 33).

3.2.4. Avaliacao

A avaliacao da disciplina foi organizada de acordo com os dominios estabelecidos
como critérios pelo grupo disciplinar: Argumentacdo (40%); Problematizacao (10%); Con-
ceptualizacao (20%); Comunicacdo (20%); Relacionamento Interpessoal e Cidadania
(10%). Tendo isso por base, a avaliagdo foi essencialmente sumativa, estando remetida
para os momentos de aplicagdo de instrumentos adaptados ao dominio sob avaliacao. Ape-

nas o ultimo dominio presumia uma observac¢ao regular de cada aluno, implicando atentar

20 Pela disponibilidade limitada, em razdo das minhas responsabilidades profissionais aquando da PES,
nio pude realizar tantas reflexdes de aula quanto gostaria. Porém, a maioria das aulas careceu dos aspe-
tos relevantes mencionados, o que concede inferir o valor médico das reflexdes que ficaram por realizar.
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na sua pontualidade, assiduidade, comportamento, no seu empenho perante as tarefas so-

licitadas, entre outros.

Pude contribuir para esse ultimo parametro da avaliagdo da seguinte maneira: nas
aulas que lecioneij, registava as eventuais faltas de pontualidade dos alunos; concebi uma
tabela de registo de participagdo (ANEXO 2), a qual preenchia no final de cada aula, acres-
centando no meu caderno de apontamentos alguma curiosidade, referéncia da cultura jo-
vem que desconhecesse ou ainda alguma intervencdo/questdo pertinente ou perspicaz de
algum aluno; uma tabela de registo dos TPC (ANEXO 3), na qual também assinalava se o
aluno tinha definido os conceitos da aula anterior?!; as avaliacdes de algumas das ativida-

des extracurriculares também foram tidas em conta para este dominio??.

De acordo com as unidades que lecionei, pude contribuir para a avaliacao de alguns
dominios por meio dos testes de avaliagdo sumativa, para os quais concebi: uma matriz,
partilhada com os alunos via Classroom com, pelo menos, duas semanas de antecedéncia
da data marcada para a realizacdo do teste; os critérios de correcao dos mesmos. Os testes
foram estruturados por mim, de acordo com um modelo semelhante aquele utilizado pelos
colegas do grupo disciplinar, compondo-se, entdo, de perguntas: de escolha multipla, de
classificacdo e justificagdo de enunciados como verdadeiros/falsos, de preenchimento de
espagos com conceitos da disciplina, de resposta curta, de desenvolvimento ou de resposta
longa. Os testes eram devidamente analisados pela professora orientadora antes de serem
aplicados aos alunos. Pude contribuir, igualmente, para a correcao e a classificacao dos tes-

tes, de acordo com os critérios de correcao estabelecidos para os mesmos.

3.3. Aulas realizadas com o 102C2

Estando todo o enquadramento por fim completo, impde-se uma exposicao daquilo
que foi a propria lecionagdo das aulas. Ndo seria evidentemente possivel detalhar tudo o
que sucedeu, sendo o que se segue um relato sintético, mas rigoroso, dos aspetos de maior

relevancia para uma compreensado adequada e suficiente da atividade letiva.

Embora tenha dado a minha primeira aula, com o 102C2, no dia 06 de marg¢o, a

21 Com autorizagio da professora cooperante, a estratégia de enumerarem as defini¢des dos conceitos
filosdficos que implementei nas minhas aulas foi apenas usada em beneficio dos alunos; ndo sendo tarefa
compulséria, o esforco dos alunos que se empenhassem a realiza-la seria reconhecido, neste caso, no
parametro “Relacionamento Interpessoal e Cidadania”.

22 Sera devidamente explicitada na sec¢do 4 deste relatério. Ver ANEXO 20 E ANEXO 23.
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conjugacdo das aulas observadas, da ficha diagnéstica aplicada no inicio do ano letivo e das
atividades desenvolvidas com a turma (ver secg¢ao 4.), permitiram-me principiar a leciona-
¢do com uma confianga na relacao construida com os alunos até entdo. Os alunos mantive-
ram a sua postura atenta, empenhada, participativa e bem humorada, tal como descrito na
caracterizacdo da turma. Com a observacao das aulas da professora-orientadora, também
pude compreender que poderia dar continuidade a atitude por ela assumida: a seriedade

perante os contetidos, aliada ao gozo que se pode retirar do seu estudo.

3.3.1. Axiologia - O problema da natureza dos juizos morais

Inicialmente, foram 6 o nimero de aulas planeadas para a subunidade “A dimensao
pessoal e social da ética - problema da natureza dos juizos morais”, tal como surge nas AE
da disciplina (Dire¢do-Geral da Educacao [DGE], 2018a). Com as frequentes reconfigura-

coes das planificacdes, acabaram por ser, na verdade, lecionadas 7 aulas.

Procurei que as planificacoes de aula traduzissem, o melhor possivel, tudo aquilo
que pretendia que tomasse lugar em sala de aula (nao podendo incluir, logicamente, even-
tuais imprevistos). Contudo, creio que o ANEXO 4 possibilita uma visado fidedigna daquilo

que foi feito, tendo as aulas correspondido, de um modo geral, ao que foi planificado.

Comecei por introduzir os alunos ao tema dos valores sem o tornar propriamente
explicito. Para isso, fiz uso do método dialégico, colocando os alunos num cenario em que
os mesmos se viram confrontados com diferentes possibilidades de acdo: perante um bolo
intragavel que a sua avo lhes cozinhara, como reagiriam - dir-lhe-iam a verdade ou menti-
riam, poupando-a a desilusdao? Nao sé convidei os alunos a partilharem o que fariam, como

pedi que o justificassem e que procurassem confrontar os pontos de vista uns dos outros.

Antes de avangar, aproveito para mencionar que tentei, desde o inicio, envolver a
aluna cujo nivel de portugués era o mais baixo, organizando e personalizando materiais
em inglés que lhe permitissem acompanhar a aula e, eventualmente, participar na mesma
(veja-se o ANEXO 5), entregando-lhe esses materiais na devida altura. Também neste mo-
mento de dialogia, perdi uns breves minutos a explicar-lhe o cenario e, mais adiante, a per-
guntar-lhe diretamente o que ela achava que faria. Tive o cuidado de repetir o mesmo pro-

cesso, ao longo das aulas, na expectativa de manté-la envolvida, interessada e reconhecida.

0 momento dial6gico correu bastante bem; muitos foram os alunos que justificaram

a sua posicdo, inclusivamente alguns que, até entdo, ouvira pouco. Concomitantemente,
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agucou-lhes a curiosidade para aquilo que se avizinhava, tendo em conta que nao foi ime-
diatamente explicito. Depois de ter apontado no quadro as respostas dadas e de termos
discutido algumas ideias a prop6sito das mesmas, continudmos a problematizacdo do tema
introduzindo outras variaveis ao cenario inicial, ficando com material suficiente para pen-
sar a no¢ao de valor e as suas caracteristicas. De um modo geral, os alunos apreciaram a

abordagem utilizada, manifestando entusiasmo para com o inicio do estudo do novo tema.

Seguindo-se a caracterizacao dos valores, dediquei uma aula a abordar as tipologias
de valores. Para isso, utilizei, novamente, uma abordagem dial6gica do tipo cumulativo-
exploratdrio, partindo da imagem de uma vaca e solicitando aos alunos que dissessem o
que viam na vaca, para além do proprio animal. A estratégia foi bastante proveitosa, uma
vez que os alunos atribuiram uma variedade de valores ao animal que foi suficiente para

antecipar todos os tipos de valores que iriamos, posteriormente, destacar.

Entdo, seguiu-se uma breve apresentacao PowerPoint com algumas categorias valo-
rativas e com uma definicdao daquilo que se entende pela area de estudo em que nos encon-
travamos a navegar: a axiologia. Com as valoragoes que tinham feito, a proposito da vaca,
e com o que tinham visto na aula anterior, nao demonstraram dificuldades no decurso da
aula. Esta terminou com a realizagdo, a pares, de um breve exercicio de associacao de dife-

rentes tipos de valores a diferentes imagens projetadas na apresentacdo PowerPoint.

Na aula seguinte, foram trabalhados os conceitos de juizo de valor e juizo de facto,
topico para o qual recorri aos interesses e ocupagdes dos alunos, no duplo sentido de de-
monstrar que estava interessado e atento aquilo que eram as suas vidas e como tudo o que
as preenche pode fazer e faz parte das coisas que sdo estudadas e exploradas nas aulas,
algo que nao foi indiferente, tendo em conta os comentarios feitos pelos préprios alunos.
Desse modo, numa abordagem alternadamente expositiva e interativa, avangcamos com a
compreensao de juizo de facto e de juizo de valor, bem como as suas particularidades e a
distingdo entre ambos. A aula culminou numa aplicagdo dessas no¢des por meio de um
Kahoot, algo que promoveu contentamento geral entre os alunos. Os resultados foram de-

cididamente positivos, com apenas duas perguntas a revelarem pontuais deslizes.

As restantes aulas corresponderam, entdo, a formulagdo e tentativa de resposta ao
problema dos juizos de valor morais. As teses do subjetivismo moral, do relativismo cultu-

ral e do objetivismo moral, incluindo os argumentos que as sustentam e as obje¢des que
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lhes sdo colocadas, foram o principal objeto de estudo dessas aulas, seguindo a ordem em
que as menciono. Para além da exposicao desses tdpicos em formato PowerPoint, foram
também utilizados outros recursos e estratégias, como, mais uma vez, a abordagem dial6-

gica, que permitiu abordar cada uma das teses partindo de contributos dos alunos.

Uma situacdo peculiar e que necessita de ser mencionada foi aquela que levou a que
se acrescentasse mais uma aula as seis planificadas. A propdsito do tema sob discussao,
acerca da posicdo defendida pelo relativismo cultural, um aluno, em particular, expressou
varias duvidas que evidenciavam uma dificuldade patente de assumir a validade da teoria
relativista — no fundo, defendia que, independentemente do que fosse considerado certo
ou errado na sua cultura, ele poderia fazer o que achasse melhor para si, sendo o principal
legislador da sua vida. Nesse sentido, compreendi a sua dificuldade em abandonar a con-
cecdo subjetivista da moralidade, tendo, por isso, procurado retomar as criticas colocadas
ao subjetivismo moral, anteriormente vistas, e enquadrar a tese do relativismo moral, com
outros exemplos e situagdes alternativas as que viramos até entdo. A aula terminou, con-

tudo, com a minha tentativa de clarificar as duvidas levantadas pelo aluno.

Por esses motivos, e apos uma reflexdo cuidada acerca do sucedido (ver ANEXO 6), a
sexta aula, que seria a ultima em que nos dedicariamos ao objetivismo moral, foi dedicada
arepensar a tese do relativismo cultural, a luz de alguns exemplos demonstrativos de pra-
ticas aceites e rejeitadas na cultura ocidental. O eixo vital dos exemplos que levei era ndo
mais que o vinculo entre os nossos juizos de valor morais e as nossas emog¢des: depen-
dendo do caso, ndo sé julgamos algo como errado como também sentimos que é ou esta
errado; este sentimento resulta dos juizos valorativos que apreendemos de acordo com o
meio cultural para o qual somos lancados quando nascemos, e nao da nossa capacidade de
formular juizos. A partilha problematizante tornou-se ainda mais interessante com a par-
ticipacao dos alunos com outra bagagem cultural, que enriqueceram a discussao com cos-
tumes diferentes e, por conseguinte, com “sentimentos morais” também eles distintos, o
que permitiu apenas consubstanciar o que estava a ser discutido. O sucedido ficou regis-

tado com mais minucia na reflexao que fiz a propdsito dessa aula (ANEXO 7).

Com a conclusdo dos topicos da subunidade, e respeitando o contemplado nas AE, os
alunos foram avaliados num teste sumativo (ANEXO 8) relativamente curto (concebido
para ser realizado em uma aula, somente), preparado por mim e avaliado pela professora-
orientadora antes de aplicado, tendo sofrido os ajustes necessarios de modo a poder
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espelhar, da maneira mais razoavel possivel, os conhecimentos que os alunos deveriam ser
capazes de mobilizar, sem os prejudicar ou beneficiar. Foram, ainda, concebidos e aplica-

dos testes adaptados para os alunos com dificuldades a nivel do dominio do portugués.

Os resultados foram satisfatorios, tendo a média sido de 13,8, revelando uma ligeira
melhoria em relacdo ao dltimo teste, podendo ser indicador de que o entusiasmo, a dedi-
cacao e o envolvimento dos alunos ao longo das aulas anteriores ao teste foram, de alguma

forma, eficazes para a sua aprendizagem.

3.3.2. Etica - A ética deontolégica de Kant

A introdugio ao estudo da Etica seguiu-se a corregio do teste sumativo com os alu-
nos, correspondendo ao médulo “Etica: a necessidade de fundamentagdo da moral - a ética
deontologica de Kant”, tal como nas AE (DGE, 2018a). Foram planificadas 7 aulas para esta

unidade, tendo tomado os mesmos moldes das anteriores.

Dessarte, introduzi o tema da Etica, na aula do dia 17 de abril, com a apresentacao
verbal do dilema do elétrico, de Philippa Foot. Numa primeira instancia, tinha planeado or-
ganizar o didlogo acerca do dilema em pequenos grupos e de acordo com alguns aspetos-
chave (ANEXO 9); contudo, querendo respeitar a seriedade da gestao do tempo, decidi-me
pelo estilo de abordagem dial6gica ja realizado até entdo, focando-me em tipos de dialogo
exploratorio. Inicialmente, apontei no quadro os “Sim” e os “Nao” dados a pergunta impli-
cada no dilema: “Puxarias a alavanca, virando o elétrico e matando uma pessoa?”’. Embora
a estratégia ndo fosse nova, os alunos demonstraram-se bastante empolgados, partici-
pando com segurancga, sageza e até alguma eloquéncia; ainda que ndo imprevistas, as suas

respostas ndo deixaram de me surpreender positivamente.

Uma das variantes pensadas dialogicamente por todos foi a que tinha planeado para
a aula, que corresponde a versao de Judith Thomson do Fat Man dilemma. Evidentemente
que este tipo de condicao complexifica sempre a decisdo dos alunos, tendo a maioria deles
invertido a sua resposta a versao inicial do dilema, sendo as novas respostas apontadas no
quadro, debaixo das anteriores. A discussao tornou-se ainda mais interessante quando os
alunos foram solicitados a justificar as suas respostas. A atencao foi colocada em diversos
topicos: no préoprio ato mecanico, nas duas situagdes, e nas diferengas que poderiam ser
apontadas para um ser aceitavel e o outro ndo; a responsabilidade moral (culpa) e a res-

ponsabilidade juridica em ambos os casos, sendo os proprios alunos a nomear os dois tipos
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de moralidade (ainda que ndo tenham utilizado esses termos ipsis verbis).

Dada a euforia dos alunos, a dialogia prolongou-se por toda a primeira aula, ficando
reservada para a aula seguinte a introdugao ao problema da fundamentag¢do da moral e das
propostas a ser estudadas. Mais interessante ainda foi comprovar, na aula seguinte, que o
entusiasmo ndo esmorecera apos terem saido da sala: uma aluna confidenciou-me que ti-
nha estado a debater a questdao em casa com a familia; outos alunos relataram que a dis-

cussao acerca do tema tinha continuado no grupo de WhatsApp da turma.

Na segunda aula, portanto, foi-lhes explicitado o tema que subjazia o dilema anteri-
ormente visto: o problema da fundamentacao da moral. Nesse sentido, expliquei-lhes o que
se pode entender pela nova area de estudo em que estavam a entrar: a Etica. Posto isto,
apresentei os dois tipos de teorias éticas que iriam estudar, relacionando-as com o dilema
em que refletiram e com as respostas que deram ao mesmo. Assegurei que, ainda que es-
tudassem, na disciplina, dois autores, cada um de uma das correntes mencionadas (deon-

tologia e consequencialismo), a area disciplinar da Etica vai muito para além deles.

As aulas seguintes foram, entdo, dedicadas ao estudo da ética deontoldgica kantiana.
Dado o numero de aulas (cinco) e a relativa complexidade da proposta kantiana, mesmo
que adaptada ao nivel do ensino secundario, foram aulas cuja estratégia predominante foi,
essencialmente, expositiva, ainda que alternadas com alguns momentos de interacao, de
exercicios e de dialogia. As apresentagdes PowerPoint foram, por esses motivos, indispen-
saveis, nestas aulas (ANEXO 10). A propésito da ética kantiana, foram explorados os prin-
cipais pressupostos em que a mesma assenta: a no¢cdo de imperativo categorico, as formu-
lacdes do imperativo categorico, a nocao de boa vontade, os tipos de acdo e o seu valor
moral, a nogao de imperativo hipotético e a sua oposicao ao imperativo categorico, a auto-

nomia e a heteronomia da vontade e, por fim, as obje¢des apontadas a Kant.

Além dos exercicios relativos a aplicacdo das formulacdes do imperativo categérico
e da atividade de consolidagdo da tipologia da agao kantiana criada no Wordwall, os alunos
tiveram ainda possibilidade de constatar o substrato ilustrativo das duas formulas do im-
perativo categérico estudadas em dois breves contos de Tchékhov, partilhados via Clas-
sroom. A sua leitura ndo era obrigatdria, sendo apenas recomendada para se compreender
0 que estd em causa, concretamente, em cada uma das duas formulagdes. Outra das razdes

que me levou a partilhar os textos com os alunos foi a de corresponder a alguns dos gostos
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e interesses dos alunos, considerando que alguns, ainda que poucos, referiram ler como
sendo um deles, estando, ao mesmo tempo, a diferenciar as estratégias pedagogicas utili-

zadas, mesmo que nao chegassem a contemplar o trabalho realizado em sala de aula.

De um modo geral, o estudo da ética deontoldgica kantiana correu de acordo com o
planificado, tendo as principais dificuldades sido devidamente resolvidas. Isso esta igual-
mente patente na avaliagio correspondente. A semelhanca da subunidade anterior, elabo-
rei, com a ajuda da professora orientadora, o teste sumativo, enviando antecipadamente
aos alunos a matriz do teste (ANEXO 11) e tendo auxiliado na corre¢do dos mesmos. Com-
parativamente com os precedentes, os resultados revelaram-se ainda mais positivos, en-
quadrando-se no nivel bom, tendo a média da turma subido para 15,13 valores. Absoluta-
mente surpreendente foi o resultado da aluna cujo nivel de portugués é o mais baixo:
mesmo com as suas dificuldades, conseguiu obter 20 valores no teste, o que foi revelador

do seu esforgo e empenho, algo que demonstrou ao longo de todas as aulas que lecionei.

3.4. Aulas realizadas com o 112A1

Com o 112A1, comecei a lecionagao das aulas mais cedo, com o moédulo “Filosofia do
Conhecimento - Analise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento: Hume,

a resposta empirista”, de acordo com a AE da disciplina (DGE, 2018b).

A primeira aula teve lugar a 29 de novembro. Nao tendo aplicado a ficha diagnéstica
que utilizei com o 102C2, a minha relagdo com os alunos apoiava-se, maioritariamente, na-
quilo que pudera conhecer nas aulas observadas e das atividades realizadas até ao mo-
mento (ver seccdo, 4.). De um modo geral, os alunos desta turma mostravam-se menos
proativos e empenhados e com mais dificuldades de compreensdo e expressao que os seus
pares do 102 ano, ainda que sempre respeitosos, simpaticos e afetuosos. Foi com estes alu-

nos que comecei a adotar a postura ja descrita: a hibridagdo seriedade-jovialidade.

3.4.1. Filosofia do Conhecimento - Hume, a resposta empirista

Antecedendo o estudo da resposta empirista de David Hume, para o qual planifiquei
9 aulas, dediquei as duas primeiras aulas a reenquadrar o problema do conhecimento, a
luz do racionalismo cartesiano acabado de estudar. O objetivo era deixar claro as duas di-
mensdes do problema: a da origem e a da possibilidade do conhecimento. Para isso, utilizei

varias estratégias: exposicdo esquematica dos conceitos ja vistos; abordagem dial6gica, na
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interpretacdo de um excerto de uma carta de Kafka; demonstragdes, para envolver os alu-
nos no tema em estudo através de exemplos praticos. Todas elas conseguiram cativar a
atencado dos alunos e suscitar mais participacdes espontaneas e pertinentes, o que, para o

contexto da turma, se revelou uma conquista, estabelecendo-se o tom das aulas seguintes.

Reitero que, também nesta turma, adaptei todos os materiais para a lingua inglesa,
imprimindo e entregando o que fosse necessario ao aluno da turma cujo nivel de portugués
era apenas o Al, tendo o mesmo mais facilidade com a lingua inglesa. Tentei esclarecé-lo
sempre que podia para o que estava ou iria ser feito em aula, incentivando-o a interromper-
me e a pedir esclarecimentos sempre que considerasse necessario. Esta adequacao prolon-

gou-se apenas até dezembro, altura em que o aluno deixou de integrar a turma.

Avang¢amos para a hipdtese de o nosso conhecimento partir, numa primeira instan-
cia, da nossa experiéncia sensivel, analisando varios exemplos que permitiam mostrar isso
mesmo: um excerto do filme Os Deuses Devem estar Loucos, de James Uys (1980), um video
acerca do primeiro contacto que uma tribo indigena teve com um espelho, entre outros.
Pudemos, assim, compreender a tese empirista de que a fonte de todo o conhecimento hu-
mano € a experiéncia sensivel, ndo tendo a razdo humana capacidade de construir nada
sozinha. Os exemplos utilizados foram apreciados pelos alunos e geraram um ambiente de

boa-disposicdo e curiosidade, aspetos essenciais para a sua aprendizagem.

A segunda aula terminou com a leitura e interpretacdo de um texto introdutério de
John Locke, relativo a rejeicdo do inatismo e a nocdo da mente como tdbua rasa, tendo sido
distribuida uma ficha, com o texto, por aluno e tendo ficado como TPC reler o texto em casa

e responder as questdes na ficha, estando estas relacionadas com o texto.

A teoria empirista humeana tem a particularidade de poder ser apreendida de modo
relativamente sequencial, desde os seus conceitos fundacionais (impressao e ideia) até aos
problemas paradigmaticos (problema da causalidade e problema da inducdo) que resul-
tam na posic¢do final de Hume em relacdo a possibilidade de conhecimento (ceticismo mo-
derado). Isso permitiu, no geral, uma planificacdo gradativa das aulas, tendo a preocupagao
de garantir que os alunos tinham se apropriado dos conhecimentos das aulas anteriores
antes de progredir para os novos tépicos. Nesse sentido, as aulas correram, maioritaria-

mente, de acordo com as planificagdes que realizei para as mesmas (ANEXO 12).

Nao sendo possivel detalhar todos os momentos que tomaram lugar no estudo dos

Pagina | 33



principais aspetos da teoria de Hume, destaco apenas alguns. Na abordagem inicial aos
conceitos humeanos de impressao e de ideia, por exemplo, optei por uma abordagem dia-
l6gica cumulativa, solicitando aos alunos experiéncias que os tivessem marcado no seu
passado. A partir dai, tornei acessivel para todos a apreensao do critério humeano de viva-
cidade. A vantagem de ter exemplos concretos da vida dos préprios alunos é poder traba-

lhar a partir deles, que foi 0 que aconteceu em aulas seguintes.

Os alunos também confessaram apreciar os momentos de aplicacao dos contetidos
no decurso ou no final de algumas aulas, exercicios que realizavam a pares e que lhes per-
mitia esclarecer as duvidas que ndo sabiam que tinham. Além disso, tiveram oportunidade
de poder praticar autonomamente, através de exercicios criados na plataforma Wordwall
(ANEXO 13), algo que alguns alunos também apreciaram e pelo qual agradeceram. Um des-
ses exercicios, inclusivamente, foi criado a partir de uma atividade realizada no final da
terceira aula, na qual foi pedido a cada aluno que escrevesse um exemplo original num

pequeno papel, para ser entregue ao professor.

Em todo o caso, as aulas decorreram, de um modo geral, de acordo com as planifica-
coes, que, embora elaboradas na mesma altura, foram sendo regularmente adaptadas para
darem continuidade ao que ia tomando lugar nas aulas anteriores. As reflexdes de aula fo-
ram essenciais para tornar isso possivel. Procurei que os alunos pensassem dialogicamente
a importancia das conclusdes céticas de Hume que, a partida, podem parecer frustrantes
para os alunos, que pretendem fundamentos paraa sua possibilidade de conhecer o mundo
e arealidade, em vez de fundamentos para uma duvida permanente. Para isso, utilizei uma
citacdo de Emil Cioran: «A saida da adolescéncia somos fandticos por natureza...» no sentido
de uma abordagem dialdgica. A dialogia ndo foi tdo proveitosa quanto outras ja descritas,
essencialmente pelas duvidas quanto ao préprio conceito de fanatismo. Contudo, aprovei-
tei o momento para esclarecer conceptualmente os alunos e o porqué de, sob esse prisma,

as conclusoes de Hume serem dignas de serem legitimadas.

A avaliacdo desta subunidade, a semelhanga das outras ja descritas, passou por um
teste sumativo, que concebi e que ajudei a corrigir e a classificar, a partir dos critérios de
correcdo também por mim organizados. Ainda que o interesse dos alunos, durante as aulas,
fosse manifesto, bem como o seu empenho, atencao e envolvimento, e mesmo tendo parti-
lhado com os alunos todos os materiais das aulas e outros, para além daqueles vistos em
aula, como o esquema-sintese da teoria empirista de Hume (ANEXO 14), os resultados dos
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testes foram relativamente fracos, enquadrando-se no nivel satisfatério, com uma média

da turma de 10,8 valores (observando-se 6 negativas e a nota mais alta de 20 valores).

3.4.2. Filosofia da Arte - o problema da defini¢ao da arte

Este era o médulo que ansiava trabalhar com os alunos, por se tratar de uma turma
de Artes Visuais, sendo os problemas da Filosofia da Arte aqueles que diziam diretamente
respeito aquilo que era uma das partes mais importante das suas vidas. Planifiquei 9 aulas
para trabalhar o tema com os alunos, tendo a ultima sido cedida pela professora-orienta-

dora para que pudesse explorar outros problemas filoso6ficos associados a arte.

Como o que foi descrito até aqui, a abordagem inicial ao tema é sempre de maior
importancia, por esclarecer todas as duvidas quanto a legitimidade e necessidade de con-
templar os problemas que subentende e das consequéncias caso ndo o fagamos. Assim,
aproveitei as primeiras duas aulas para confrontar diretamente os alunos com o problema
da defini¢do da arte, pedindo-lhes, numa abordagem dialdgica exploratoria, que classifi-
cassem diversas obras como tratando-se, ou ndo, de arte e, de acordo com as suas respos-
tas, tentassem estabelecer critérios que permitissem apresentar uma definicao de obra de

arte, ficando eu encarregue de registar as suas sugestoes no quadro.

O tipo de dialogia utilizado permitiu, desde logo, confrontar-me com um problema
em que nao tinha atentado, na conce¢do do cenario em que coloquei os alunos, tendo sur-
gido como imprevisto, durante o didlogo: a experiéncia estética e o subjetivismo estético.
Se enquadrarmos a discussdo da definicao de obra de arte num paradigma de subjetividade
estética, do estilo “Gostos ndo se discutem!”, é evidente que nos resignamos a uma espécie
de polifonia monolégica, da qual ndo se pode retirar nenhuma conclusao legitima. Assim,
depois de ter procurado aplicar os conceitos ja conhecidos dos alunos, por terem tido opor-
tunidade de estuda-los no ano anterior (o objetivismo, o relativismo e o subjetivismo), es-
clareci que a tentativa de classificacdo que estavam a tentar fazer das obras apresentadas
ndo se processava num ambito de subjetivismo estético e que, nesse sentido, ndo estava
dependente, exclusivamente, da experiéncia estética que faziam do objeto; no fundo, que
determinagdes do proprio objeto poderiam distinguir para classifica-lo como sendo arte

ou, pelo contrario, como nao o sendo?

Fora esse pequeno imprevisto, que gerou alguma confusao no final da primeira aula,

o restante momento dialégico foi bastante proficuo, tendo os alunos apontado, entre si,
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diversos critérios devidamente justificados (veja-se a reflexdo a propdsito dessa segunda
aula, no ANEXO 15). Solicitei, ainda, aos alunos que, como tarefa para casa, colocassem uma
das suas obras de arte favoritas num Padlet que denominei “Mural das Artes Transcenden-
tes”, com o intuito de podermos estudar as teorias de definicdo da arte a luz das suas obras
preferidas. Contudo, como posterguei o carater compulsorio da tarefa, considerando que,

no geral, adeririam espontaneamente ao requerido, somente seis alunos partilharam algo.

Apds anteciparem as dificuldades de definicdo de arte e algumas das razdes, praticas
e tedricas, para a necessidade de almeja-la e de procurar contornar as dificuldades vistas,
exploramos os conceitos de condi¢cdo necessaria e condi¢do suficiente. Ainda que, no geral,
e partindo de varios exemplos diversificados, tenham compreendido do que se tratava uma
e outra, ndo chegaram efetivamente a apreender e apropriar-se dos conceitos, na medida
em que, nas aulas seguintes, foi frequente recorda-los e esclarecé-los, novamente. Também
pode estar associado ao facto de poucos alunos terem correspondido a tarefa de definicdao

dos conceitos em casa que, apesar disso, eram sempre enumerados no final de cada aula.

A partir de entdo, exploraram-se as diferentes teorias de classificagcdo da arte: as es-
sencialistas, em primeiro lugar (representacional, expressivista e da forma significante), e
as nao-essencialistas, em segundo (institucional e historica). A distingao base entre umas
e outras nao foi objeto de dificuldade para a generalidade dos alunos. Para tratar cada uma
delas, adotei um estilo alternadamente expositivo, interativo e dial6gico, com maior énfase,
apesar de tudo, para o expositivo e interativo, tendo as apresentacdes PowerPoint assu-
mido um papel preponderante (ANEXO 16). A pratica dialégica serviu para, em alguns dos
casos, problematizar algum tépico, o qual assumiu o estatuto de ponto de partida para a

respetiva teoria a ser estudada.

A teoria representacional de Aristoteles ficou suficientemente clara com o relato da
historia de Zéuxis e Parrasio. Considerando tratar-se de uma boa ilustracao daquilo que
estava em causa na teoria, decidi inclui-la no decurso da aula. No fundo, revelou-se uma
6tima escolha, uma vez que os alunos que demonstravam alguma hesitagdo até ao mo-

mento, a partir de entdo expressaram, verbal e corporalmente, entendimento.

Para além disso, destaco também a utilizacdo de uma imagem interativa, criada na
plataforma Genially (ANEXO 17), que proporcionou um momento dialégico interessante

como introducao as teorias ndo-essencialistas, mais especificamente, a teoria institucional
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da arte. No cendrio apresentado, um armazém com uma série de objetos e obras distintas,
os alunos foram solicitados a escolher, numa primeira instancia, aquelas que consideras-
sem ser as obras de arte, tendo de justificar a sua resposta. Num segundo caso, poderiam
escolher aquelas que achassem ser as obras mais valiosas. Os alunos envolveram-se com
visivel entusiasmo e interesse e, no final do momento dialégico, compreenderam a proble-

maticidade do carater ndo-essencialistas das obras.

Adicionalmente, os alunos voltaram a apreciar os exercicios de aplicacdo e consoli-
dagdo no final dos tépicos, enfatizando a importancia de terem alguns momentos como
esses, em sala de aula, para apreenderem efetivamente o que estd em causa, dissipando,

simultaneamente, as dificuldades que normalmente impedem-lhes de o fazerem.

A avaliacao por meio do teste sumativo tomou os mesmos moldes ja vistos. Todavia,
os resultados mostraram-se relativamente superiores aos anteriores, ainda que se tives-

sem mantido no ambito do satisfatério (uma média geral de 11,3 valores e 5 negativas).

3.5. Parecer dos Alunos

Finalmente, ainda como parte da lecionagdo das aulas, terminei o meu trabalho com
os alunos solicitando-lhes o preenchimento de um breve questionario (ANEXO 18) acerca
da minha prestagao e eficacia dos meus esforgos junto deles. O principal propésito ndo era

outro sendo o de desenvolver a competéncia reflexiva mencionada na secgao 3.2.3.

Nesse sentido, responsabilizando-me pela minha formacao, pretendi dar-me a possi-
bilidade de me corrigir, de modo a ndo perpetuar os mesmos erros, precipitacdes, abusos
e caréncias cometidos no decurso destas aulas (Reboul, 2000; Perrenoud, 2013), admi-
tindo o carater experimental de algumas estratégias, recursos e atividades. O aperfeicoa-
mento das praticas pedagogicas nao pode surgir senao como resultando do trabalho refle-

xivo e critico sobre a minha prépria agcao pedagogica. (Pourtois & Desmet, 1999, p. 307).

O questionario foi aplicado a generalidade dos alunos da turma do 102C2 e do 112A1.
As perguntas focaram-se em: obter informacdes acerca de qual a atividade, discussao ou
tarefa os alunos tinham apreciado mais; quais os aspetos que eu, enquanto professor, po-
deria melhorar e que, caso o fizesse, poderiam melhorar a prépria aprendizagem dos alu-
nos; quais os aspetos positivos do professor que o mesmo deveria procurar manter/refor-
car; e também nas particularidades pedagdgicas, para as quais me orientei pela obra de
Pourtois e Desmet (1999) e pelo Paradigma das 12 Necessidades que os autores propdem,
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bem como pelas praticas educativas associadas.

Sumariando os resultados obtidos, é possivel afirmar que os alunos do 102C2 apre-
ciaram significativamente os momentos de dialogia, tendo enfatizado, sobretudo, o “de-
bate” acerca do problema do elétrico, como introducio ao estudo da Etica, mas mencio-
nando, igualmente, os exercicios interativos (Kahoot), as apresentacdes PowerPoint e o
Padlet. J]a o 11°A1 salientou, maioritariamente, atividades realizadas para la do contexto
de lecionagdo dos conteddos programaticos da disciplina (Peddy-Paper Filoséfico e o pro-
jeto Aforismo na Ponta do Ldpis - ver secgdo 4.), destacando, além disso, a satisfacao por

poderem ter estudado filosofia da arte do modo como o fizeram.

As sugestdes efetivas de aspetos que poderiam ser melhorados passaram por: pro-
curar rever conteudos e conceitos de uma aula para a seguinte; fazer mais trabalho cola-
borativo, como fichas a pares; melhorar a velocidade da minha comunica¢ao (nao falar tao
rapido); ndo percorrer tanto a sala, de um lado para o outro. Nenhuma destas sugestoes foi

predominante, sendo a origem de cada uma singular, nao menorizando a sua pertinéncia.

Efetivamente, a tentativa de cumprir com o programa da disciplina e dado estarmos
limitados pelo tempo reduzido para tantos temas, levou-me a postergar a revisao de aula
para aula. Isto no 102 ano, no qual a lecionag¢do das aulas foi pr6xima do fim do 22 semestre.
Jano 112 ano, procurei sempre dedicar os primeiros minutos a cumprir essa tarefa, reca-
pitulando os aspetos essenciais do que exploraramos na aula anterior. Ainda assim, pode

nao ter ido suficiente para alguns alunos.

0 mesmo se aplica para o trabalho colaborativo que, por uma questao de tempo e de
inexperiéncia de organizacao, foi preterido em virtude de outro tipo de trabalho (exposi-
tivo, interativo e dialégico). Tinha até congeminado algumas atividades que requeriam
esse tipo de esforco coletivo (veja-se o ANEXO 9), mas vi-me incapaz de as levar avante

pelas razoes supracitadas, sendo algo em que futuramente atentarei.

Em relacdo aos aspetos positivos que deveria esfor¢ar-me por manter/reforgar, en-
tre outras coisas, os alunos pediram-me para continuar a encoraja-los, a dedicar-me a aju-
dar as pessoas com mais dificuldades, a acreditar no potencial de todos os alunos, a esta-
belecer uma boa relacdo com os mesmos, a dar oportunidade de falar a todos, ouvindo-os,
aincluir os seus interesses nas estratégias e recursos preparados, a estilizar esses recursos

com dedicacdo e esmero e a utilizar um discurso claro e simples o suficiente para que
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chegue a todos. Com isso continuarei a comprometer-me, tendo sido esses alguns dos atri-

butos que os alunos valorizaram na minha conduta.

4. Componente Nao-Letiva

Uma boa parte do trabalho desenvolvido pelo NE refletiu-se na planificacao, realiza-
¢do e participacdo numa série de atividades de integracdo escolar, em concordancia com o
PE do Agrupamento. Todas as atividades projetadas e realizadas foram, por isso, devida-

mente integradas no PAAA, incluindo-se a avaliagdo das mesmas, apds a sua concretizacao.

De um modo geral, todas as atividades realizadas foram planificadas de acordo com
a mesma estrutura: (1) objetivos de aprendizagem (gerais e/ou especificos); (2) planea-
mento da atividade (detalhes acerca do que se planeia que aconteca); (3) materiais e re-
cursos necessarios (para a concretizagao, divulgacado e avaliagdo da mesma - todos os car-
tazes de divulgacdo das atividades encontram-se no ANEXO 19 ); (4) avaliagdo da atividade
(por parte dos alunos); (5) relatorio final (no qual sao detalhados todos os momentos da
atividade, desde a sua planificagdo, a sua concretizagdo e resultados). Focar-me-ei somente

naquelas que chegaram a ser efetivamente realizadas.

Para a concretizagdo de trés das quatro atividades, foi necessario dinamizar algumas
aulas com as turmas que nelas participaram, quer para a preparagao das atividades, quer

para a consumacdo das mesmas, contribuindo, por isso, para a quota de aulas lecionadas.

Limito-me a sintetizar, de modo desconfortavelmente precario, aquilo em que con-
sistiu cada uma das atividades. No total, o Nucleo realizou quatro e participou, no estatuto
de professores-acompanhantes, em duas outras: numa visita de estudo a Igreja de Sao Ro-
que, a Faculdade de Belas Artes de Lisboa e ao Museu Nacional de Arte Contemporanea do
Chiado, no dia 23 de janeiro, com as turmas do 112A1, do 112A2 e do 112C2; numa visita
de estudo, a 23 de fevereiro, para assistir a peca Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, com

as turmas do 119 ano, incluindo-se as turmas da professora-orientadora (112C2 e 112A1).

A primeira atividade, realizada no dia 16 de novembro, foi a celebracdo de uma efe-
méride: o Dia Mundial da Filosofia. Participaram as quatro turmas da professora-orienta-
dora, em regimes distintos, de acordo com a sua area de estudos. Idealizando p6r em pra-
tica uma pedagogia da obra-prima (ver sec¢do 3. da segunda parte do relatério), pretendi

que os alunos elaborassem o seu saber, criando uma obra pessoal que fosse significativa
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para si, integrando nos seus trabalhos esforc¢o, duvidas, éxitos e criatividade (Pourtois &
Desmet, 1999, pp. 285-292). Os principais objetivos da atividade eram, entdo, o trabalho
em equipa, o interpretar informacao, planear e conduzir pesquisas, o estabelecer objetivos,
tracar planos e concretizar projetos, o fomentar a curiosidade, a reflexdo e a inovacdo e o

desenvolver novas ideias e solu¢des, consoante as competéncias contempladas no PASEO.

Por essas razoes, para a efeméride em causa, os alunos das turmas de Ciéncias e Tec-
nologias (102C2 e 112C2) foram convidados a desenvolver trabalhos de grupo, com o in-
tuito de explorarem diferentes correntes filosoficas, subprojecto que foi intitulado Ondas
Filoséficas, enquanto os seus colegas das turmas de Artes Visuais (102A e 112A1) teriam de
elaborar desenhos interpretativos de aforismos filoséficos, no regime de trabalho indivi-
dual, sendo os aforismos previamente discutidos e pensados dialogicamente com os cole-
gas de turma, em aula, subprojecto intitulado Aforismos na Ponta do Ldpis. Este ultimo sub-
projecto pressupos, ainda, interdisciplinaridade com a disciplina de Desenho A, tendo os
alunos o apoio da sua professora da disciplina para comegarem a elaborar os seus traba-
lhos, durante uma aula disponibilizada pela mesma para o efeito. Para complementar todos
estes trabalhos, responsabilizei-me por elaborar recursos de divulgacao da efeméride, de
explicacdo de cada subprojecto e de suporte a exposicao dos trabalhos, e, ainda, de um quiz
para ser realizado por todas as pessoas interessadas, bem como de possiveis formas de

envolver ativamente os professores do grupo disciplinar e as suas turmas (ver ANEXO 20).

A exposicao dos trabalhos deu-se, entdo, no Patio dos Amendoins, no dia 16 de no-
vembro. A atividade funcionou bastante bem, de acordo com o que fora projetado e plani-
ficado, sendo manifesto o interesse e entusiasmo dos alunos das turmas participantes,
tendo a adesdo dos mesmos sido muito satisfatoria. Alguns alunos das turmas de Ciéncias
e Tecnologias, participantes no subprojecto Ondas Filosdficas, chegaram a referir o modo
como aplicaram a sua vida pessoal a informag¢do que trabalharam, confessando a relevan-
cia do tema explorado. No caso de alguns dos alunos de Artes Visuais, responsaveis pelo
subprojecto Aforismo na Ponta do Ldpis, admitiram discutir o aforismo que ficaram de in-
terpretar com mais pessoas e mais frequentemente do que o que esperavam. Adicional-
mente, também a adesdo da comunidade escolar foi expressamente positiva, sendo fre-
quentes os elogios, quer de professores do grupo disciplinar, quer de outros membros em

relacdo a organizacdo da mesma e a qualidade dos trabalhos elaborados pelos alunos.

Foi esta uma das atividades em que os trabalhos resultantes desempenharam algum

Pagina | 40



papel na avaliagdo dos alunos, tendo, por isso, sido avaliados de acordo com uma série de
critérios estabelecidos pelo NE, dependendo do subprojecto do qual faziam parte, se do

Ondas Filosdficas, se do Aforismo na Ponta do Ldpis (ver ANEXO 20).

A segunda atividade realizada nao sé se adequou ao PE do Agrupamento, como se
integrou no ambito C&D do 112 ano. Denominou-se de Peddy-Paper Filosdfico, consistindo
num peddy-paper dentro do recinto da escola, sobre o tema “Filosofia do Ambiente” (ver
ANEXO 21). Dado o tema, foi enquadrada no dominio do Desenvolvimento Sustentavel e
da Educacdo Ambiental, de C&D, e, considerando o tipo de atividade, o NE articulou-se com
os professores da disciplina de Educacao Fisica das turmas do 11°A1 e do 11°C2, promo-
vendo, assim, a interdisciplinaridade. Como principais objetivos, pretendia-se que os alu-
nos adquirissem consciéncia ambiental, tomando consciéncia da sua forma de ver o mundo
e aliando a atividade mental a atividade fisica, em plena natureza. Assim, divididos em gru-
pos dentro de cada turma, teriam de responder a questdes relacionadas com problemas da
Filosofia do Ambiente, sendo os mesmos discutidos em sala de aula ap6s a conclusdo do
peddy-paper.

Por todos os comentarios feitos pelos alunos, oralmente e por escrito, e por todo o
trabalho exigido pelas planificacdes, a pesquisa de informacdo, a organizagdo e preparagao
de materiais e recursos e a prépria concretizacdo de tudo, creio que a atividade foi bastante
bem-sucedida, tendo um impacto decididamente positivo na aprendizagem dos alunos que

nela puderam participar, atingindo-se os objetivos inicialmente apresentados.

A terceira atividade, a celebracdo do Dia da Mulher, no dia 08 de marg¢o, acabou por
ser a mais atipica, embora a sua planificacdo remontasse as primeiras sessdes do NE. Al-
guns dos principais objetivos eram: promover a consciencializacao sobre as contribuicées
historicas e contemporaneas das mulheres em diversos campos, como a filosofia, a politica
e os direitos humanos; promover uma compreensao mais profunda dos direitos das mu-

lheres enquanto direitos humanos e da importancia da igualdade de género.

Conjeturou-se, inicialmente, realizar uma série de pequenas palestras e testemu-
nhos, de mulheres e sobre mulheres, que pudessem sensibilizar alunos e professores para
os problemas ja mencionados. Para o fazer, ponderou-se convidar uma série de figuras: a
professora Maria Jodo Mayer Branco, da FCSH, para falar sobre o papel da mulher na Filo-

sofia; a deputada parlamentar Isabel Moreira, para discursar acerca das mulheres na
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politica e do seu papel na histéria de Portugal, permitindo-nos também o seu testemunho
enquanto tal; a ativista Angela Ferreira Jo3o, diretora do departamento de Angariagdo de
Fundos da Amnistia Internacional, que contribuiria com um enquadramento mundial dos
direitos da mulher, recordando casos paradigmaticos da luta por esses direitos; bem como
personalidades da escola, como a diretora do Agrupamento, a professora Cristina Correia,
e a responsavel das assistentes operacionais, a dona Aida Langa, que nos dariam o seu tes-

temunho pessoal daquilo que é ser uma mulher num cargo de chefia.

Todavia, apenas a presidente do Agrupamento, a professora Cristina Correia, a dire-
tora do centro NOVAFOCO, a professora Helena Castro, e a professora universitaria Maria
Jodo Cunha, do Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas (ISCSP), participaram na
efeméride como convidadas (as duas primeiras a titulo testemunhal, a ultima como pales-
trante). A articulagdo com a turma de Turismo e com as turmas de Linguas e Humanidades
da professora Ana Manuel, no ambito da disciplina de Historia A, também sucedeu, como
inicialmente planeado, e foi bastante proveitosa, na medida em que os seus alunos do
11°L2 colmataram a auséncia de palestrantes com um trabalho aprofundado e rigoroso

sobre A Evolugdo da Perspetiva da Mulher em Sociedade.

Embora a idealizagdo inicial da celebracdo da efeméride tenha saido absolutamente
gorada, conseguiu-se, ainda assim, com o incansavel e louvavel emprenho e dedica¢do dos
alunos do 119L2, organizar uma manha de atividades produtivas e proficuas. Os objetivos
estabelecidos para a atividade ndo puderam ser todos alcangados, mas, pelo menos em
parte, obteve-se um sucesso significativo, tendo os alunos da plateia (102A e 102C2, inclu-

sive) apreciado bastante verem-se envolvidos neste dia.

A quarta, e Ultima, atividade consistiu em dois momentos: uma visita de estudo ao
Museu de Arte Contemporanea do Centro Cultural de Belém, realizada no dia 24 de abril, e
o projeto Paleta de Reflexdes. O principal intuito da visita era o de colocar os alunos em
contacto direto com obras de arte, ndo sé no sentido de cultivar uma sensibilidade estética
e artistica como, simultaneamente, confronta-los com as questdes abordadas no contexto
da disciplina, na unidade da Filosofia da Arte. Foi também nesse sentido que se pensou
complementar a visita com uma atividade diferente, envolvendo ativamente os alunos na
contemplacao das obras, de modo que pudessem elaborar um produto final que conjugasse
a aplicacdo reflexiva das teorias filoséficas estudadas acerca do problema da definicdo da
arte, com a expressdo artistica original dessas mesmas reflexdes. Assim, a subactividade

Pagina | 42



Paleta de Reflexdes consistiu na redacao de um breve ensaio filoséfico, acerca de uma qual-
quer obra que deveriam selecionar no decorrer da visita de estudo, e constru¢dao de um

zine a partir do qual apresentariam a comunidade escolar as suas reflexdes pessoais.

Na visita de estudo participaram 9 turmas de 112 ano, integrando-a as turmas dos
outros professores do grupo disciplinar. Porém, apenas o 112A1 participou no projeto Pa-
leta de Reflexdes, tendo sido a Unica turma a qual tivera oportunidade de lecionar a unidade

em questdo e pela qual me sentia relativamente responsavel.

A visita de estudo correu bastante bem, considerando a enorme gestao que teve de
ser feita para assegurar a mobilizacdo de 167 alunos sem nenhum registo de ocorréncia ou
percalc¢o. Os alunos manifestaram interesse e regozijo para com a visita, ndo esquecendo a

periodicidade escassa do contacto com esse tipo especifico de contexto cultural.

Em relacdo ao projeto Paleta de Reflexdes, cujas orientagoes e objetivos foram cuida-
dosamente explicados aos alunos (ver ANEXO 22), o que ficou claro foi a diferenca entre o
esforgo e diligéncia perante o ensaio e perante o zine: o rigor conceptual e linguistico foi
definitivamente preterido em favor da destreza manual e da criatividade, proprias da sua
area de estudos; os proprios estudantes expressaram maior interesse pela concecao e ela-
borac¢do do zine do que pela escrita do breve ensaio. Ainda assim, este foi outro daqueles
momentos contemplados na avaliacdo dos alunos no ambito da disciplina de Filosofia,
tendo a rubrica para avaliar o ensaio sido partilhada com os alunos (ANEXO 23) antecipa-
damente. Os zines foram expostos entre o dia 16 e 30 de maio, no Patio dos Amendoins,
tendo os ensaios sido divulgados numa galeria virtual, organizada por mim e acessivel por

meio de um cédigo QR, disponivel junto dos zines.

Todas estas atividades extracurriculares, além de uma promocdo patente da apren-
dizagem, definida de acordo com os diferentes objetivos, permitiu construir ou consolidar
o rapport com os alunos, isto é, constituir e reforcar uma relacdo empatica e interessada
com os mesmos, de modo a conseguir aperfeicoar estratégias e recursos pedagdgico-di-
daticos as particularidades dos seus diversos momentos. Essa foi uma das principais ra-
z0es que me moveu a participar, sem hesitacdo, noutras atividades para além das realiza-
das, aproveitando a oportunidade para conhecer melhor os alunos, os seus habitos, inte-
resses, dificuldades, rotinas e outros, algo que, na verdade, creio ter sido decisivo para a

lecionagao das aulas, pelo cimentar da relagdo auténtica professor-aluno.
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PARTEII - A Educag¢ao no Contexto de uma Pds-Modernidade

Na primeira parte deste relatdrio, tive oportunidade de descrever com a mintdcia que
o espaco concedido me permitiu o modo como orientei a minha pratica, fundamentando as
escolhas feitas o melhor que pude. Mantive-me no registo individual, do microssistema da
sala de aula e da relagdo com os alunos, do papel por mim assumido enquanto agente edu-
cativo, procurando legitimar alguma resposta que pudesse dar a pergunta “Como educar?”.
Porém, se acrescentarmos o advérbio de tempo “hoje”, a pergunta adquire outros contor-
nos: como educar hoje? Falta-me, entdo, explorar esse aspeto, que estou convencido ser fun-

damental para compreender verdadeiramente a nossa realidade enquanto professores.

As discussdes em torno da educagdo mantém-se na ordem do dia, desde o século pas-
sado. Permanece o debate acerca dos problemas educativos, tentando discernir-se quais as
suas origens e que possiveis reformas podem, eventualmente, soluciona-los. Porém, e ainda
que a situacdo de crise nunca tenha abandonado o universo escolar, os desafios do passado
nado sao os mesmos da atualidade, pressupondo-se, legitimamente, que a realidade educa-
tiva esta intimamente vinculada a restante realidade humana e que esta se alterou. En-
quanto totalidade complexa, a educacao é condicionada por determinagdes tanto univer-
sais como particulares, estando aberta ao devir histérico, sendo produto e, simultanea-
mente, produtora das diferentes formas de manifestacoes culturais, ndo podendo ser pen-
sada como imutavel e permanente (Calloni, 2013, p. 229). Quer isso dizer que as determi-
nagdes particulares que a circunscrevem, atualmente, e respetivas consequéncias que acar-

retam, sdo distintas das que caracterizavam a educag¢do dos nossos antepassados.

Impde-se, portanto, que se considere os eventos histéricos e culturais especificos da
nossa contemporaneidade que condicionam o sentido da educacao hodierna e que exigem
que a repensemos a partir de um olhar representativo desta nossa realidade atual (Calloni,
2013, p. 223), um olhar que dé conta das novas necessidades e exigéncias e que postergue,
em favor da volatil complexidade do real, a mentalidade linear que analisa o mundo como
homogéneo e estavel (Martins, 2006). Admitindo a inviabilidade de atentar na totalidade
da constelagdo de alteragdes sociais e culturais que nos antecedem, a tarefa a que me pro-
pus foi a de adotar um metaponto de vista que me permitisse ultrapassar a fragmentagao

do saber contemporaneo a proposito deste tema (Pourtois & Desmet, 1999, p. 31). Assim,
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fui levado a explorar aquilo que me pareceu encapsular as alteragdes sociais, histdricas,

epistemoldgicas, éticas, politicas e culturais e as suas consequéncias: a pés-modernidade.

A p6s-modernidade esta longe de ser um tema univoco e consensual, apresentando-
se ndo como um discurso homogéneo, mas profundamente complexo (Peters & Wain, 2003,
p. 58). O tnico consenso entre os pds-modernos parece ser, de facto, o da impossibilidade
de consenso, uma vez que todos pressupdem que nao existem mais principios que possam
agir como critérios universais transcendentes, o que implica a impossibilidade de um me-
tadiscurso acerca do topico (Peters M., 1995, p. 388; Ribeiro, 2018, p. 395). Parece, por
isso, ser da natureza da pds-modernidade resistir a qualquer caracterizacdo formal que
prescreva uma posicdo assertiva e coerente (Burbules, 2009, p. 2). Logo, apelidar a pos-

modernidade de indefinivel seria um truismo (Aylesworth, 2015, p. 1).

Embora se assuma que a heterogeneidade e polissemia da p6s-modernidade seja in-
superavel, implicando que se fale em pluralidade de p6s-modernismos (Burbules, 2009;
Carr, Education and Democracy: confronting the postmodernist challenge, 1995), tentarei
destacar um possivel conjunto de caracteristicas comuns que se mantém geralmente trans-
versal as diferentes propostas avancadas, sendo a relacdo com a modernidade e com aquilo
que a caracteriza um dos seus aspetos fundamentais (Burbules, 2009; Higgs, 2000; Ribeiro,
2018; Wheatley, 2021). Procurarei, por isso, tornar claro essas determinantes, explorando

tanto a no¢ao de modernidade como a de p6s-modernidade.

Ainda que nao seja novidade falar de pds-modernidade na educagdo, (Ribeiro, 2018,
p. 386), o objetivo de primeira ordem sera o de refletir e problematizar a forma como a
nocao de pds-modernidade pode afetar a educacdo, de modo a tentar esbocar uma compre-
ensdo e um posicionamento a respeito do que esta a ocorrer com a educagdo na atualidade,
repensando as fungdes que assume ou pode assumir (Calloni, 2013; Zufiaurre, 2007). Ad-
mitindo que a p6s-modernidade pode configurar-se como uma nova postura em educacao,
e que pretende oferecer representacoes inéditas em relacdo a escola moderna?3, é relevante
entender as referéncias importantes que oferece para educadores e educandos, e como

pode ajudar a estabelecer um nexo com a situacdo real da educagao (Oliveira et al., 2013).

Estruturo, entdo, esta segunda parte do relatério em trés momentos: (1) num

23 A partir daqui, o adjetivo moderno sera empregue remetendo para o periodo da Modernidade, que sera
ulteriormente caracterizado, e ndo como o é coloquialmente aplicado, isto é, para designar inovagio ou
para referir o presente imediato. Para me referir a época atual, utilizarei o adjetivo contempordneo.
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primeiro, encadeada com a no¢do de modernidade, exploro a no¢ao conceptual de pds-mo-
dernidade, mediante uma abordagem heuristica, cujo foco incide, essencialmente, na lei-
tura das obras do fildsofo e socidélogo contemporaneo Gilles Lipovetsky; (2) de seguida,
tento desenvolver uma caracterizacdo do panorama educativo atual, tendo como enqua-
dramento aquilo que se pode entender pela educacido e pedagogia?* no contexto da moder-
nidade e no da pés-modernidade; (3) por fim, avan¢o uma possivel proposta educativa, ba-
seada nas leituras de Pourtois e Desmet (1997), que se coaduna com o verdadeiro espirito
pos-moderno, que também esta sempre parcialmente em desconstrucao, procurando deli-

near algumas das implicag¢des especificas da p6s-modernidade para a nossa pratica.

Nao proponho avangar uma leitura resolutiva e decisiva daquilo que € e que afeta a
educacao contemporanea. Independentemente de como se pode classificar a época em que
vivemos, se de pds-modernidade, de modernidade tardia (Giddens), hipermodernidade (Li-
povetsky), modernidade liquida (Bauman), o importante é pensar com coragem e seriedade
os desafios que se colocam a cada dia (Gallo, 2006, p. 553; Ribeiro, 2018, p. 387). E, conse-
quentemente, a responsabilidade que podemos assumir, enquanto educadores, para iniciar

uma nova abordagem a educagdo que dé conta desse panorama (Krishnamurti, 2023, p. 40).

1. Modernidade VS Pos-Modernidade

1.1. Modernidade

Para nos aproximarmos da tarefa de dilucidar a pés-modernidade, é essencial com-
preender, numa primeira instancia, o que se pode entender por modernidade??, sendo
aquilo a partir do qual a primeira surge. Sendo assim, cabe-me fazer uma descricdo sumaria
dos seus principais contornos, ressalvando que o quadro sindtico que se segue ndo arroga
pretensoes de representar a totalidade daquilo que poderia ser exposto acerca do tema,

limitando-se ao essencial para o ambito das reflexdes pretendidas.

De acordo com uma visao histoérica geral, pressupde-se que as sociedades ocidentais

24 Por pedagogia, entenda-se o «campo do tratamento e da transformagdo da Informagdo em Saber através
da prdtica relacional e pela agdo do professor na aula, pela organizagdo de situagdes pedagdgicas para o
aluno» (Altet, 1997, p. 16).

25 Distinga-se modernidade, movimento cientifico, societal, historico-filoso6fico, paradigma fundado no
[luminismo durante o séc. XVII (Falkheimer, 2018; Gallo, 2006; Ribeiro, 2018), de modernismo, movi-
mento artistico, situado no final do séc. XIX, inicio do séc. XX, que institui uma nova légica artistica base-
ada em ruturas e descontinuidades, assentando no culto da novidade e da mudanga (Lipovetsky, 2022a).
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entraram na era da modernidade no século XVII (Smith, 2010, p. 139).26 Embora nao seja
possivel firmar temporalmente a sua origem, a modernidade apresenta-se como conceito

estabelecido, ao contrario da multifacetada p6s-modernidade (Falkheimer, 2018, p. 2).

A modernidade vem instituir modos de vida profundamente diferentes daqueles que
caracterizaram o periodo que a antecede (Pourtois & Desmet, 1999, p. 22). Jugulando o do-
minio das tradi¢des, o finalismo religioso e as crencas irracionais, a modernidade procurou
libertar-se dos fardos do passado, substituindo as esperancas celestiais ou a redencao no
universo cristdo por uma ambicdo de realizar, neste mundo, o reino da liberdade e da feli-
cidade (Lipovetsky, 201743, p. 34; Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 17). Constitui-se como ideal
central da modernidade a nogao de dignidade humana como resultante, ndo de Deus, mas
da capacidade da humanidade de participar na formacgdo do seu proprio futuro (Oliveira,

Abreu, & Oliveira, 2013).

Destaca-se como principal qualidade da visdo modernista a fé no poder da razdo e a
ideia de uma racionalidade auténoma (livre de preconceitos e crengas irracionais), pois se-
ria isso que fundamentaria e possibilitaria todos os seus restantes pressupostos, isto é, a
objetividade, a ciéncia, a técnica, o progresso, a emancipacao, a vida humana digna e feliz.
(Lipovetsky, 2017b, p. 286; Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 17). Por esses motivos, a moder-
nidade é compreendida como o periodo marcado pelo primado da racionalidade humana,
que permitiria o mapeamento das verdades por descobrir acerca da ordem do mundo, re-
gida por realidades e leis objetivas, sendo a razdo o verdadeiro catalisador do progresso que
se avizinhava necessario, continuo, linear, ilimitado e sem fim, e cujo unico corolario, acre-
ditava-se, ndo poderia ser sendo a felicidade terrena e o bem-estar espiritual e material
para todos os individuos em sociedade (Lipovetsky, 2017b, p. 286; Lipovetsky & Serroy,
2018, pp. 54-55; Wheatley, 2021). A religido e tradicdo, por seu turno, ndo desaparecem,

sdo simplesmente relegadas para a esfera privada (Falkheimer, 2018, p. 2).

Foi o triunfo da razao em todos os dominios que proporcionou progressos cientificos

26 Como Smith (2010) o esclarece, as origens da modernidade variam bastante: alguns associam-nas a
reforma protestante, isto é, a rejeicdo do poder universal da Igreja Catélica Romana e o desenvolvimento
do ceticismo humanistico de Eramos e Montaigne, no séc. XVI; outros referem as revolug¢des cientificas
do séc. XVII, com Galileu, Harvey, Hobbes, Descartes, Boyle, Leibniz e Newton; correlacionam-nas, ainda,
com as teorias e revolugdes politicas republicanas dos EUA e Franga, no séc. XVIII. Porém, nenhum dos
momentos histdricos é consensualmente fixado como advento da modernidade, embora todos sejam vin-
culados aos pressupostos desse periodo.
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e tecnolégicos e uma producgdo de saberes inaudita. Os poderosos e produtivos sucessos,
descobertas e inven¢des dos “cientistas” dos séculos XVII e XVIII fundamentaram e entrin-
cheiraram a ideia de que a ciéncia, e o raciocinio matematico e geométrico que esta tinha
por base, era o Uinico verdadeiro caminho, o inico método de investigacdo, para as verdades
objetivas do mundo, tornando-se, entdo, o modelo do conhecimento respeitavel e rigoroso,
o melhor tipo de conhecimento possivel (Gallo, 2006; Higgs, 2000; Smith, 2010). Rompe-se
com o conhecimento intuitivo e com as afirmacdes perentorias para se enveredar por uma
epistemologia cientificamente comprovada (Pourtois & Desmet, 1999, p. 24). Deste modo,
o projeto moderno consolidou uma loégica disciplinar, constituindo-se em torno da constru-
¢ao de um método universal, que, por sua vez, permitiria expor os procedimentos sistema-
ticos para a aquisi¢cao e producdo de conhecimento, objetivo e universal, e que poderiam
ser utilizados por qualquer um que quisesse ter o trabalho de os aprender, permitindo a
todos os homens viverem uma existéncia conforme com a razao (Gallo, 2006; Pourtois &

Desmet, 1999; Smith, 2010).

O principio da racionalizacdo e o consequente otimismo tecnoldgico, cientifico e his-
toricista coadunaram-se, assim, com os fundamentos dos propésitos iluministas: a emanci-
pagcdo do homem ocidental da ignorancia, da supersticao e da religido, independentemente
da sua condigdo social, dando-lhe acesso a uma educagdo formal que lhe garantiria o conhe-
cimento racional necessario para construir um novo mundo cuja efigie seriam os ideais da
igualdade, fraternidade e liberdade (Calloni, 2013, p. 230). A modernidade baseou-se, en-
tdo, num humanismo prometeico, numa visdo utdpica da vida humana e da sociedade, de
acordo com a qual o pensamento racional levaria ao desenvolvimento de cidaddos racionais
que estabeleceriam um mundo perfeito, sociedades democraticas povoadas por cidadaos
racionais e auténomos, nas quais o conhecimento seria a garantia do dominio sobre os pre-

conceitos e sobre a natureza (Calloni, 2013; Carr, 1995; Higgs, 2000; Wheatley, 2021).

Todavia, a modernidade atribui um papel peculiar a figura do individuo. No caso da
razdo e da ciéncia, para as fazer triunfar, renuncia-se a ideia de sujeito: o conhecimento nao
pode ser encontrado a ndo ser na analise dos factos reais que, por sua vez, devem ser objeto
de uma descricdo o mais neutra, mais objetiva e mais completa possivel, algo em relagao ao
qual as contingéncias do sujeito seriam sempre ébices (Pourtois & Desmet, 1999, p. 24).
Num ambito social, politico e moral, é importante notar que era o desenvolvimento do in-

dividuo enquanto cidaddo, e ndo enquanto sujeito, que era idealizado. Ainda que o
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individuo humano, igual e auténomo, tenha adquirido o estatuto de valor absoluto, glorifi-
cando-se os seus direitos e apresentando-se como ideal ultimo da ordem democratica, a
moral autoritaria de dispositivos coletivos contrariaram a afirmagdo completa do principio
da individualidade (Lipovetsky, 2010; Lipovetsky & Serroy, 2018). Por toda a parte domi-
nava o primado do dever para com a coletividade e ideais absolutos, que postergava os di-
reitos subjetivos, tendo sido o carater absoluto dos imperativos do dominio religioso trans-
feridos para o dominio dos deveres coletivos, que subjugaram a soberania individual
(Lipovetsky, 2010, p. 43; 49; 2017b, p. 186). O ideal é que ele seja um cidaddo e que as suas
virtudes privadas concorram para o bem comum (Pourtois & Desmet, 1999, p. 24), preser-
vando-se, portanto, uma cultura do dever, embora ditada maioritariamente por injungoes

da moral social, familiar e politica e ndo mais da moral religiosa (Lipovetsky, 2010).

Em sintese, entenda-se por modernidade a era de uma inquebrantavel fé no poder da
razdo humana, universal, absoluta e autbnoma, da celebracdo da ciéncia, do conhecimento
objetivo acumulado e do dominio técnico, da crenga no progresso histérico mobilizador e
inevitavel e do compromisso inabalavel com os valores de emancipacao e autonomia raci-
onal que ndo poderiam culminar sendo numa utopia materializada (Carr, 1995; 1997). Por
conseguinte, o ideal moderno é o da subordinac¢do do individual as regras racionais coleti-
vas, em nome do universal, da razdo e do progresso, marcado pela promessa de um futuro
radioso, resultante de grandes projetos revolucionarios e ideologias sacrificais do futuro

(Green, 1997; Lipovetsky, 2017c; 2019; 2022; Lipovetsky & Serroy, 2018).

1.2. Pos-modernidade

A dificuldade de fixagcao formal de um tema como a p6s-modernidade comega pela
prépria constituicdo do termo. O prefixo «p6s-» marca, tendencialmente, uma sucessao
temporal, periodo qualificado como “o que vem depois”. Contudo, pode assumir uma cono-
tacdo mais forte, no sentido de uma diferenga qualitativa, presumindo um elemento de ru-

tura e de novidade, uma configuracao inédita (d'Allones, 2020, pp. 22-23).

-

E nesse segundo sentido que podemos falar em pdés-modernidade?’: ndo como o

27 Também aqui se pode evidenciar a distincdo entre pds-modernismo e pés-modernidade: o primeiro, a
semelhanca do modernismo, esta originalmente relacionado com a descri¢do de movimentos dentro da
arte da arquitetura, baseados em ruturas e descontinuidades; o segundo, para o caso, descreve um mo-
vimento societal, uma constelacdo de alteragdes sociais e culturais, que desafia as ideias centrais da mo-
dernidade, como se vera adiante (Burbules, 2009, p. 2; Falkheimer, 2018, p. 2; Lipovetsky, 2022a).
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advento do fim da modernidade, aquilo que simplesmente se lhe segue, numa cronologia
continua e ininterrupta, mas sim como uma rea¢ao a modernidade, uma nova feigdo ou fase
desta, uma forma diferente de modular os seus temas e categorias que rompe, em parte,
com o que caracterizava o projeto moderno (Aylesworth, 2015; Carr, 1995; 1997; d'Allones,
2020; Gallo, 2006; Peters M., 1995). Corresponderia, por isso, a uma relacao alterada da
modernidade consigo mesma, que problematiza e critica a preservacao de certas crencas,

valores e esperancas (Burbules, 2009).

Essa problematicidade manifesta-se naquilo que Jean-Francois Lyotard, o primeiro a
colocar o termo no léxico filosofico?®, em 1979, na sua obra A Condi¢cdo Pés-moderna
(Aylesworth, 2015, p. 5), denominou de «incredulidade em relagdo as metanarrativas»
(Lyotard, 1989, p. 8). Por metanarrativa, ou grande narrativa, entenda-se um jogo de lin-
guagem que restitui a unidade a conhecimentos dispares (Lyotard, 1989, p. 68), ou um dis-
curso filoséfico pretensamente universal (Gallo, 2006, p. 554), isto é, uma qualquer narra-
tiva que, enquanto sistema de pensamento integrado e coerente, tenta encontrar um pa-
drao global nas estruturas sociais ou no desenvolvimento histdrico (exemplos disso sao as
doutrinas religiosas, o projeto iluminista, o0 marxismo e o progresso cientifico) (Green,
1997, p. 21). Aquilo que na p6s-modernidade deixamos de conseguir fazer, segundo Ly-
otard, é crer nessas, e noutras, grandes narrativas. Reforca-se que é de incredulidade que
ele fala, nao de refutacdo ou rejeicdo; ou seja, perdemos a fé na capacidade que as metanar-

rativas da modernidade assumiam para cumprir as suas promessas (Burbules, 2009).

Na base dessa incredulidade estd uma espécie de desencanto com o espirito do [lumi-
nismo e com as narrativas da modernidade: as grandes narrativas totalizantes modernas,
nas quais a Histdria tinha um sentido tnico, organizado em torno da ideia de progresso,
tanto no plano técnico e cientifico como no plano politico, colapsaram (d'Allones, 2020, p.
23); osideais da razdo ndo corresponderam a realidade, tendo-se verificado ndo uma raci-
onalidade como arbitro neutro das regras do pensamento claro (Higgs, 2000, p. 11), mas
uma instrumentalizacdo do conhecimento e da razdo, que foram colocados ao servigo do
poder e da dominagado (Oliveira et al., 2013, p. 180). Deixa-se de poder considerar a verdade

narrativa do Iluminismo, na qual se fundava a modernidade, como autoevidente ou

28 A aparicdo do termo remonta aos anos 30, no mundo hispanico, e ja se encontrava presente no mundo
anglo-saxdnico nos anos 50, no ambito da arte e da estética, ganhando ampla difusdo a partir da segunda
metade da década de 70, com a publicacdo da obra de Lyotard (d'Allones, 2020; Ribeiro, 2018).
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acreditar que a realizacdo emancipatéria é simplesmente uma questdo de tempo (Carr,
1995, p. 78). A pdés-modernidade reconhece a crise dos ideias da modernidade, constitu-
indo-se como reacdo critica a essa crise (Oliveira et al., 2013); desmascara como falsos ido-
los a seguranca da ciéncia, da certeza do pensamento e do poder da razao (Martins, 2006,
p. 261), que ndo s6 ndo impediram os casos das carnificinas das duas guerras mundiais, da
deliquescéncia das democracias liberais, da Shoah, do Goulag, como, em muitos casos, até

os agravaram (Lipovetsky, 2019, p. 345).2°

Assim, partindo do até agora exposto e da tarefa aventada de inicio, podemos tentar
avangar um conjunto de elementos problematizantes comuns as diferentes leituras qualifi-

cadas de po6s-modernistas que permitiria caracterizar a pés-modernidade:

1) Rejeicao da concecgido de razdo universal: ataque a concegio a priori e absolu-
tista da razdo, enquanto poder universal e necessario, reconhecendo-se os limites da nossa
capacidade racional de chegar a verdades absolutas e de servir como mediador neutro e
imparcial para o pensamento, enfatizando-se a proliferacao de formas de racionalidade,
nao tendo nenhuma delas precedéncia necessaria sobre as outras (Carr, 1995; Higgs, 2000;
Peters M., 1995).

2) Desconstrucao da identidade unificada: a visdo de um sujeito humanista, coe-
rente e centrado é desafiada, defendendo-se a ideia de identidades plurais, fluidas e frag-
mentadas, que se constroem em multiplos contextos e nunca sao ou estao fixas (Burbules,
2009; Car, 1995; Higgs, 2000; Moreira, 2003, as cited in Ribeiro, 2018).

3) Ceticismo quanto a objetividade e ao conhecimento: a p6s-modernidade ques-
tiona o conceito de conhecimento objetivo e universal, sustentando que o conhecimento
esta sempre condicionado por contextos culturais, histéricos e discursivos, é sempre situ-
ado num esquema conceptual e interno a uma tradicdo especifica, fora dos quais existem

outros esquemas conceptuais e tradigoes; rejeita-se, entdo, a ideia de uma verdade fixa e

29 No ambito da filosofia, reconhece-se uma série de percursores da “critica pds-moderna” que se desta-
caram pelo seu ceticismo para com as fundamentacdes, tradicionais e herdadas, da verdade: «a filosofia
critica de Kant, o ceticismo de Hume, a diivida radical de Descartes, a critica ideoldgica de Marx, o niilismo
de Nietzsche, o existencialismo de Kierkegaard, o pragmatismo de Dewey, as reflexées de Wittgenstein
acerca da divida e da certeza [...]» (Burbules, 2009, p. 3) A principal diferenca é que esses fildsofos aspi-
ravam chegar a uma fundamentagido mais honesta das coisas, enquanto a condigdo pés-moderna duvida
da propria possibilidade de conseguir fazé-lo. Todavia, é algo que nos permite reforcar a ideia de que a
p6s-modernidade se fundamenta em condi¢ées da modernidade, sendo o antirracionalismo pds-mo-
derno uma continua¢ao do moderno (Green, 1997).
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absoluta (Burbules, 2009; Calloni, 2013; Carr, 1995; 1997; Eagleton, 2005, as cited in Ri-
beiro, 2018).

4) Valorizacio do discurso e da linguagem: a linguagem é entendida como algo
que molda a realidade e as nossas formas de ser no mundo; os discursos sdo permeados
por dinamicas de poder e as interpretacées da realidade variam conforme o contexto espa-
cial e temporal, linguistico e cultural (Burbules, 2009; Calloni, 2013; Ribeiro, 2018).

5) Criticismo em relacio a utopia e ao progresso: abandono da ideia de uma soci-
edade utdpica alcangavel através do progresso racional ou cientifico; a crenc¢a na inevitabi-
lidade de uma melhoria continua do bem-estar humano é substituida por uma visao cética
sobre o futuro e sobre qualquer projeto que prometa uma solucao final para os problemas
sociais (Burbules, 2009; Moreira, 2003, as cited in Ribeiro, 2018).

6) Reconhecimento das dinimicas de poder: existe uma preocupagio central com
a presenca omnipresente do poder em todas as formas de discurso e praticas sociais;
mesmo atos aparentemente neutros sdo vistos como imbuidos de relagdes de poder que
afetam a forma como as pessoas vivem e interagem (Burbules, 2009).

7) Celebracao da diversidade e do pluralismo: a p6s-modernidade valoriza a di-
versidade cultural, rejeitando hierarquias entre formas de cultura "alta" e "baixa" e cele-
brando a multiplicidade de experiéncias e perspetivas; o relativismo cultural torna-se uma
caracteristica marcante, com a valoriza¢cdo da heterogeneidade e da descontinuidade (Ea-

gleton, 2005, as cited in Ribeiro, 2018; Higgs, 2000).

No mundo p6s-moderno, portanto, reina um ceticismo em relagdo a tudo o que se
apresenta como universal, univoco, estavel, absoluto. Ou seja, podemos continuar a operar
com as categorias de razao, objetividade e emancipagao, necessitando apenas de reconhe-
cer que sao tomadas de modo diferente de como o eram na modernidade, pois o carater
universal e necessario que arrogavam é, agora, deslegitimado pela complexidade e diversi-
dade que reconhecemos na realidade humana (Ribeiro, 2018, p. 397). Ao contrario da mo-
dernidade, cujo objetivo era a procura da perfeicdo e da plenitude, que se acreditava serem
alcancgaveis, a pds-modernidade vé o desenvolvimento seguir o seu curso sem qualquer fim
definido: continua-se a agir, procurar, negociar ou a prever, mas o processo vé-se despro-
vido de finalidade absoluta (Pourtois & Desmet, 1999, p. 33). A pés-modernidade nasce,
entdo, da tomada de consciéncia da complexidade irrevogavel da realidade e corresponde,

precisamente, a dificuldade de representar e explicar conclusiva e irrefutavelmente o
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mundo no qual se vive (Ferreira dos Santos, 1988, p. 108, as cited in Calloni, 2013), instau-

rando a incerteza como a sorte do homem pds-moderno (Pourtois & Desmet, 1999, p. 33).

Porém, o relativismo e o niilismo que parecem ser inerentes a condi¢dao pés-moderna,
resultando da frustragdo das expectativas criadas na modernidade, também podem ser pro-
blematicos, caso levados ao extremo (Green, 1997). De tal modo se viram esses conceitos
associados a pés-modernidade que o proprio termo “pés-moderno” se tornou pejorativo,
sinonimico de niilismo epistemolégico e moral (Gratton, 2018, p. 1). E importante, contudo,
ressalvar que, minando os sentidos Unicos e valores superiores da modernidade, ndo se
ficou entregue a errancia do sentido, a um desordenamento cadtico dos comportamentos
individuais e sociais, ao niilismo exponencial e a generalizacdo do cinismo e relativismo

(Lipovetsky, 2010; 2017b; 2017¢; 2018; 2020; 2022a).

De acordo com Lipovetsky (2010), a representacdo catastrofista da cultura individu-
alista da pds-modernidade é caricatural (p. 59): nem o niilismo absoluto nem o «ultimo
homem» nietzschiano se adivinham no seu horizonte (2017b, p. 14). As capacidades trans-
cendentes, reflexivas e criticas dos individuos nao foram de modo algum anuladas e as re-
feréncias morais ndo desapareceram todas, estando estas ultimas apenas sujeitas a uma
diferente configuracdo: individualista, pluralizada e livre de regras morais heter6nomas,

abertas a um debate outrora impensavel (2017b; 2017c; 2018).

A principal razdo que me levou a recorrer ao autor para explorar tema tao intricado
é que Lipovetsky parece procurar dar conta da complexidade insuperavel do presente, sem
cair em simplificagdes apocalipticas ou apologéticas como as que muitas interpretacdes
idealistas ou catastrofistas fazem. O que ele procura, no fundo, é teorizar uma realidade
plural, multidimensional, recusando uma diabolizacao injustificada das sociedades demo-
craticas contemporaneas (Charles, 2020; Lipovetsky, 2017c). Resta-me, portanto, apresen-
tar algumas das particularidades do seu pensamento, ainda que de modo excessivamente

sintetizado, e que se acrescentam e fundamentam, de algum modo, o que ja foi apresentado.

Um dos principais aspetos que se pode considerar transversal a obra de Lipovetsky,
e no qual o autor funda o diagnéstico que faz da pés-modernidade e dos fendmenos que
parecem tipifica-la, é o individualismo consumado. Entenda-se, por individualismo, «um
sistema de valores que instala o individuo livre e igual como valor central na nossa cultura,

como fundamento da ordem social e politica.» (Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 59). A
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modernidade procurou consagrar os principios da liberdade individual e da igualdade de
todos perante a lej, isto ¢, apresentar o individuo como referencial tltimo da ordem demo-
cratica, incumbindo-se os seres humanos de construir, em detrimento da religido ou da tra-
dicdo, o seu modo de ser em conjunto, as regras da vida social, a lei e o saber. Contudo,
houve todo um conjunto de obstru¢des que funcionaram como travao a individualizacao: a
ordem familiar, as ideologias revolucionarias e nacionalistas, as morais autoritarias, a com-
partimentacao disciplinar, e outros tantos dispositivos coletivos e coercivos (Lipovetsky,

2010, p. 29; Lipovetsky & Serroy, 2018, pp. 59-60).

O que se verifica na pés-modernidade, de acordo com Lipovetsky, € uma obsolescén-
cia desses travoes, com a diversificacdo das possibilidades de escolha, potenciadas pelo
consumo de massa, e a diluicdo dos marcos de referéncia, dos sentidos tnicos e dos valores
superiores da modernidade (Lipovetsky, 2022a, p. 33; Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 33).
Nao existe mais nada no absoluto que obrigue ou encoraje os homens a devotar-se a qual-
quer ideal; o valor principal e indiscutido que perdura é o individuo e o seu direito de ser
livre, de se autodeterminar. A época pés-moderna consegue o que a modernidade procla-
mou: a consagracao dos direitos do homem e o reconhecimento do individuo como refe-
réncia absoluta (Lipovetsky, 2010; 2022a; Lipovetsky & Serroy, 2018). Nasce, por conse-
guinte, aquilo que o autor qualifica de individualismo narcisico, um individualismo puro

(Lipovetsky, 2019, p. 393; 20224, p. 82).

Esse tipo de individualismo qualifica-se pela existéncia virada para si mesma, para a
realizacdo e otimizagdo dos seus valores e interesses, colocando a autorrealizacdao acima de
todas as consideracgdes coletivas. Ja ndo se ambiciona mudar o mundo, fabricar a sociedade
sem classes ou o homem novo, apenas viver para si proprio, viver melhor, mais «leve» (Li-
povetsky, 2010; 2017a; 2017b; 2019; 2022a). Como pensarmos apenas em nos proprios
deixa de ser verdadeiramente imoral, o referencial do eu adquire direito de cidadania e
cada individuo passa a firmar-se como legislador da sua vida, focado essencialmente em si

proprio (Lipovetsky, 2010, p. 151; 2019, p. 394).30

30 O que esta em causa ndo é uma hipertrofia ou apoteose do egoismo; o individuo contemporaneo nio é
mais egoista que outrora, apenas passou a exprimir, explicitamente, a prioridade individualista das suas
escolhas (Lipovetsky, 2017b; 2010, p. 151). Individualismo nio é sindnimo de egoismo absoluto, sendo
compativel com responsabilidade (Lipovetsky, 2017b, p. 107). Ao mesmo tempo, o narcisismo descrito
por Lipovetsky ndo se configura na situacdo do individuo refugiado na sua intimidade solipsista e intei-
ramente desconectado do social, numa independéncia soberana associal: as regras sociais ndo caduca-
ram e o desejo por ligagcdes e conexdes com coletivos mantém-se (Lipovetsky, 2019, p. 394; 202243, pp.
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Todavia, esse individualismo narcisico faz-se acompanhar de ansiedade, solidao e in-
seguranca interior. A pés-modernidade, de acordo com as condi¢des delineadas, deixa o
individuo cada vez mais entregue a si proprio, responsavel por se construir a si mesmo,
total e continuamente, sem rede que o proteja das quedas, o que cria condi¢cdes favoraveis
a sentimentos de angustia e desorientagdo existencial (Lipovetsky, 2017b; Lipovetsky &
Serroy, 2018). Quanto mais o individuo é livre e senhor de si, mais parece vulneravel, fragil
e desarmado interiormente, o que se manifesta na explosao de depressoes, estados de an-
siedade, avaliagdes negativas de si préprio, sentimentos de fracasso para com a vida, etc.
(Lipovetsky, 2017b, p. 147; Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 69). Para Lipovetsky, a dimensao
desmesurada dos problemas pessoais deve ser atribuida nao as vicissitudes psicolégicas de
cada um ou as dificuldades da vida atual, mas sim a desercao da res publica, a privacao dos
esquemas sociais estruturantes que lhe permitiam fazer frente as adversidades da existén-

cia (Lipovetsky, 2022a, p. 77; Lipovetsky & Charles, 2020, p. 88).

A consumacao deste tipo de individualismo faz-se acompanhar de outras metamor-
foses interdependentes, que o consolidam e que por ele sdo sustentadas.3! Interessa-nos
considerar as suas reflexdes a propdsito de alguns assuntos singulares: a ética do po6s-de-

ver, a hegemonia da seducdo e a procura pela verdade pessoal.

A ética do pds-dever, segundo LipovetsKky, apresentando-se como tendéncia domi-
nante das sociedades contemporaneas, ainda que ndo Unica, caracteriza-se por uma trans-
formacao na forma como os deveres sao vividos (Lipovetsky, 2010, p. 57). A légica do sa-
crificio e do dever incondicional foi substituida por uma moral leve, indolor e opcional, fo-
cada nos direitos subjetivos e no bem-estar individual, aspetos centrais do individualismo
narcisico (Lipovetsky, 2017a, p. 37; Charles, 2020, pp. 40-41). O fil6sofo distingue entre
deveres negativos (ndo fazer), que ainda conservam legitimidade, e deveres positivos (tu de-
ves), que perderam forga, associados ao sacrificio em prol de ideais coletivos e superiores

(Lipovetsky, 2010, p. 57). Os deveres ndo desaparecem, passam apenas a derivar dos

35), a sociabilidade é apenas mais seletiva, mais emocional e mais efémera (Lipovetsky, 2017b, p. 124).
31 Nos seus muitos livros, que continuam a ser escritos (o ultimo, em coautoria com Jean Serroy, intitu-
lado, A Nova Era do Kitsch - Ensaio Sobre a cultura do «excesso», foi publicado ainda em marco deste ano),
Lipovetsky tende a focar-se naquilo que considera os polos estruturantes em torno dos quais o mundo
p6s-moderno se apresenta: hiperindividualismo, hipercapitalismo, hipertecnicizacdo, hiperconsumo (Li-
povetsky & Serroy, 2018, p. 40). Para o caso, sendo o eixo orientador do presente relatério a educacio,
eximo-me de explorar as especificidades de cada um desses eixos, centrando-me no que considerei es-
sencial para as implicacdes que pretendo retirar das minhas analises a nivel da educacgio.
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direitos fundamentais do individuo: cada um tem o direito de fazer o que quiser, desde que
respeite o dever negativo de ndo incomodar os outros (Lipovetsky, 2010, p. 29, 171-172).
O altruismo, a generosidade e a solidariedade que restam sdo limitados e ocasionais, em
conformidade com o desejo de preservar o bem-estar individual e evitar grandes rentincias
e compromissos intensos: queremos a responsabilidade ética, mas sem mutilacdo de nos
préprios, sem obrigagdes dificeis (Lipovetsky, 2010, pp. 58, 153). Isto acarreta que a vida
civica se subsuma na vida privada, que os direitos individuais se sobreponham as obriga-
¢coes de cidadania e que se legitime o direito de viver como se nao tivéssemos nenhuma
obrigacdo para com o todo coletivo. A ética do pés-dever, minando a autoridade moral ci-

dada e o ideal de virtude civica, afirma uma cidadania minima (Lipovetsky, 20173, p. 298).

Com a ruina das obriga¢des morais e da liturgia do dever, a sociedade p6s-moderna
vé substituir-se a coer¢do autoritaria por um regime de seducao, instaurando-se, assim, a
hegemonia da sedugdo, marcada pelo culto hedonista e psicolégico (Lipovetsky, 2010;
2017a; 2017b; 2019; 2022a). Nao se deve confundir sedu¢ao com engano, manipulagao,
falsificacdo ou aparéncia; corresponde, sim, a ser afetado de forma agradavel, ser atraido
por algo ou alguém que é fonte de representacdo imaginaria e de prazer; é algo que faz
nascer e crescer o desejo, sendo, por isso, algo consubstancial a vida e que sempre funcio-
nou como forma de poder (Lipovetsky, 2019, pp. 22,27, 197). A era moralista, contudo, que
se baseava na supressdo desses desejos, na repressao e na disciplina dos corpos, deu lugar
a um mundo em que se incita ao prazer e se fomenta o desejo, de forma suave e atraente,
substituindo a obrigacao pela livre escolha e o dever pelo humor (Lipovetsky, 2019, pp. 12,
226-227; 20174, p. 14). Assim, o principio da seducdo multiplica escolhas, personaliza a
experiéncia e exalta o hedonismo e o bem-estar individual, como for¢as estruturantes da
vida coletiva e social (Lipovetsky, 2019, p.12; 2022a, pp. 41-42). E tempo da disseminacio
social das operacdes de seducdo, convertendo o obrigar, ordenar, disciplinar e reprimir em
incentivar, motivar, ouvir, solicitar, agradar e tocar; a atracao no lugar da obrigacdo, a com-

preensao no lugar da coercao (Lipovetsky, 2019, pp. 12, 227).

Finalmente, também a demanda pela Verdade, tnica e universal, é substituida pela
procura de uma verdade pessoal sincrética, na qual o bem-estar individual e a autentici-
dade assumem uma importancia decisiva. Em vez dos antigos dogmas recebidos e das gran-
des narrativas que guiavam o pensamento, as pessoas passam a organizar as suas crencas

de forma personalizada, mesclando tradi¢cdes diversas, praticas espirituais e terapias que

Pagina | 56



visam ao conforto pessoal e a expansdo da consciéncia (Lipovetsky, 2010, p. 177; 2017a, p.
64; 20223, p. 163). Nesse novo regime, a verdade como um valor transcendente torna-se
secundaria em relacdo ao objetivo pragmatico de viver melhor, com uma énfase crescente
nas ferramentas que ajudam a aliviar o mal-estar existencial (Lipovetsky & Serroy, 2018,
pp. 130-131). Ao mesmo tempo, a tarefa de constituir uma verdade personalizada é facili-
tada e propiciada pela profusado de informacgdes. Porém, embora os individuos sejam agora
mais capazes de exercer o livre-exame e de se informar por conta propria, essa liberdade
informativa é acompanhada por uma superabundancia de dados desorganizados, cadticos,
ndo hierarquizados, o que gera desorientacdo. O excesso de informacao, acessivel com faci-
lidade gracas as tecnologias digitais, sobrecarrega as pessoas, que nao possuem, por si so,
os instrumentos criticos e analiticos necessarios para discriminar o que é relevante ou ver-
dadeiro (Charles, 2020, p. 34; Lipovetsky & Serroy, 2018, pp. 99-100). A auséncia de grelhas
interpretativas e de uma hierarquizagdo dos saberes faz com que essa avalanche de infor-
macdes conduza mais a dispersao do que a reflexdo e compreensao profunda, ficando a li-
berdade ameagada ndo pelo défice ou limitacdo de informacgao, mas pela sua overdose (Li-

povetsky, 2017a, p. 322; 2019, pp. 352-354; Lipovetsky & Serroy, 2018, pp. 90-100).

Com isto, impde-se a seguinte observacdo: continua a existir coletividade, mas numa
estrutura atomizada, num modo de cultura de arquipélago; os deveres ndo desapareceram,
mas sao agora “minimos” ou predominantemente “negativos”; o controlo e as normas soci-
ais mantém-se, ainda que sob um registo de seducao e ndo de coer¢do; continua a existir
verdade, mas é mais a la carte que absoluta. Tal como na modernidade, que nao erradicou
areligido e a tradicao, relegando-as apenas para a esfera privada, a pés-modernidade man-
tém os aspetos evidenciados, apenas sob outras conformacao que, para o caso, acarreta

consequéncias peculiares para o ambito da educacao.

Estes sdo, entdo, os aspetos que se podem acrescentar aos elencados em primeiro lu-
gar. Reitero o aviso feito acima: esta é apenas uma possivel caracterizagdo da pés-moder-

nidade, ndo tendo pretensoes de ser derradeira.3? O importante é que é possivel pensar em

32 [sento-me, assim, da critica da autorreferencialidade que por vezes é apontada a posi¢cdes pos-moder-
nas, quer dizer, ao identificar a p6s-modernidade com o rejeitar da possibilidade de estabelecer explica-
¢oes e conclusdes universais e definitivas, acabam por, de algum modo, estabelecé-lo nesses mesmos
termos (Burbules, 2009, p. 5). Aquilo com que estou preocupado, no fundo, é com a problematizacio da
realidade contemporanea, no ambito especifico da educagio, e ndo com defini¢cdes conclusivas e resolu-
tivas, tendo a suposta totalidade das reflexdes apresentadas um valor heuristico e ndo ontolégico.
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educacdao em ambos os diferentes contextos: o da modernidade e o da pés-modernidade,

sendo essa a tarefa que se segue.

2. 0 Ambito da Educacio

2.1. Educacao e Pedagogia Moderna

De acordo com o que foi exposto a propdsito da modernidade, é facil antecipar a re-
levancia do papel que a educagio veio assumiu para o projeto moderno. O primado do prin-
cipio da racionalidade alimentava a promessa iluminista de que a humanidade completaria
o seu longo periodo de imaturidade uma vez que se visse liberta dos limites dos preconcei-
tos, dogmas e tradicdo. A principal tarefa do projeto era, portanto, educativa: através da
educacao, desenvolve-se em todas as pessoas o poder universal da razdo e possibilita-lhes
a emancipacdo dos ditames da ignorancia, tornando-as racionalmente capazes de se trans-
formarem, a si e ao mundo social em que vivem, sustentando-se a cren¢a da possibilidade
de uma melhoria da condi¢gdao humana (Carr, 1995, pp. 76-77). Considerava-se, por isso,
axiomatico que o objetivo da educagdo era promover o desenvolvimento do poder emanci-

patorio da razdo humana auténoma (Carr, 1997, p. 315).

De um modo geral, podemos determinar o periodo da segunda metade do séc. XIX
como a altura em que essa visao modernista da educacao ganhou verdadeiro relevo, conse-
quéncia da emergéncia da legislacao e praticas que promoveram a escolarizagdo em massa,
procurando fazer chegar a todos os individuos a autonomia racional e emancipatdria pro-

metida (Higgs, 2000, p. 18; Zufiaurre, 2007, p. 142).

Nao esquecamos, contudo, que, mesmo tendo ganho um destaque inédito, o individuo
manteve-se subordinado aos imperativos da racionalidade cientifica e das coletividades: a
unicidade e a subjetividade da pessoa eram pouco relevantes para a aquisicao e produgao

do conhecimento. Evidentemente, tais particularidades refletiram-se na educacgao.

Para o proposito deste relatorio, basta-me somente cingir auma apresentagdo sucinta
do ambito pedagogico da educacao escolar da modernidade, atentando na abordagem que

singrou e que lhe estd associada, a qual é regularmente denominada de tradicional33.

33 Varios foram os autores que se dedicaram a caracterizar as pedagogias tradicionais, tendo sido diversa
a nomenclatura utilizada, ainda que a descricdo seja, de modo geral, equivalente: pedagogia normativa
(Lépine), pedagogia enciclopédica (Paquette), corrente tradicional (Allard e outros), educagio classica
(Lapp e outros), escola tradicional (Mollo), entre muitos outros (Bertrand & Valois, 1994, pp. 55-67).
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Essa corrente classica da educag¢do, também denominada de magistro-centrista (Al-
tet, 1997, p. 24), tem como finalidade a transmissao de saberes constituidos, centrando-se
a atividade naquele que ensina, nas capacidades que o Mestre tem de expor, explicar, veri-
ficar e fazer rever os conhecimentos; o saber é preparado, estruturado e transmitido pelo
Mestre, sendo o aluno somente responsavel por ouvir e receber o saber que lhe é transmi-
tido, um saber indiferenciado, o mesmo para todos, em aulas tipicamente homogéneas; su-
bestima-se, desse modo, o papel do aluno e o dos seus processos cognitivos na construgao
do saber por si proprio (Altet, 1997, pp. 10, 24-25; Arenilla et al.,, p. 408). O aluno que
aprende bem, de acordo com esta corrente pedagdgica, é aquele que reflete com maior exa-
tidao o que recebeu (Bertrand & Valois, 1994, p. 66). Consistindo a aprendizagem no pro-
cesso de rececdo e acumulacdo de saberes, as pedagogias tradicionais sao também denomi-

nadas de pedagogias de transmissao (Altet, 1997, p. 10).

Papel do Professor Papel do Aluno

Assegura a transmissao de conhecimentos hi-

erarquizados, disciplinares e predetermi- | Recetor de uma mensagem predeterminada.

nados. Est4 subordinado as expectativas e as direti-
Organiza e julga os valores do aluno. vas do professor.
Promove as capacidades intelectuais e deraci- | Conforma-se com o modelo tnico de desen-
ocinio - administra os recursos, determina volvimento.

as aulas, de modo homogéneo, para todos. | p.ve dominar as emocdes, a imaginagio, a

/.

E responsavel pela motivagdo dos alunos - sensibilidade e a afetividade - dimensdes
deve monopolizar a sua atengdo, suscitar da vida irrelevantes para a dimensdo cog-
as intervencgoes e a participacao. nitiva, légica ou racional, sendo, por isso,

Controla os alunos - é responsavel pela ordem completamente ignoradas.

e disciplina na aula; deve procurar minimi- | Deve comportar-se segundo regras conformes
zar os conflitos que eventualmente pos- as normas aceites pela maioria.

Sam aparecer. Deve permanecer em siléncio e mostrar-se

Dirige e avalia o trabalho do aluno - avalia o obediente a autoridade do professor.

seu progresso e da-lhe novas tarefas.

Tabela 1: Os papéis do professor e do aluno na pedagogia tradicional ou de transmissao.
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De acordo com essa concecao classica, o papel do professor e o papel dos alunos po-
dem ser sintetizados de um modo especifico (Tabela 1) (Bertrand & Valois, 1994, pp. 85-
106). Por conseguinte, predominam as aulas expositivas e a recitacao, valorizando-se a
atencdo, a memoria, a obediéncia e o siléncio por parte do aluno (Bertrand & Valois, p 58;
Arenilla et al.,, p. 408). O aluno deve apenas realizar o seu trabalho sem reclamar, de modo
a ser considerado normal, submetendo-se a um processo de mudanga segundo um modelo
unico de transformacao, idéntico para todos, e ndo tendo oportunidade de expressar a sua
criatividade e capacidade critica e reflexiva no processo de conhecimento e aprendizagem.
O professor é, entdo, o agente formal responsavel pela socializagao dos alunos, isto é, por
adaptar os individuos a sociedade, transmitindo-lhes os valores e conhecimentos que de-

vem possuir antes de entrar no mundo. (Bertrand & Valois, pp. 89, 94, 99).

Por ter como objetivo conformar o aluno as normas socioculturais aceites pela maio-
ria, dominando-o, sujeitando-o a um sistema de recompensa e san¢do como processo de
adestramento e de correcao, relativizando a sua importancia enquanto pessoa e deslegiti-
mando as diferengas individuais e os processos subjetivos, podemos qualificar este tipo de

pedagogia tradicional como coercivo-disciplinar3+.

2.2. Educacgao e Pedagogia Pos-Moderna

Se é dificil tentar determinar conceptualmente a pés-modernidade, sera igualmente
complicado fixar algo como uma educag¢do pés-moderna. O meu empreendimento resumir-
se-3, por esse motivo, a aplicar a anterior caracterizagdo da pés-modernidade ao contexto

da educacgao e da pedagogia.

Com o fracasso dos ideias modernistas, como se viu, a critica p6s-moderna funda-
menta o colapso do poder da razao humana e da possibilidade de um conhecimento obje-

tivo e imparcial, o que acabou por conduzir a uma valoriza¢do das “pequenas narrativas”,

34 Este qualificativo tem por base as analises de Foucault em Vigiar e Punir, acerca do poder disciplinar
enquanto método de controlo minucioso das operacées do corpo, modo de adestramento e de correcio,
impondo o normal como principio de coercio e fabricando corpos submetidos e exercitados, «corpos
déceis» (Foucault, 2019, pp. 159-160, 212-213). Charles (2020) define a nogao foucaultiana de disciplina
como «um conjunto de regras e técnicas particulares (vigildncia hierdrquica, sangdo normalizadora,
exame) com o efeito de produzir uma conduta normalizada e estandardizada, de preparar os individuos e
de os submeter a um molde idéntico no sentido de otimizar as suas faculdades produtivas.» (p. 18). Embora
isso se coadune com o que foi apresentado a propdsito da pedagogia tradicional, ndo me cabe aqui con-
ceber uma leitura foucaultiana da escola e da educagdo. Aproprio-me apenas destas ideias excessiva-
mente simplificadas, neste contexto, para qualificar o tipo de abordagem tratado.
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no lugar das “grandes narrativas”, e, consequentemente, a legitimacdo da diversidade e a

consumacao do individualismo, ainda obstaculizado na modernidade.

Esse individualismo acabado, ou narcisico, conquista o seu lugar também no universo
educativo. Com o surgimento de diferentes pedagogias e métodos ativos, que remontam ao
inicio do séc. XX e que estdo ligados a nomes como Dewey, Freinet, Cousinet, Claparéde,
Decroly, Ferriere, Rogers, entre outros, configura-se uma nova postura em educa¢do, na
qual a singularidade e a subjetividade do aluno ganham relevo, deixando de estar comple-
tamente subjugadas a racionalidade impessoal e an6nima de uma autoridade exterior (Are-

nilla et al., 2013, p. 409; Lipovetsky, 2017b, p. 173; Pourtois & Desmet, 1999, pp. 121-123).

Com o fim das metanarrativas modernistas e a expansao da civilizagdo de consumo e
dos ideais hedonistas, a educagdo tradicionalista e autoritaria deu lugar a uma educagao
psicologizada, relacional, compreensiva e focada no prazer (Lipovetsky, 2010, p. 317;
2017a, pp- 17,278; 2017b, p. 173). A escola assistiu, assim, a implanta¢do de métodos que
viraram as costas aos controlos disciplinares, a autoridade do trabalho, as obriga¢des im-
pessoais da repeticao e da memorizagao, a centralidade da figura do professor, para se ori-
entarem de acordo com o respeito pela personalidade singular do aluno, escutando as suas
necessidades e respondendo aos seus desejos especificos, adaptando-se a personalidade de
cada um para favorecer a sua maior felicidade pessoal, sem frustracao ou imposicao ano-
nima (Lipovetsky, 2022b, pp. 74-75; Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 187). Ja ndo punir, obri-
gar, impor regras estritas, mas sim obter a adesao do jovem sem necessidade de recorrer a

meios repressivos (Lipovetsky, 2019, p. 330).

A educacdo rigorista ou repressiva e a pedagogia coercivo-disciplinar ddo entao lugar
a uma educacao do tipo liberal e hedonista e a pedagogias hedonistas-personalizantes, que
funcionam sob a ldgica estruturante da sedugao (Lipovetsky, 2019, pp. 17, 331). De acordo
com esse principio da seducdo, procura-se fazer de tudo para evitar frustrar a crian¢a ou
fazé-la sentir-se insatisfeita ou infeliz, visando-se, sim, a sua satisfacdo completa e a sua
felicidade imediata (Lipovetsky, 2017b, p. 173). Quer dizer, no lugar de disciplina, procura-
se seducdo através da atencdo aos desejos, do reconhecimento da singularidade pessoal, da

promocgao do desenvolvimento da autonomia (Lipovetsky, 2017a, pp. 17, 278).

E importante notar, contudo, que esse tipo de hedonismo nao resvala necessaria-

mente em permissividade e laxismo sem limites: valorizando-se e estimulando-se os
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momentos de prazer, reduz-se o mais possivel as medidas coercivas e autoritarias em pro-
veito de experiéncias de prazer do aluno, de modo a fazé-lo feliz no presente, tanto quanto

possivel (Lipovetsky, 2019, p. 333).

Alguns dos aspetos e valores essenciais que poderiam, portanto, caracterizar esse
tipo de educagdo ou estilo pedagogico p6s-moderno seriam os seguintes: (Arenilla et al.,

2013, p. 409; Lipovetsky, 2019, pp. 330-347; Oliveira et al., 2013, pp. 184-186):

e Interesse espontaneo das criangas, que gera a motivagao para o esfor¢o;

e Liberdade de criacdo, de invencdo, de iniciativa por parte do aluno;

e Articulacdo consensual entre educacgdo e realidade - coloca ao mesmo nivel as
grandes obras do patrimoénio cultural e os temas da atualidade;

e Atividades ludicas e distrativas e concomitante rejeicdao dos exercicios de repe-
ticdo e de memorizacgao;

e (ulto do presente;

e Tomada em consideracdao das componentes afetivas e sociais do desenvolvi-
mento dos individuos - reconhecimento do préximo, escuta, empatia;

e Comunicacdo entre aluno e professor é horizontal;

e Finalidade de formar o aluno-pessoa, de o fazer desabrochar, enquanto ser

unico, singular, de modo que seja feliz e auténomo.

Certos autores idealizam a escola secundaria pds-moderna como envolvendo alunos
e professores a negociar cursos, incluindo uma variedade de estilos pedagogicos e pressu-
pondo formas democraticas de organizacao (Giroux, 1992, pp. 31-33, as cited in Green,
1997, pp. 27-28). Porém, para Lipovetsky, o ensino p6s-moderno, dominado pelo principio
de seducdo, acaba por se perverter, estando na origem da faléncia da escola na p6s-moder-
nidade e condenando as novas geracdes a pobreza cognitiva e cultural, a ruina das apren-
dizagens de base, a tendéncia para a perpetuacao das desigualdades sociais e a multiplica-
cdo de individualidades desorientadas e frageis, psicologicamente vulneraveis por falta de
defesas interiores que lhes permitiriam enfrentar os conflitos e suportar os reveses da exis-
téncia, a frustracdo, o fracasso e a adversidade (Lipovetsky, 2017a, p. 279; 2017b, pp. 173-
174; 2019, pp. 344-345, 338).
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2.3. Panorama Educativo Atual

O problema de fundo mantém-se: como educar hoje? Procurei evidenciar, nos capitu-
los anteriores, como nos encontramos a viver na pés-modernidade, num mundo p6s-mo-
derno, que desenvolve e impele até ao limite as tendéncias constituintes da modernidade
(Martins, 2006, p.257). Isto é, mais do que uma ocasional atitude critica e reativa contra os
principios do projeto moderno, a condi¢do p6s-moderna tornou-se a postura basal domi-
nante e disseminada pelas sociedades contemporaneas, nas quais damos por nds, o que
quer dizer que até podemos ser p6s-modernos sem o sabermos (Martins, 2006, p. 258). Nao
significa, porém, que tenhamos de adotar ou tenhamos adotado irrevogavelmente uma
perspetiva ou compromisso pos-modernista (Peters & Wain, 2003, p. 69), como na moder-
nidade também perseveraram outras conce¢des que nao as concordantes com o projeto
moderno (mantiveram-se, e mantém-se, religioes e tradicoes). Implica apenas que essa é a
tessitura, o paradigma, se quisermos, na qual estamos inscritos, tendo nés a opg¢ao de
abraca-la ou de lhe resistir. Todavia, é necessario reconhecer os contornos desse contexto,

para compreendermos conscientemente de que modo podemos orientar a nossa conduta.

Aceitemos, portanto, que vivemos num mundo pds-moderno.3> E a escola: permanece
maioritariamente moderna ou ter-se-a convertido em pds-moderna? Numa primeira ob-
servacao, conserva caracteristicas herdadas da modernidade: uma visao emancipatdria da
educacao e um primado da racionalidade instrumental. O PASEO, por exemplo, € uma refe-
réncia de como ainda esperamos que o sentido da educagao seja o da melhoria da condigao
humana, de acordo com um determinado modelo idealizado, concreto e normativo: a hu-
manidade (representada, para o caso, pela sociedade portuguesa) estaria inevitavelmente
melhor se os alunos, ao terminar a escolaridade obrigatoria, tivessem adquirido as compe-

téncias e valores discriminados nesse documento.

Porém, manter valores educativos emancipatérios ndo é sinénimo de manter a meta-
narrativa iluminista, tendo em conta que, atualmente, aceitamos como indefensavel a ante-
cipacdo de que essa emancipacao se realizara obrigatoéria e garantidamente no futuro, ou

que algo como a razdo humana universal e absoluta o permitira fazé-lo. Ou seja, mantemos

35 Morin (2023) coloca-o de uma maneira lacénica e suficientemente legitima: «Se a modernidade se de-
fine como fé incondicional no progresso, na técnica, na ciéncia, no desenvolvimento econémico, entdo esta
modernidade estd morta.» (p. 74). Em vez de fé incondicional, passamos a falar de crenca esperangosa: o
progresso como possibilidade incerta, sem certeza cientifica ou promessa historica (p. 78).
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uma valorizacdo da razdo e da emancipacao humana, mas ja ndo as caracterizamos com a
linguagem do Iluminismo, o que nao implica que nao consideremos razoavel e apropriado
adota-las enquanto objetivos educativos (Carr, 1995, pp. 79-81). Reconhecemos que os
problemas da irracionalidade e da injustica ainda existem e que é preferivel combaté-los
com uma educacdo alicer¢ada na razao, ainda que nao exista nenhum padrao de racionali-
dade universal externo a histéria e a tradicdo que permitam garantir um eventual sucesso.

E, por isso, uma questdo em aberto, sujeita a constantes reformulagdes.

Por outro lado, outros documentos e normas educativas denotam algumas das parti-
cularidades pés-modernas, como a valorizacao da individualidade e autonomia do aluno e
o reconhecimento e celebracdo da diversidade no contexto escolar. O PE pelo qual a ESFD
se norteia, como se viu na primeira parte deste relatorio, por exemplo, contém linhas ori-
entadoras como: «promogdo de estratégias de integragdo da diversidade linguistica e cultu-
ral das criangas/alunos» (AEAA, 2023, p. 34); «a inclusdo afetiva e académica das crian-
cas/alunos e a criagdo de lagos de pertenga nos mais desenraizados» (AEAA, 2023, p. 30). Sdo
duas das muitas passagens ilustrativas desse cuidado para com a singularidade do aluno e
a pluralidade de contextos culturais dos quais provém, algo completamente antagénico a
sujeicdo monocultural excludente e a negligéncia das dimensoes sociais e afetivas da edu-

cacdo na modernidade.3°

Poderiamos assumir, de modo um tanto temerario, que a educagdo, se ndo pds-mo-
derna, se encontra no caminho de se pds-modernizar. No entanto, tudo isso diz respeito a
uma concecdo macrossistémica do problema. Para responder a tdo intrincada questao,
nesse ambito, teria de me debrugar sobre uma pletora de aspetos, para além daqueles re-
feridos, de um modo mais cuidado e rigoroso, algo que nao me cabe aqui fazer. Tal como
nas duas sec¢des anteriores, a analise que faco da educacdo esta coartada ao nivel dos pro-
fessores e da abordagem pedagbgica que assumem ou podem assumir, tema efetivamente
transversal a este relatorio. Reformulo, portanto, o problema: serdo os professores, e as

pedagogias que pdem em pratica, modernos ou pés-modernos?

Aquilo que parece, aparentemente, predominar no contexto microssistémico das

36 Também poderiamos incluir aqui, como ilustrativo da mesma mudanga paradigmatica, decretos de lei
homologados nas dltimas duas décadas que evidenciam o lugar central que a figura do aluno tem vindo
a assumir, maioritariamente desconsiderada e negligenciada na modernidade (ver nota de rodapé 7,
como exemplo).
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aulas, sdo abordagens pedagdgicas tradicionais, independentemente de os professores se-
rem mais ou menos pés-modernos, mesmo sem o saberem?’. Como vimos na primeira
parte, as reformas educativas e normas orientadoras de documentos homologados nao sdo
suficientes para gerar dinamicas pedagdgicas que garantam e orientem o sucesso educativo
dos alunos em cada escola particular, ndo se tendo transformado verdadeiramente a natu-
reza do ato de ensinar nas mesmas proporg¢oes das varias reformas concretizadas. O que se
verifica, na pratica, é que as ldgicas de acdo permanecem, em definitivo, fortemente disci-
plinares e contribuem, em grande parte, para perpetuar exatamente o mesmo modelo
(Guibert, 2013, p. 82; Pourtois & Desmet, 1999, p. 37): «na sua grande maioria, os professo-
res ensinam hoje mais ou menos como os seus predecessores o faziam hd um século» (De-
mailly, 2008, as cited in Guibert, 2013, p. 81). Ou seja, é a pedagogia tradicional, centrada

na figura do professor e no seu ensinar, transmissivo e expositivo, que ainda reina.38

Todavia, a insuficiéncia da hegemonia desse estilo pedagégico ja foi comprovada: a
grande maioria dos alunos ndo alcanga, apenas por via de uma pedagogia coercivo-discipli-
nar, os objetivos propostos e o modelo idealizado para a conclusdo da educagéo formal. E
agora claro para todos que ndo se elimina o risco de erro recusando toda a afetividade: esta
é inseparavel do desenvolvimento da inteligéncia e tanto pode asfixiar o conhecimento
como fortalecé-lo, sendo a separacdo/ligacdo afetiva entre professor e alunos um fator es-
sencial para a construcdo de competéncias cognitivas e sociais dos mesmos (Morin, 2023,

p. 22; Pourtois & Desmet, 1999, 82).

Além disso, ja no final do século passado a multiplicidade de abordagens pedagédgicas
que gozavam de uma certa notoriedade publica incluia 80 estilos diferentes, existindo, atu-
almente, mais de uma centena de pedagogias distintas, fruto das inovagdes pedagdgicas e
tecnoldgicas (Herodotou, et al., 2019). Nem mesmo o facto de se manter um curriculo co-
mum, quer seja o dos cursos cientifico-humanisticos, profissionais ou profissionalizantes,
artisticos, ou outros, que se quer aplicado de forma consistente a todas as escolas, justifica

uma uniformidade pedagégica completa, considerando a autonomia profissional de que os

37 Os professores podem manter modelos pedagogicos classicos e comparticiparem da incerteza, ceti-
cismo, relativismo e individualismo que caracterizam a condigdo pds-moderno. Sé é contraditério na me-
dida em que o estilo pedagdgico perpetrado ja ndo beneficia de uma justificagio a priori como a que mo-
dernidade oferecia, necessitando de uma outra fundamentagio que pode vir a nio ser dada por qualquer
professor que adote esse estilo, caso 0o mesmo ndo se confronte com o préprio problema.

38 Continua a poder aplicar-se o mordaz e irénico aforismo de Karl Kraus (2023): «Os alunos comem o que
os professores digerem.» (p. 197)
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professores gozam para adaptar, ou ndo, o seu ensino aos seus alunos em particular3®
(Green, 1997, pp. 38-39). Porqué, entdo, manter um Unico e o mesmo regime que ja se sabe
ndo conseguir corresponder ao pretendido? Porqué fazer uso da autonomia para perpetuar
e se cingir apenas a um estilo pedagégico?

A resposta a essa pergunta parece-me ser dada por aquilo a que Pourtois e Desmet
(1999) intitulam de pedagogia da impregnagdo. Segundo os autores, a pedagogia da im-
pregnacao refere-se ao processo profundo e subtil pelo qual somos moldados pedagogica-
mente desde o nascimento, imersos num "banho" educativo que configura os nossos valo-
res, normas e referéncias sem que nos apercebamos conscientemente (p. 207). Desde a in-
fancia, cada individuo incorpora e interioriza um modelo pedagégico, criando uma identi-
dade pedagodgica que se forma como uma "segunda natureza" e que persiste de modo in-
consciente, influenciando inevitavelmente a sua propria pratica educativa como adulto, al-
tura em que reproduz o modelo incorporado, quando assume o papel de educador (p. 209).
Trata-se de algo como um imprinting cultural, uma espécie de marca sem retorno que as
experiéncias desde o nascimento impdem (Morin, 2023, p. 31). No caso de ndo se dar ne-
nhum processo de reflexao critica que permita uma suspensao temporaria dessa pedagogia
de base, a identidade pedagdgica da pessoa funde-se com essa pedagogia, sustentando nela
as suas praticas e escolhas. Ou seja, os professores cujo estilo pedagogico é o tradicional

reproduzem apenas aquilo que aprenderam e integram, algo que se tornou o seu habitus.

Podemos destacar duas condi¢oes que parecem consolidar esse estado de coisas, im-
pedindo a tal distancia necessaria para que haja uma transformacao do modelo: a ilusdo
pedagdgica e o desejo de segurancga psicologica. Em relacdo a ilusdao pedagégica, Cousinet

explica a situacdo inevitavelmente contraditéria em que o professor se encontra:

«Por um lado, exercem uma certa atividade na qual tém fé, por lhes ter sido legada
por uma tradigcdo respeitdvel, ou seja, respeitada como todas as tradigdes, e porque,
exercendo-a geralmente muito conscientemente, ndo podem duvidar, sofreriam
muito ao duvidar, da eficdcia dessa agdo. Por outro lado, como constatam que, em

certo numero de casos, esta atividade que é a sua é seguida de resultados positivos

39 «Os profissionais do ensino gozam de uma certa autonomia profissional face as regras e prescrigées, por-
que lhes pertence determinar por si mesmo de que maneira vdo proceder. (...) o profissional, mesmo que
disponha de meios, ndo tem necessariamente a priori as respostas aos diversos problemas que ele pode en-
contrar na tarefa de atingir os fins visados.» (Legendre, 2013, pp. 210-11)
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nos alunos, a sua crenga nesta eficdcia é por isso reforcada. Atribuem o éxito que se
segue asua agdo e ao seu desempenho como professores (post hoc, ergo propter hoc).
Quando a sua diddtica tem sucesso, quando transforma o individuo informe em bom
aluno, é por sua influéncia, quando a mesma diddtica fracassa, é por causa do indivi-
duo. Os bons alunos sdo feitos pelo professor, os maus alunos sdo feitos por si pré-

prios...» (Cousinet, 1959, pp. 124-132, as cited in Altet, 1997, p. 66)

Como pode o professor admitir que a sua pedagogia é a causa do éxito de uns alunos,
mas nao é causa do fracasso de outros? Como pode responsabilizar os seus métodos e pe-
dagogia pelo sucesso de uns poucos, a0 mesmo tempo que se exime do insucesso de outros
tantos? Parece uma atitude seletiva e pouco conscienciosa; quer dizer, iludida. Marcados
pelos nossos habitos e pelos valores que nos foram inculcados pelo meio, ao se praticar a
pedagogia de impregnacdo, tem-se a sensacao de bem educar, de se situar no verdadeiro,

de fazer um belo trabalho (Pourtois & Desmet, 1999, p. 308).

E essa ilusdo é alimentada pela segunda condicdo mencionada, antecedida pelas pa-
lavras de Cousinet: “ndo podem duvidar, sofreriam muito ao duvidar, da eficacia dessa agao”.
Quer isso dizer que é pelo desejo de seguranca psicologica que aceitamos e praticamos va-
rias formas de disciplina, sempre no mesmo registo (Krishnamurti, 2023, p. 26). A abertura
a outras experiéncias pedagogicas nao é facil, pois pode desvendar inquietudes, inaptidoes
e erros, algo potencialmente doloroso e desestabilizador (Desjardins, 2013, p. 39;
Perrenoud, 2013, p. 98). Para evitar esse tipo de confronto, optamos por nos manter desa-
tentos em relacao aquilo que somos, observando pouco 0s nossos pensamentos e sentimen-
tos (Krishnamurti, 2023, p. 85), e conservando uma identidade pedagogica herdada e sus-

tentada na tradigao.

E através do argumento pés-moderno que podemos procurar enderecar esse pro-
blema, abrindo-nos ao didlogo critico com toda a variedade da tradicdo educativa, na me-
dida em que a pds-modernidade sustenta apenas um ceticismo em relacdo a todas as teori-
zacgOes sistematicas, ndo avangando nenhum ponto de vista fundamental ou teoria nova que
resolvam ou pretendam resolver o tipo de problemas enunciados (Usher & Edwards, 1994,
pp. 24-25, 29, 31, as cited in Burbules, 2009, p. 8). A aprendizagem pedagogica ja ndo pode
continuar a ser entendida como uma simples transmissao de saberes, considerando que o
fendmeno é bem mais complexo do que essa posicao pode fazer crer (Pourtois & Desmet,

1999, p. 308).
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Assim, resta-me apenas concluir com a proposta de Pourtois e Desmet que referi na
primeira parte e que funcionou como um dos pressupostos pedagdgicos que orientaram a
minha pratica letiva: a construcdo de um sistema pedagdgico multirreferencial. Esta, en-
quanto tentativa de conjugar uma pluralidade ndo hierdrquica de praticas pedagégicas
sempre sujeita a reconfiguragdes, podera servir de alternativa a preeminéncia do registo

pedagogico classico, coadunando-se com o paradigma p6s-moderno.

3. Identidade Pedagodgica Multirreferencial

A proposta que se segue nao pretende ter um valor absoluto e resolutivo. O paradi-
gma ja é outro: ndo o da certeza, marcado pela reproducdo de praticas estereotipadas e
precisas, de instrumentos didaticos perfeitamente programados, mas de incerteza, de con-
sideracdo de situagdes ndo programadas, de subjetivacdo do aluno, em vez do seu controlo
(Pourtois & Desmet, 1999, p. 40). O que desaparece, portanto, é a pretensao de qualquer
abordagem poder ser promovida a categoria de modelo geral e universal, suprimindo-se

todas as relagdes de dominacgao (Pourtois & Desmet, 1999, p. 41).

O que pretendo, ao apoiar-me em Pourtois e Desmet (1999), é explorar uma tendén-
cia pedagdgica p6s-moderna, algo que ndo se apresenta como uma nova teoria, mas como
uma pedagogia que procura tentar tirar o melhor proveito da riqueza de teorias e praticas
educativas ja existentes. Reconhece-se, portanto, que nenhuma pedagogia pode pretender
atender isoladamente a todas as necessidades educativas atuais, tendo todas de concorrer,
em conjunto, para esse mesmo objetivo. Tal como a educacgado, a ideia de pedagogia como
realidade imutavel deve ser rejeitada, tratando-se, na verdade, de uma constru¢dao humana

e dinamica, que se elabora permanentemente. (pp. 41-43, 189).

Por isso, o que pretendi, com as op¢des que a dita obra me proporcionou, foi instalar-
me, desde o principio, numa dialética entre a pedagogia de base, isto é, a pedagogia da im-
pregnacao, e as escolhas por mim operadas. Assumindo-me como sujeito capaz de dominar
conscientemente a minha relagdo com o meu mundo vivido e a minha pedagogia de base
(p- 213), comprometi-me a principiar, ja enquanto estagiario, a elaboracdo do meu préprio
sistema pedagdgico multirreferencial. O que Pourtois e Desmet pretendem com a apresen-
tacdo de tal ideia é a integracdo e articulacdo de outras abordagens pedagdgicas que nao a
de base, de modo a promover uma modificacdo da identidade pedagégica que a liberte da

sujeicdo ao modelo pedagégico basal: ndo integrar e articular todas as praticas existentes,

Pagina | 68



algo obviamente impossivel, mas selecionar praticas, novas abordagens pedagdgicas, e in-
tegra-las nas praticas espontaneas da pedagogia de base, que se ver3, por isso, enriquecida
ou, até, modificada nos seus fundamentos mais profundos (pp. 308-309), deixando sempre
em aberto a possibilidade de repensa-las. O objetivo, portanto, é que o educador, ao incor-
porar as praticas novas que experimenta, construindo-se e enriquecendo-se constante-
mente, conceba o seu préprio sistema pedagégico, rejeitando o totalitarismo de uma tnica
pedagogia em prol de um pensamento plural e integrador, concordante com os elementos

caracteristicos da complexidade dos tempos pés-modernos (pp. 309, 311).

Nao se trata, portanto, de impor um modo de agir e de educar, de providenciar um
modelo de educagdo perfeito. Propde-se apenas que o educador se interrogue sobre as suas
crengas, pontos de vista, opinides, praticas, experiéncias de vida, que forjam a sua verdade,
para a eles nao se conformar cegamente, para nao se conservar refém de praticas potenci-

almente desfavoraveis ao papel que assume como educador (pp. 68, 189).

Dessarte, e crendo que com uma formacdo reflexiva, comunicacional, de parceria,
cada individuo é capaz de elaborar o seu préoprio sistema pedagégico multirreferencial e
integrado, estabelecendo uma atitude critica sobre a sua relagdo com a sua proépria peda-
gogia de base (p. 213), descreverei, de modo bastante sintético, algumas das praticas peda-
gbgicas que podem integrar esse sistema multirreferencial (Tabela 2), tendo por base
aquelas que sdo apresentadas por Pourtois e Desmet (1999). O interesse que assumem ad-
vém do facto de terem permeado, com maior ou menor evidéncia, a minha atividade letiva,
nao se alvitrando, em momento algum, enquanto lista exaustiva (recorde-se que existem,

atualmente, mais de uma centena de pedagogias distintas!).

Pedagogia das experiéncias positivas

Tem por principios o estabelecimento de espacos de | ® Fazer sentir alegria;

- e e Aproximar-se da cultura jovem;
comunicacdo entre alunos e professores, a diminuicao p ) ’

oA . e Abrir-se a vida extraescolar;
da distancia entre a vida dos alunos fora da escola e a ’

. . , . e Agir em parceria;
vida escolar, a necessidade de levar a sério o aluno, de 8 p ’

) e Encorajar escolhas pessoais;
modo que possa encontrar alegria na escola, sendo os

. e Levar o aluno a sério;
lacos afetivos que o aluno estabelece com ela uma con-

R h diferent
digdo necessaria para a sua progressao (pp. 218-229). ¢ neconhecer a pessoa como dilerente

dos outros.
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Pedagogia humanista

Pressupde que a pessoa é capaz de controlar o seu
proprio desenvolvimento, ndo sendo o professor que
deve dar qualquer coisa ao aluno, mas o aluno que
deve descobrir ele préprio aquilo que necessita, revo-
gando-se, assim, o direcionismo*? do professor em fa-
vor de um ambiente que favoreca o instinto de desen-

volvimento que o aluno possui (pp. 229-239).

Centrar a educagdo no aluno;

Ser auténtico;

Permitir a libertacdo da afetividade;
Escutar empaticamente;

Estabelecer confianca;

Considerar o aluno positivamente, de

forma incondicional.

Pedagogia do projeto

Pretende introduzir nos alunos o inédito, um novo de-
sejo num itinerario ja constituido, estabelecendo uma
rutura com o seu passado a partir de uma antecipacdo
que procuraria reorientar o curso das coisas, lan-
¢ando-se para diante, para uma agao, para uma deter-
minada visdo posicionada no futuro, com o fito de
opor o projeto ao fatalismo, contrariando este dltimo
por meio de uma representacao positiva de um futuro

melhor controlado (pp. 239-247).

Projetar-se em conjunto no tempo;

Procurar a motivagdo e o interesse;

Encorajar o aluno a: antecipar a ac¢io;
decidir-se; organizar-se; programar;
formular o seu projeto; procurar; estu-
dar o meio; analisar as situacdes; agir
em grupo; participar na avaliacdo do

seu trabalho; etc.

Pedagogia diferenciada

Determina a analise do ponto de partida de cada
aluno, procurando encontrar o ponto de chegada co-
mum a todos, ndo impondo nenhum método de traba-
lho estandardizado, com base na evidéncia de que os
alunos aprendem segundo o seu proprio método de
apropriacdo de saberes ou de experiéncia, devendo o
professor esforcar-se por adaptar os contetdos e os
processos as particularidades individuais dos alunos,
que deve visar o éxito do maior nimero possivel (pp.

247-260).

Adaptar a acdo pedagdgica a diversi-
dade dos modos de aprendizagem;
Respeitar os itinerdrios de aprendiza-
gem;

Incitar o aluno a tratar pessoalmente a
informacao;

Fornecer uma ajuda metodolégica per-
sonalizada;

Fazer identificar o seu proprio estilo de

aprendizagem (metacognicao).

40 Entenda-se por direcionismo um estilo de pedagogia rigida, unicamente centrada em contetidos trans-
mitidos de uma forma autoritaria pela palavra do professor (Arenilla et al.,, 2013, p. 447).

Pagina | 70



Pedagogia ativa

Determina que o objetivo do educador deve ser o de
favorecer a descoberta por parte do aluno, a constru-
¢do das nogdes em causa, em detrimento de apresen-
tar as coisas ja concluidas, quer dizer, transformar a
pratica da transmissdo num processo de pesquisa in-
dividual e coletiva, criando dispositivos facilitadores e
regulando as aprendizagens do aluno, aceitando que é
ele que constroéi o seu saber a partir da sua atividade

(pp. 260-268).

Suscitar um processo de pesquisa indi-
vidual e coletiva;

Proporcionar condi¢des de criacao;
Suscitar produgdes originais;
Encorajar a liberdade de expressao;
Fazer por constantemente os factos a
prova da experimentac¢do;

Utilizar objetos concretos do mundo

real.

Pedagogia behaviorista

Defende que uma conduta é elaborada, mantida ou eli-
minada em fungio da natureza compensatéria ou pu-
nitiva das suas consequéncias, sendo pertinente refor-
¢ar os comportamentos dos alunos, ndo desconside-
rando os diferentes modos de reforco e as suas dife-
rentes eficicia e utilidade, devendo o reforgo servir
para informar e motivar, isto é, informar o jovem
quanto a qualidade da sua prestagdo, algo que dara

sentido ao que ele faz ou diz (pp. 268-276).

Fixar objetivos;

Avaliar objetivamente;

Mostrar ao aluno a sua situagdo em re-
lacdo ao objetivo a atingir;

Informa-lo a cada etapa da sua apren-
dizagem;

Fornecer indicagoes claras;

Reforgar positivamente;

Fornecer feedbacks corretivos.

Pedagogia interativa

Postula a procura de uma escuta ativa, sendo funda-
mental que procuremos confrontar-nos com pontos
de vista divergentes, admitindo que é na coordenacao
dos pontos de vista para chegar a um acordo que o in-
dividuo pode progredir, tornando-se o professor o
agente que garante a simetria das interacdes entre os
alunos e dos alunos com ele, sendo incitado a seguir o
pensamento de cada um, a zelar pela participacdo de
todos, a remeter-se ao coletivo para reclamar o con-

senso (pp. 276-285).

Incitar a colaboracgao;

Suscitar a dindmica interativa;
Introduzir a desestabilizacdo nos pro-
cessos de resolucdo da tarefa;
Estimular a especificacao e justificacdo
do pensamento;

Fazer procurar um consenso;

Ser um animador que: zela pela parti-
cipacdo de todos; questiona; interpela;
fornece informa¢des no momento

oportuno; reformula; etc.
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Pedagogia da obra-prima

Tem como principal objetivo o incentivar o aluno a
provar as suas capacidades, fazendo-o aceder a uma
imagem positiva de si mesmo, ao mesmo tempo que é
incitado a exceléncia na producdo de uma realizacio
pessoal, almejando-se ndo apenas uma elaboragio au-
tonoma e pessoal do saber, mas também um reconhe-
cimento do esforgo, tempo, pesquisa, dividas e éxitos

necessarios para a sua concecdo (pp. 285-292).

Incitar o aluno a provar as suas capa-
cidades;

Exigir a qualidade do produto feito;
Criar um «laboratoério» de ideias;
Estimular trabalho de colaboracao;
Encorajar a consulta de referéncias;
Preparar o aluno para a apresentar a

sua obra-prima perante um auditoério.

Pedagogia institucional

Pressupde que se responsabilize os alunos, que se res-
titua a cada um a palavra, integrando-se os principios
democraticos e suscitando a tomada de decisdo por
parte dos alunos, promovendo uma autogestao peda-
goégica que leva o grupo a estruturar-se sem interven-
¢do de um poder externo - o do professor (pp. 292-

300).

Criticar e desmontar as estruturas ins-
titucionais;

Redistribuir o poder;

Responsabilizar;

Restituir a cada um a palavra;

Suscitar a tomada de decisio;

Integrar os principios democraticos.

Tabela 2: Breve descri¢do de algumas abordagens pedagogicas - coluna da esquerda (pp. 212-300)
- e algumas das estratégias gerais que lhes podem corresponder - coluna da direita (pp. 300-305).

Estes tipos de pedagogias aproximam-se mais das abordagens p6s-modernas do que
da moderna ou tradicional, de acordo com as caracteristicas que apresentei anteriormente
para cada uma. Na verdade, até algumas sao promovidas pela prépria organiza¢do educa-
tiva, a nivel de referenciais e linhas orientadoras, o que permite consolidar a afirmacgao de

que a escola se encontra no processo de p6s-modernizagao.*!

Logicamente, esta série diversificada de praticas educativas ndo poderia compor a
minha abordagem letiva de modo homogéneo e univoco, nem Pourtois e Desmet (1999)

pressupde que seja isso que se faga. Na realidade, devem ser feitas escolhas consoante a

41 Um dos casos tipicos é o da Pedagogia Diferenciada, ou Diferenciagdo Pedagogica, implementada como
meta e indicador no PE do AEAA (2023), relativamente a area de agido “Dimensio Pedagogica, Mérito e
Exceléncia”: «Implementagdo de medidas de diferenciagdo pedagdgica e inclusdo adaptadas ao piblico-
alvo» (p. 35); «Sessdes de trabalho a nivel dos conselhos de turma e dos departamentos, para partilha de
experiéncias e prdticas de diferenciagdo pedagogica, com vista a apoiar todos os alunos.» (p. 39).
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personalidade e as representagdes da pessoa, procurando-se selecionar as que lhe respon-
dam melhor e que tenham mais possibilidades de ser incorporadas (p. 300). Logo, na ativi-
dade letiva da minha PES, adquiriram mais peso e expressao aquelas que, de algum modo,
se coadunavam com outras perspetivas, valores e crengas pessoais, mais ou menos funda-
mentadas conscientemente e de acordo com evidéncias empiricas, como é o caso da peda-
gogia humanista, da pedagogia diferenciada e da pedagogia interativa,*? que se articulam,
inclusivamente, com outros pressupostos previamente expostos na primeira parte do rela-
torio (seccdo 3.2.2.). Também no relato da lecionacdo das aulas (secgdes 3.3. e 3.4.) é pos-
sivel constatar e relevancia e predominancia deste tipo de abordagens pedagédgicas. O caso
da pedagogia da obra-prima foi igualmente pertinente na realizacao de algumas atividades
realizadas, como as do Dia Mundial da Filosofia e da Paleta de Reflexdes (sec¢do 4.). Procurei
também por em pratica uma pedagogia das experiéncias positivas, algo que foi ao encontro
das proprias orientacdes do PE da escola: «a inclusdo afetiva e académica das criangas/alu-

nos e a criagdo de lagos de pertenga nos mais desenraizados» (AEAA, 2023, p. 30).

Uma pedagogia que posso acrescentar a lista, ndo estando contemplada na obra de
Pourtois e Desmet, é a dialogica, brevemente descrita na primeira parte, aquando da sua
mengao (seccao 3.2.2.). Demonstrou-se que a recitacao, apanagio da pedagogia tradicional,
na qual o professor “sabe e possui a verdade”, esperando que os alunos copiem e reprodu-
zam de forma passiva e ndo seletiva o conhecimento que lhes foi transmitido na sua forma
original, impede o envolvimento e a aprendizagem dos alunos, especialmente em niveis
mais elevados de complexidade cognitiva (Reznitskaya, 2012, pp. 446-8), uma vez que 0s
alunos aprendem apenas uma dimensao estreita do assunto, ignorando outros aspetos cru-
ciais (Rapanta & Macagno, 2023, p. 71), o que tem como corolario que o lembrar e o adivi-
nhar suplantem o raciocinar (Nystrand et al., 1998, p. 9). Isso ndo quer dizer que esse tipo
de interacdo tenha algo de inerentemente errado; apenas que o seu predominio pratica-
mente absoluto é comprovadamente ineficiente e contraprodutivo, sendo raros os momen-
tos em que a configuracdo da comunicacao entre o professor e o aluno seja outra, tornando-
se uma preocupacdo comum o facto de os alunos raramente experienciarem o ensino dia-

l6gico ao longo da sua escolaridade (Reznitskaya, 2012).

42 Nao enuncio, aqui, a pedagogia tradicional, transmissiva e expositiva, porque, como vimos até agora, é
ela que constitui a pedagogia de base, estando, inevitavelmente em pano de fundo. Ainda assim, articu-
lando-a com outras pedagogias, priva-se de algumas das suas determinac¢des, ndo correspondendo com-
pletamente a descrigdo que dela foi feita.

Pagina | 73



Por esses motivos, empenhei-me nesse tipo abordagem, de modo a distanciar-me da
exclusividade do regime monoldgico e recital. Com isso em mente, levei em conta, de igual
modo, o tipo de questdes que necessitaria de conceber, e as consequentes respostas que
delas resultariam, caso pretendesse ser bem sucedido. Comegar um didlogo exige, normal-
mente, uma pergunta que é lancada aos alunos; os tipos de didlogo podem variar consoante
0 que a questdo propde, orientando a atividade comunicativa segundo determinados obje-
tivos, podendo promover em diferentes graus capacidades especificas ou aspetos da cons-
trucao do conhecimento (Rapanta & Macagno, 2023, p. 71). Limito-me apenas a nomear as
tipologias de didlogo que procurei empregar, e que integram o relato feito a respeito das
aulas lecionadas (secgoes 3.3. e 3.4. da primeira parte), estando especificadas nas planifica-
coes das aulas: persuasdo (com o objetivo de resolver conflitos de pontos de vista através
da argumentac¢do); negociagdo (com o objetivo de chegar a um acordo, no caso de necessi-
dade de cooperacdo ou resolucao de conflitos de interesses); inquérito (com o objetivo de
aumentar o conhecimento e chegar a um consenso por via de evidéncias); deliberagdo (com
o0 objetivo de tomar uma decisdo); descoberta (com o objetivo de escolher a melhor hipétese
para explicar factos que carecem de explicacdo); partilha de informagdo (com o objetivo de
transmitir informacao e revelar posicdes); metadialégico (com o objetivo de clarificar o sig-
nificado de interagdes, propdsitos ou conceitos) (Rapanta & Macagno, 2023, p. 70). Estes
movimentos dial6gicos foram integrados na minha lecionagdo de dois modos: natural e es-
pontaneamente, na ocasido de se revelar pertinente e frutifero adaptar o plano de aula a
situagdes imprevistas ocorridas in situ; nas planificagdes, onde surgem indicados os tipos

de didlogos concebidos para certos tdpicos.

Devo reforgar, de qualquer modo, que ndo presumo defender a utilizagdo do ensino
dialégico para todos os fins e em todos os momentos, pois, a semelhanca de qualquer abor-
dagem pedagdgica, também ele ndo se deve tornar dogmatico (Reznitskaya, 2012, p. 449).
Porém, considerei fundamental expressar a notoriedade da dialogia na minha atividade le-

tiva, tal como o fiz na primeira parte.

Em todo o caso, este foi apenas o inicio da constru¢do do meu sistema pedagégico,
que teve por base as praticas enunciadas, advogando, contudo, que se manteve e mantera
incompleto e sujeito a uma incessante redefinicao e reestruturacdo. Na base dessa recons-
trucdo perpétua estd o que também é descrito na primeira parte do relatério e que comecei

por pOr em pratica: a reflexdo autocritica (sec¢ao 3.2.3.). Ainda que aderir a este sistema de

Pagina | 74



pensamento implique lutar contra resisténcias, como a dos habitos profundamente enrai-
zados e pouco acessiveis a consciéncia, e contra a ansiedade ou a angustia resultantes da
perda de certeza, o resultado é definitivamente mais rico e complexo, mesmo que instavel.
Porque a pés-modernidade ndo é sendo o espaco intermédio entre a incerteza, a imprevisi-
bilidade, a perda de finalidades, e a procura de capacidades novas, o acesso a criatividade,
a mobilizacdo de aptiddes originais. O objetivo é o desenvolvimento das potencialidades
pedagoégicas, enriquecer o leque das condutas educativas, para atingir a otimizacdo. Este
tipo de modificagdo ndo pode surgir sendo de um autoexame critico sobre as suas proprias
praticas educativas, e de uma abordagem orientada para a descoberta ativa, experimenta-
¢do e integracdo de outros modelos (Pourtois & Desmet, 1999, pp.307,309-312,318). Além
disso, a chave da compreensao das faltas e fraquezas do préximo é a compreensao das nos-
sas proprias faltas e fraqueza: «Se descobrimos que somos todos faliveis, frdgeis e insuficien-
tes, carenciados, entdo podemos descobrir que todos temos uma necessidade miitua de com-

preensdo.» (Morin, 2023, p. 105).

Um outro instrumento que potenciou esse autoexame, no meu caso, foi o da avaliacdo
que os alunos fizeram da minha pratica. Na realidade, a avaliacdo dos professores pelos
alunos revela-se uma ferramenta de crucial importancia; nao no sentido de instrumento de
submissdo dos professores aos alunos, ou de instituir a concorréncia e competicao ou um
qualquer sistema meritocratico, por mais que a resisténcia que se lhe possa apresentar
surja nesse sentido. Ndo € esse o propdsito de tal avaliacdo, nem se deve pensar que seja.
De facto, trata-se «de facultar aos professores um instrumento que lhes permita ficar a co-
nhecer com rigor, as reagdes - o feedback - ao ensino que ministram para poderem fazer o
seu balango» (Lipovetsky & Serroy, 2018, p. 195), permitindo-lhes determinar as suas po-
tenciais lacunas e aspetos positivos. Deve ser pensado, por isso, como algo que nos ajuda a
estruturar e repensar a nossa identidade pedagogica, tendo sido essa a razdo pela qual tam-

bém tive o cuidado de o p6ér em pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste relatdrio procurei dar conta do trabalho que desenvolvi na PES e do contexto
escolar e paradigmatico no qual o mesmo se desenvolveu. A primeira parte foi, portanto,
uma resposta a pergunta “Como eduquei?”, enquanto a segunda parte correspondeu a uma
tentativa de resposta a questdo “Como educar, hoje?”, estando logicamente vinculadas uma
a outra, numa relacdo de fundamentagdo da primeira a partir da segunda. Independente-
mente de muito mais poder ser dito, tanto num caso, como noutro, acredito ter desenvol-

vido suficientemente uma resposta possivel para cada uma.

Reconhecendo a impossibilidade de retorquir univoca e indiscutivelmente a segunda
pergunta, assumi como meu principal objetivo conseguir apresentar e legitimar uma pro-
posta de orientagdo da acdo educativa em consonancia com as particularidades do mundo
contemporaneo, ndo soO para justificar as minhas escolhas ao longo da PES, como para avan-
car alternativas para futuros professores, em formacao ou ja em atividade. E parece-me que
a pés-modernidade é a melhor categoria atualmente disponivel para conjugar essas parti-
cularidades em que devemos atentar. Como o fui reiterando ao longo deste empreendi-
mento, renego pretensoes de ter sugerido a leitura e a caracterizagdo decisiva da p6s-mo-
dernidade; o que expus foi apenas resultado das minhas analises pessoais e da articulagdo

entre elas, sempre com o objetivo mencionado em mente.

Para se arriscar a responder ao problema de ensinar nos dias de hoje, é necessario
admitir, antes de mais, a complexidade insuperavel do que se pretende conhecer. Um co-
nhecimento é pertinente apenas se der conta do contexto, do global, do multidimensional e
do complexo (Morin, 2023, pp. 38-41); a estrutura e as tendéncias das nossas sociedades
contemporaneas estao longe de ser simples, definiveis, ordenadas e lineares e 0 nosso ra-
ciocinio perante as mesmas nao pode mais pretender como possivel uma homogeneidade
e estabilidade que nao se verificam (Martins, 2006, p. 265). Aproximarmo-nos do problema
por meio da pdés-modernidade permiti-nos, pelo menos, reconhecer a complexidade do

mesmo e, portanto, colocar-nos na senda do conhecimento.

0 que me parece importante reter é que a p6s-modernidade ndo se apresenta com o
proposito de destruir as formas modernas e as tradi¢cdes do passado, uma rejeicdo completa
da razao, da ciéncia, da técnica, da nogdo de progresso, mas tenta dar conta da complexi-

dade da realidade, algo que procurei concretizar partindo da obra de Lipovetsky. Espero
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ter sido suficientemente claro na caracterizagdo que apresentei, pois a pés-modernidade é
mais inclusiva que exclusiva, subentende a coexisténcia pacifica dos estilos, a descrispagao
da oposicdo tradicdo-modernidade, chegando a integrar o purismo da modernidade
quando tal parece justificar-se (Lipovetsky, 2022a, pp. 171-172). E por isso que o «p6s-» da

pos-modernidade é traicoeiro: a modernidade nao fica completamente para tras.

0 mesmo vale para a educacio. Ao contrario da frequente oposicdo maniqueista entre
educacao tradicional, centrada no professor e nos conteudos, e a educac¢do nova, centrada
no aluno (Altet, 1997, p. 18), ambiciona-se, sim, uma sintese das duas, algo que tome em
consideracdo o que existe de positivo nos métodos de outrora, combinando-o com o que de
melhor os métodos atrativos de hoje tém (Lipovetsky, 2019, p. 349). As reflexdes acerca da
pedagogia tradicional nao justificam que a abandonemos completamente, em favor das pe-
dagogias hedonisto-personalizantes, nem, pelo contrario, o evidenciar dos riscos e limites
dos modelos pedagogicos da seducao sugere uma idealizagdao dos méritos da escola antiga.
A tUnica coisa que se justifica é um combate aos excessos de cada um dos métodos: nem
eliminar qualquer forma de transmissao, substituindo-a por métodos ludicos, atrativos, ati-
vos, nem tao-pouco adotar um autoritarismo irrevogavel somente preocupado com a incul-
cacdo autoritaria e homogénea dos saberes e das normas culturais (Lipovetsky, 2019). Para
poder encontrar alguma orientacdo, deve-se aceitar o estado incerto, ambivalente, liquido,

em que isso nos coloca, quer seja intitulado de p6s-modernidade ou qualquer outra coisa.

Assim, podemos manter como verdadeiro o facto de que nao existe educagao sem sa-
crificio, de que aprender exige que se renuncie a alguma coisa, como ao jogo ou aos prazeres
imediatos (Reboul, 2000; Lipovetsky, 2019; Savater, 2006), e, concomitantemente, defen-
der que a afetividade e a consideracdo pelo aluno sdo condi¢des necessarias de uma verda-
deira aprendizagem. Deixam de ser aspetos antagonicos para serem colocados numa rela-

¢do dialética: ndo um ou outro, mas ambos; e outros!

Dessarte, o que se deve pretender na p6s-modernidade &, ja nao criar um novo estilo,
um novo método, uma nova pedagogia, mas integrar todos os estilos existentes, até os mo-
dernos (Lipovetsky, 2022a, p. 171). Necessitamos, de facto, é de teorias abertas, criticas,
reflexivas, autocriticas, aptas para se autorreformarem (Morin, 2023, p. 35). Foi isso que
me levou a adotar e a explanar a ideia de Pourtois e Desmet de um sistema pedagégico
multirreferencial e integrador. Essa pareceu-me ser uma possivel solu¢do para lidar com a
incerteza complexa da realidade da p6s-modernidade.
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Como futuros professores pés-modernos, isto é, professores que terdo de aprender a
lidar com os desafios que a p6s-modernidade traz consigo, acredito ser fundamental que
nos debrucemos sobre a questdo pedagodgica, que ndo pode mais ser respondida apenas
com o que a tradigao lhe legou. Nao o fazer, implica aceitar o papel de educador como mero
oficio, como um meio de ganhar a vida, e parece intuitivo que explorar as criangcas com pro-
positos pessoais se enquadra num registo desonesto e injustificavel (Krishnamurti, 2023,
p. 79). Por esses motivos, quem rejeita esse registo ao enveredar pela carreira de educador,

vé-se forcado a confrontar-se com a questdo enunciada.

0 que isso acarreta é uma responsabilizacdo pessoal pelo modo como se lhe responde,
quer dizer, como se leciona. E é isto que me parece fundamental, para todos os desafios que
nos esperam. Nao quer dizer que seja da competéncia dos educadores resolverem o pro-
blema sozinhos, tal seria impensavel; mas ainda que responsabilizacao de cada educador
nao seja condicdo suficiente para enderecar a atual crise da educagdo, algo que até pode ser
considerado um problema macroestrutural (Calloni, 2013, p. 234), talvez seja uma condi-

¢ao necessaria.

Essa responsabilidade passa por uma compreensao de si mesmo, por estar intensa-
mente consciente de si, dos seus proprios pensamentos, sentimentos, angustias, medos e
desejos (Krishnamurti, 2023; Morin, 2023; Pourtois & Desmet, 1999; Reboul, 2000;
Sprinthall & Sprinthall, 1993). Para que o individuo consiga ajudar cada estudante a tornar-
se consciente das influéncias condicionantes que tem a sua volta e das quais faz parte, a
tornar-se capaz de lidar inteligentemente com os problemas humanos, é essencial que se
compreenda a si mesmo (Krishnamurti, 2023). Contudo, é esse o primeiro desafio que a
responsabilidade de alguém que decide ensinar levanta: «Quererd ele condicionar a crianca
a tornar-se mais um dente da roda dentada que é a mdquina social? Ou vai ajudd-la a ser um

individuo completo, criativo, critico dos valores falsos?» (Krishnamurti, 2023, p. 84).

Por essas razoes, concordo com Reboul (2000): «Um educador forma-se, antes de mais,
pela sua vontade de se formar, de se corrigir, de se abrir, e tal formagdo, que depende primei-
ramente dele, nunca se alcanga de uma vez por todas.» (p. 116). A responsabilidade do pro-
fessor deve ser, entdo, a de aceitar que a educagdo ndo tem fim (Krishnamurti, 2019; 2023;
Reboul, 2000; Savater, 2006), que para ser um verdadeiro educador tem de se ser, simulta-
neamente, aluno e professor, que devemos educar-nos a nés mesmos e que, por conse-
guinte, o educador e os seus alunos ajudam-se mutuamente a educar-se (Krishnamurti,
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2023, pp. 79, 89). A escola tem de comegar a ser vista como o espago «onde o educador e

aquele que estd a ser educado estdo ambos a aprender» (Krishnamurti, 2019, p. 18).

Podemos, entdo, falar do seguinte triptico, fixando-nos numa posi¢do ou assumindo
todas em simultaneo: a de agente, aquele que é regido pela finalizagao do sistema, adotando
uma abordagem mecanica, transmissiva, e ndo pensando demasiado; a de ator, o que é do-
tado de consciéncia e iniciativa, mas permanece um executante, regido, ainda que inter-
prete a sua participa¢do; a de autor, aquele que projeta os seus fins e induz o problema da
responsabilidade em educagao, sendo um sujeito-criador, atribuindo-se autorizagdo para.
Enquanto a pedagogia da impregnacao nos faz considerar o individuo como agente, estado
em que muitos individuos permanecem fixados, e o sujeito-ator seja aquele que escolhe e
experimenta uma pratica pedagogica nova quando lhe é proposta, o sujeito-autor desen-
volve, conscientemente o seu proprio sistema pedagogico, adequado a sua pessoa (Pourtois
& Desmet, 1999, pp. 316-317). Acredito, com Pourtois e Desmet (1999), que é ai que qual-

quer educador deve chegar: ser o criador da sua pedagogia (p. 317).

Ainda que nao seja uma transformacao facil de realizar, como nao o é enfrentar a res-
ponsabilidade que educar acarreta, creio que é uma possivel solucdo para os desafios que
a pos-modernidade nos apresenta, no ambito da educacao. No fundo, é o principio dessa
transformacdo, no meu caso, que espero que este relatorio reflita e que torne inteligivel

para quem o ler.
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Anexos

ANEXO 1 - Ficha de diagnoéstico

ROUAALBA

TESTE DIAGNOSTICO

NOME: N® Turma:

NOTA: As respostas sdo absolutamente confidenciais, sendo apenas para conhecimento do/a

professorala.

1. O gue fazes nos teus tempos lvres? (hobbies, desporto, ajudar & familia, estudar, etc.)

2. Se postas de ver filmes/séries, diz 3 filmes e 3 séries de gue gostaste muite & gue recomendarias a
algum amigo/a.

3. Como é que, normalmente, estudas./trabalhas melhor? (assinsls como “X" todas as opgdes que sa apli-

guam ao teu caso)

9. Quando re dio um trabalbho, gosto da bar os pas-

1. Estudo riélhor quanda ba siléncio. P —

2. 50u capar da ignorar o barutho que ouLras pessoas 10. Quands me dio um rabalho, goste da criar 0s
faram quando astou & rabalhar. FgLE proprios passos para o completar.

3. Gosto de estudar nurma mesaisecraliria. 11. Gosto da estudarftrabathar sozinho.

4. Gosto de estudo no chfo. 12. Gosto de estudarftrabathar em pares.

13. Go=to de tar tempo Nimitado para rme dadicar &

3. Esl a mi L3
5. EsTorgo-re por mirn ress um trabaihe.

Smandas Pégina 1 de 2

Pagina | 86



Asofia 10%aro

o~
SRR
S
N
oA
FOUA ALBA

S

6. Esforgo-ma pelos meus pais ou professor/a.

14. Gosto de ter uma quantidade de tempo dafinida
para me dedicar s um trabaltho.

7. Esforgo-me até os trabalhos estarem concluido, in-
dependentements de tudo.

15. Gosto de aprender movendo-me e fazendo coi-
£88 COM 0 COrpo.

8. As vazes fico frustrado/a com os trabalhos e nio os
concluo.

16. Gos1o de aprender Santado na secretins.

4. Em que é que sentes mais dificuldades, durante as aulas e durante o teu estudo? (chegar tarde a casa,
ter muitas distragtes em casa, desmativagdo, ter de sjudar pais/familis, etc.)

5. O que pensas sobre a seguinte frase? Concordas com o que achas que é dito?

“Para que & vida continue & necessario que todos os dias, durante longas horas, os homens con-

sintam em ser maquinas.” Hanrl Roorda van Eysinga {1870-1528)

Prof.® Maris dos Anjos Famandes
Prof. Bernardo Marting

OBRIGADO!

Pigina 2de 2
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ANEXO 2 - Tabela de Registo de Participacao

. REPURBLICA
PORTUGLESA
ELLICALAD

Mestrado em Ensino de Filosofia

NOVAFC S H Ano letive 2023/2024

ACULDADE DE CIEH DS SCCIAKS £ HUMARAS,
URIVERSIDADE Mdva DI LISDOA

Pratica de Ensino Supervisionada

10°C2 - Participagdo em Aula

Data
Alunos

Mimernz 1

Mimerno 2

Mimerno 3

Mimerno 4

Mimerno 5

Mimerno &

Mimeno 7

Mimeno &

Mimeno 9

Mimerz 10

Mimerz 11

Mimernz 12

Mimerz 13

Mimerz 14

Mimerz 15

Mimerz 16

Mimerz 17

Mimerz 18

Nunca participa’Distrai-sa [MP); Revala interassa (RI); Esclarace Dividas (ED); Participagso Ativa [PA)
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ANEXO 3 - Tabela de Registo de TPC

l . REPUEBLICA
PORTUGLUESA
EDUCAL AL

Mestrado em Ensino de Filosofia

,NOVAFC S H Ano letive 2023/2024

ACULDADE D CIEH CUAS SOCIALS £ HUMARAS,
URIVIRSIDADE O D LIEDOA

Pratica de Ensino Supervisionada

11°A1 - Verificagéo dos TPC

Data
Alunos

Muimeang 1

Muomens 2

Momers 3

Mimeano 4

Muimeang 5

Mimeano &

Mimeana 7

Mimeano &

Muomens 9

Momers 10

Mimeans 11

Mimeang 12

Mimeans 13

Mimearno 14

Mimearo 15

Momers 16

Momera 17

Mimearno 18

Falta [F); Mo faz [NF); Muito Incompleto (MI); Incomplato (I Completo (C)

® — caso tanha ascrito o8 Conceaitos
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ANEXO 4 - Planificacoes de Aula do 102 ano: Axiologia

o

o
REP(IBLICA By
PORTUGLIESA e

EDMICAGAD

2 Planificagéo de Axiologia - Aula 1

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAR E HUMANAS
URIVERSIDADE ROVA DE LISBOA

— Introducéo a axiologia: o problema da natureza dos jui- .
d ¢ L Iogi P ) Conceitos Valor; valorar.
06-03-24 zos de valor morais.
Objetivos Conteados Estratégias Recursos
Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario, de escrever 0s conceitos no guadro e de fazer a chamada. 5 min
Categoria - Entender & Um valor caracteriza-se por ser algo que exprime aquilo que & im- | Abordagem dialégica - movi-
portante e significativo na nossa vida, um critéfio das nossas decl- | Mentos dislogicos de tomada de | PowerPolnt — Axiologia: in-
sées e agdes (indicam a direéo a seguit/evitar) e padroes/preferén- | decisdo, cumulativo, exploraté- | trodugdo & nogao de valor.
ciag a partir das quais julgamos objetos, pessoas, atos, etc. rio e de persuasdo: ‘experiéncia | [ANEXO1: slides1-2]
© aluno deve ser capaz de: & A partir dos nossos valores, orientamos a nossa conduta e avalia- | Mental em que a nossa avé N0 | Gulae da dialogia. PR
- - 1
® Interpretar as nogdes de valor & de Mos o que s= passa 4 nossa volta, incluindo do que o5 outros fazem, | Co2inhou um bolo intragdvel”. [ANEXO 2] BCDop | 3omin
valorar. tambem. Acrescentar algumas variantes | Quadro — eScrever as res-
— Identificar valor. * \Valorar, ou atribuirvalor, &, no seu sentido geral, ter preferéncia, dar | apcendrioiniclal (p.e., no caso de postas dadas pelos alunos
— ldentificar valorar. mais importincia a algumas coisas, pessoas, agdes, situagdes, | ser a avé de um amigo), de modo esquematizando o que vai
elc., do que a outras, em vintude de algo que possui a mals, oude | a tomar mais inteligivel o pro- | sendo dito.
diferente, das restantes. blema em causa.
Categoria- Entender e (Osvalores caracterizam-se por serem: ostensivos (orientam-nosa
tomar partido contra a indiferenca), hierarquizados (alguns mais e PowerPolnt — Axiologia: in-
P sl M (aleu Abordagem expasitivo-intera- L
outros menos importantes), virtuals, normatives (assumem-Se trodugio & nogio de valor. .
delo " rizados ( nta Aia f tiva — de acordo com o exemplo [ANEXO 1: slides 3-5] Dominios
como modelo a seguir), polarizados (apresentam uma dupla face: | i :
] = P i P dilematico visto antes, antecipar ACeD g= min
» Discutir a nogao de valor. positiva e negativa), absolutos ou relatives (independentes ou de- } Video—A dimensdo sociale
e algumas caracteristicas.
pendes das circunstincias), intrinsecos ou extrinsecos (valem por cultural dos valores.
si mesmao, como um fim, ou valem coma melo para o fim).

Pratica de Ensino Supervisionada

Bemnardo Martins |
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13-03-24

Objetivos

Sumario

— Aaxiologia e os tipos de valores.
— Aplicacédo a exemplos concretos.

Conteudos

2 Planificagéo de Axiologia - Aula 2

Conceitos

Estratégias

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENDAS SOCIAS £ HUMANAS
UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

Axiologia; estética.

Recursos

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario, de escrever os conceitos no quadro e de fazer a chamada.

5 min

Categoria - Entender

O aluno deve ser capaz de:

valor.

o Discriminar os diferentes tipos de

Existem diversos tipos de valor: éticos, religiosos, politicos, estéti-
c0s, instrumentais, familiares, etc. Apesar de 0 nosso estudo se fo-
car na natureza dos valores morais, € necessario compreender a
existéncia de uma realidade permeada por todo o tipo de valores e
valoragGes que ndo conseguimos deixar de fazer, sempre e em
qualquer momento.

Amesma abordagem que teremos para com os valores morais pode
ser feita para com 0s outros tipos de valores destacados.

Abordagem dialégica — movi-
mentos dialégicos cumulativo e
exploratério: partindo de uma
imagem de uma vaca, questionar
0 que veem para além do préprio
animal

Abordagem expositiva — os di-
ferentes tipos de valor.

Quadro — escrever as res-
postas dadas pelos alunos.

PowerPoint — Axiologia: 0s

tipos de valor.
[ANEXO 1: slides 2-3]

Guido da dialogia.
[ANEXO 2]

Categoria~ Entender

e |lustrar os limites dos valores.

As fronteiras entre os diversos tipos de valores n3o s3o rigidas, po-
dendo certos valores pertencer a diferentes categorias. Por exem-
plo, a bondade pode ser considerada um valor €tico e também reli-
gi0so; a perfeicdo pode ser vista enquanto valor religioso e como va-
lor estético.

Abordagem expositivo-intera-
tiva - tentar que antecipem al-
guns desses valores que Se en-
caixam em varias categorias.

PowerPoint — Axiologia: 0s
tipos de valor.
[ANEXO 1: slide 4]

Categoria~ Entender

e Explicaro que € a axiologia.

A axiologia, enquanto drea dedicada ao estudo dos valores, explora
arealidade e natureza dosvalores, no geral, e 0 significado, natureza
e verdade dos juizos de valor, em particular. Analisa, por isso, a pos-
sibilidade de esses juizos serem verdadeiros ou falsos e as condi-
coes em que 0 poderao ser.

Abordagem expositiva — expli-
cagdo daquilo que se entende
por axiologia.

PowerPoint — Axiologia: 0s
tipos de valor.
[ANEXO 1: slide 5]

Dominios
A B,C,D
eE

Dominios
CeD

25 min

5 min

5 min

| Pratica de Ensino Supervisionada

Bermnardo Martins
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letiva: 2023-24

Categoria - Aplicar

« Empregar os diferentes tipos de va-
lores.

Axiologia = O Problema da Natureza dos Juizos de Valor Morais

« Existem diversos tipos de valor: éticos, religiosos, politicos, estéti-
cos, instrumentais, familiares, etc. Apesar de o estudo se focar na
natureza dos valores morais, é necessario compreender a existén-
cia de uma realidade permeada por todo o tipo de valores e valora-
goes.

Exercicio —a partir de diferentes
imagens, dar exemplo de um va-
lor do tipo que é pedido. Os alu-
nos tém 5 minutos para o fazer,
efm pares, e 0% ultimos 3 minutos
a0 para apresentar as hipoteses
a que chegaram.

PowerPoint — Axiologia: 0s
tipos de valor.
[ANEXO 1: slide 6]

Dominios

C,DeE 10 min

I Prética de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins
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l . REPIBLICA
PORTUGUESA
EDUCACAD

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAL E HUMANAS
URIVERSIDADE HOVA DE LISBOA

AQUAALE A

Planificagéo de Axiologia - Aula 3

Data

Sumario

Objetivos

— Os juizos de facto e os juizos de valor.

Conteudos

Conceitos

Estratégias

luizo; Juizo de facto; Juizo de valor.

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumdrio, de escrever os conceitos no quadro e de fazer a chamada.

Areas de

Competéncias

Tempo

5 min

Categoria - Entender

0 aluno deve ser capaz de:

® Prever diferencas entre juizos de

facto e juizos de valar.

Categoria - Entender

# Classificar proposigbes como juizos

defacto.

Categoria - Entender

# Classificar proposicBes como juizos

devalor.

Engquanto 0s juizos de facto tentam descrever a realidade, sendo
imparcials, neutros, descritivos e informativos, 0s juizos de valor,
sendo avaliativos, expressam uma apreciagio, negativa ou positiva,
sobre & realidade, exprimindo uma determinada preferéncia da
parte de quem o enuncla.

Abordagem expositivo-intera-
tiva — partindo de um exemplo
retirado dos gostos de dols alu-
nos, tentar perceberqual € a dife-
renga entre um juizo e outro.

PowerPoint—Axiologia: jui-
208 de facto e juizos de va-

lor.
[ANEXO 1: slide 2]

Dominio
CeD

10 min

Os juizos de facto sdo descritivos, visam descrever o modo como
as colsas sio, descrever a realidade. Se 0 fazem corretamente, 530
verdadeiros; se incorretamente, s30 falsos. Enunciam estados de
coisas gue podem ser, ou ndo, 0 caso, sendo, por isso, verdadeiros
ou falsos.

Abordagem expositiva —as ca-
racteristicas cos juizos de facto e
alguns exemplos.

PowerPolnt — Axiologia: Jui-
zos de facto e juizos de va-
lor.

[ANEXO 1: slide 3]

Dominio
[

05 Juizos de valor, sendo avaliativos, expressam uma apreciacao
positiva ou negativa. Ao fazer um juizo de valor, posicionamo-nos a
favor ou contra algo e formulamos uma preferéncia.

Devemos ter cuidado com juizos usados para exprimir valoracGes
que si0 |uizos de facto sobre caracteristicas mentals do préprio.
Os juizos de valor podemn ser morais, estéticos, religiosos, etc. O
foco, neste caso, Sera nos Juizos de valor éticos ou morais.

Abordagem expositivo-intera-
tiva — as caracteristicas cos jui-
zos devalor, particularidades dos
mesmos; questionar os alunos
quanto a0 exemplo de um juizo
de facto acerca de uma preferén-
ciade outra pessoa.

PowerPoint—Axiologia: jui-
zos de facto e juizos de va-
lar.

[ANEXO 1: slide 4-7]

Dominios
CeD

5 min

10 min

Préatica de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia

Ano Letivo: 2023-24 Axiologia = O Problema da Matureza dos Juizos de Valor Morais

Categoria- Aplicar
® Engquanto os juizos de facto tentam descrever a realidade, sendo | Exercicio com Kahoot —alguns

imparciais, neutros, descritivos e informativos, os juizos de valor, | enunciados e proposicoes gue ) .
Kahoot—Juizos de Facto e Dominios

sendo avaliativos, expressam uma apreciacao, negativa ou positiva, | deverao ser associados com ame- B 20 min
» Aplicar as nociies de juizo de facto ) 1eXp e P ¥ _’ i P i ! ) ) i Juizos de Valor. [ANEXO 2]' | B,C,DeF
i sobre a realidade, exprimindo uma determinada preferéncia da | bosos conceitos vistos (juizosde
e de juizo de valor. : L
parte de guem o enuncia. facto e jurzos de valor).

! Este anexo encontra-se em inglés, tendo sido a dnica maneira vidvel de incluir a aluna cujas barreiras linguisticas deixa-la-iam incapaz de participar na atividade. Para visualizar o questionario interativo em
portugués, basta aceder a hiperligacao incluida na palavra “Kahoot™.

Pratica de Ensino Supervisionada Bemardo Martins
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Planificagédo de Axiologia - Aula 4

NOVAFCSH

FACULDADE E(IE\D.\SSOCLAS £ HUMENAS
UNIVERSIDAD|

Feady — O problema da natureza dos juizos morais: 0 subjeti- . ——
Sumario sy Conceitos Subjetivismo moral.
22-03-24
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos
Tempo de chegada dos alunos, de escrever 0 sumario, de escrever os conceitos no quadro e de fazer a chamada. 5 min
Saleforias Eatendes e Problema filosdfico da natureza dos juizos de valor morais: sera que | Abordagem dialégica — par- PoerP ol - Ao
i i < _ | tindo de um ex. pratico, em que 3
a verdade ou falsidade dos juizos de valor morais serd subjetiva (re . problema da natureza dos
ferente a cada individuo), culturalmente relativa (referente as dife- | 3SSUSto 08 alunos (grito e esbra- juizos de valor — subjeti
rentes culturas) ou objetiva (abrangendo tudo e todos)? cejar), pego-lhes para refletirem » o
Smo. ominios
0 aluno deve ser capaz de: e Asdiferentes hipteses de resposta ao problema da distingso entre | 8cefca da moralidade da minha [ANEXO 1: slide 2-3] 15 min
agio (movimentos dialégicos ex- e AC,DeE
e Situar o problema filoséfico da natu- agdes corretas e incorretas: subjetivismo (Todos os juizos de valor | 3%@ e e p %
S5 : < : ; 1
reza dos juizos de valor morais. morais 50 subjetivos), relativismo (Todos 0s juizos de valormorais | PLOratorios e de inquérito). §uackny; pam n?gls s
s40 culturalmente relativos), objetivismo (Alguns juizos de valor | Aphordagem expositiva — des- L:s:;slt::;u:iotesa de:
morais sdo objetivos). crigéo do problema.
Categoria- Entender e De acordo com 0 subjetivismo moral, a verdade ou falsidade dos :
3 R Abordagem expositivo-intera-
juizos morais depende dos sentimentos e preferéncias individuais. | )
tiva — a partir do momento dials-
e Temos exemplos de como adotamos esse tipo de posicdo comum- PowerPoint — Axiologia: 0
. gico anterior, focar-me no tipo de
mente, como 0 caso do provérbio “Cada cabega, sua sentenga”. problema da natureza dos .
i respostas que denotem uma s Dominios
e Contudo, podemos problematizar a adogao de uma perspetiva sub- i juizos de valor — subjeti- 10 min
® Inferir a tese do subjetivismo dos va- . % subjetividade dos valores; pro- B,C,De)
§ jetivista, pensando em casos extremos e N0 PoUcO cOMuNs, como | vismo.
lores morais. i vérbio “Cada cabega, sua sen-
o0 do neo-nazi Anders Breivik, que, perpetrando um massacre no B ; [ANEXO 1: slides 4-5]
tenca”; 0 caso do neo-nazi noru-
qualmatou dezenas de pessoas, queria serreconhecido como herdi e
egue
nacional. &

I Pratica de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Categoria - Entender

» Explicar a perspetiva do subjeti-
vismo moral.

Categoria - Entender

e Defender a posicio do subjetivismo
moral.

Categoria- Entender

# Prever criticas ao subjetivismo mo-
ral.

Axiologia = O Problema da Matureza dos Juizos de Valor Morais

Para o subjetivismo moral, 0s juizos ndo sdo objetivamente verda-
deiros ou falsos, mas sim verdadeiros para s pessoas que 08 acei-
tam e falsos para as pessoas que 0s rejeitam.

Abordagem expositiva — apre-
Sentagao daguilo que caracteriza
o subjetivismo moral.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos de walor — subjeti-
vismao.

[ANEXO 1: slides 6-7]

De acordo com esta posicao, favorece-se a liberdade individual,
a0 sustentar que ninguém deve impor aos outros 08 SeUs juizos mo-
rais.

Além disso, argumentam que promove a tolerincia entre pessoas
cOM convicgbes morais diferentes.

Abordagem expositiva — apre-
sentacdo de alguns argumentos
que fundamemam o subjetivismo
moral

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos de walor — subjeti-
vismao.

[ANEXO 1: slide 8]

Dominio
c

5 min

& min

Impede a censura de agoes claramente erradas — se 0 subjeti-
vismo fosse verdadeiro, nao teriamos fundamento para criticar
comportamentos como 0 assassinio, o roubo ou a pedofilia.

MNao da conta da nossa falibilidade — se 0 subjetivismo estivesse
correto, entdo serfamos todos infaliveis no que respeita aos juizos
de valor; mas é implausivel que sejamos todos infaliveis quanto aos
juizos de valor.

Abordagem expositiva-intera-
tiva—os alunos devem tentar an-
tecipar as criticas que podem ser
feitas a posicao.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos de walor — subjeti-
ViSMma.

[ANEXO 1: slide 9]

Dominios
B,CeD

7 min

Pratica de Ensino Supernvisionada

Bernardo Martins
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Sumario
10-04-24

Objetivos

— Oproblema da natureza dos juizos morais: o relativismo
cultural.

Conteudos

Planificagédo de Axiologia - Aula 5

Conceitos

Estratégias

NOVAFCSH

FACULDADE KCIE\D.\SSOCNS £ HUMANAS
UNIVERSIDADE NOVA DE

Relativismo; Multiculturalismo; Etnocentrismo.

Recursos

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumério, de escrever 0s conceitos no quadro e de fazer a chamada.

4 min

0

Categoria - Entender

aluno deve ser capaz de:
Interpretar a natureza relativa dos ju-
izos de valor morais.

e De acordo com o relativismo cultural, 0s juizos de valor morais ndo
s3o0 objetivamente verdadeiros ou falsos, mas sim verdadeiros para
as sociedades que 0s aceitam e falsos para as socledades que 0s
rejeitam.

o Noambito da Etica, para umrelativista, ni0 existe nenhum certo ou
errado «em Si mesmo» — é sempre uma questdo de perspetiva.

e Os valores e costumes de uma sociedade ndo sdo melhores nem
piores do que 0s de outra sociedade, s30 apenas diferentes.

e Nio existem, portanto, quaisquer valores ou costumes que tenham
«validade» transcultural e que possam ser universalmente compre-
endidos e aceites.

Abordagem dialégica — par-
tindo da interpretagdo de uma ci-
tacdo de Henri Roorda (“Um ho-
mem imoral ndo &, por vezes, ou-
tra coisa sendo um homem moral
que est4 fora do seu lugar.”) e do
exemplo de alguns costumes
inuites (movimentos dialégicos
exploratorios, de inquérito e de
persuasao).

Quadro, escrever a citagio
de Henri Roorda.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismo
cultural.

[ANEXO 1: slides 2-4]

Dominios
A, B,C,D
eE

15 min

Categoria~ Entender

Explicar a perspetiva do relativismo
cultural

® De acordo com o relativismo cultural, 0s juizos de valor morais ndo
sd0 objetivamente verdadeiros ou falsos, mas sim verdadeiros para
as sociedades que 0s aceitam e falsos para as socledades que 0s
rejeitam.

e Para o relativismo cultural, uma pritica certa ou correta corres-
ponde ao que é aprovado pela maioria das pessoas (constituindo
uma tradigdo) e uma prética errada € 0 que a maioria das pessoas
reprova na sociedade em que se inserem.

Abordagem expositivo-intera-
tiva — a partir do momento dials-
gico anterior, explicar como se
caracteriza a posicdo do relati-
vismo cultural; utilizar como ou-
tro exemplo algumas praticas na
relagdo com cdes.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismo
cultural.

[ANEXO 1: slide 5-6]

Dominios
BeC

5 min

I Prética de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Categoria— Entender

« Decfender a posicfio do relativismao
cultural

— Definir multiculturalismo.

— Explicar o argumento da diversi-
dade cuttural.

— Definir etnocentrismo.

— Explicar o argumento da rejei-
¢do do etnocentrisma.

— Darexemplos de posicoes ctno-
céntricas.

Categoria— Entender

#« Discutir criticas ao relativismo cul-

tural.

Axiologia - O Problema da Matureza dos Juizos de Valor Morais

Argumento da diversidade cultural: 0s relativistas acentuam a im-
portédncia da diversidede cultural — povos diferentes tém valores e
costumes diferentes; se 05 valores e 08 costumes variam de socie-
dade para sociedade, entdo nunca se pode dizer que os valores e
costumes de uma sociedade sao melhores do que 08 de outra.
Tolerdncia (rejeigdo do etnocentrismo): € uma teoria que favorece
a tolerdncla entre pessoas de sociedades diferentes, sustentando
que nenhuma delas deve impor 208 outros 08 seus valores e costu-
mes— para os relativistas, criticar 0s costumes ou valores de outra
sociedade € estar a ser intolerante e ethocéntrico.

Abordagem expositiva-intera-
tiva — a partir da noggo de etno-
centrismo, 0s alunos devem con-
sepuir dar exemplos ilustrativos
dessa posigan.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismao
cultural

[ANEXO 1: slides 7-10]

Dominios
BeC

15 min

A maioria pode estarerrada — o facto de a maioria dos membros de
uma sociedade estar disposta a aceitar uma determinada opiniao
n&o nos permite concluir que ela é verdadeira (faldcia ad populum).
MNio permite explicar o progresso moral — ver mudancas como
progresso parece algo plausivel e sensato (nao haver escravatura
disseminada, pe.); contudo, segundo o relativismo, tais juizos
transculturais (estamos melhor, em termos morais, do que estava-
mos antigamente) nao 840 possiveis, nao sendo possivel falar de
Progresso.

Abordagem expositiva-intera-
tiva—os alunos devem tentar an-
tecipar as criticas que podem ser
feitas a posicao.

Visualizagio de um video — no
video, além de se caracterizar o
relativismo cultural, explora-se
uma das criticas que Lhe & feita.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismao
cultural

[ANEXO 1: slide 11]

Video (Escola Virtual) — O
que & o relativismo?
[2min57]

Dominios
ABCeD

10 min

TPC: Leitura e interpretagao de um excerto de Montaigne. Responder as questdes mencionadas na ficha. Em relago a terceira ques-
t8o, deixar a resposta num Padlet [ANEXO 3] a partilhar com os alunos via Classroom.

Texto de Montaigne e per-
guntas orientadoras.
[ANEXO 2]

Dominios
AB,CeF

1 min

Pratica de Ensino Supernvisionada

Bemardo Martins
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Data

Sumario
12-04-24

— Conclusdo da andlise da posicédo do relativismo cultu-

i Relativismo; Multiculturalismo; Etnocentrismo.
ral: alguns exemplos demonstrativos. Conceitos *

Objetivos Conteudos Estratégias Recursos
Tempo de chegada dos alunos, de escrever 0 sumario, de escrever 0s conceitos no quadro, ver quem fez o trabalho de casa e de fazer a chamada. 5 min
Categoria - Entender Demonstragoes problemati- | APeritive peculiar na cul-
zantes - utilizando exemplos tra ‘ocidental: {glgim tipo
ilustrativos de praticas aceites e O eno" chmertio™ el
S aperitivo).
e De acordocom o relativismo cultural, 0s juizos de valormorais nao | fe/itedas na cultura ocidental, =
O sd0 objetivamente verdadeiros ou falsos, mas sim verdadeiros para demonstrar aos alunos aquiloem | Vestuario desportivo. Dominios s
e Explicar a perspetiva do relativismo | 38 S0ciedades que os aceitam e falsos para as sociedades que os | Ue O relativismo se pretendeba- | oo point — Axiologie: 0 SD.£05
cutiirl. rejeitam. Sfar e defender. Os exemplos problema da natureza dos
o No ambito da Etica, para um relativista, nio existe nenhum certo ou sa?..um €asto, Uma comida; ves- juizos morais — relativismo
efrado «em si mesmon» — € Sempre UMa questio de perspetiva. tuatlo edistincla pessoal, sockal | ;e
e Para o relativismo cultural, uma pratica certa ou correta corres- e publica. [ANEXO 1: slides 2-3]
ponde ao que é aprovado pela maioria das pessoas (constituindo
Categoria - Aplicar uma tradigdo) e uma pritica errada € o que a maioria das pessoas | Texto do TPC — recorrer as res-
reprova na sociedade em que Se inserem. postas a pergunta 3, partilhadas SO 1 o
guntas orientadoras e pos- | Dominios
pelos alunos no Padlet, para re- ; 4 min
e Interpretar textos de acordo com o sibilidades de resposta. A/B,CeD
£ s forgar o que foi anteriormente ex-
relativismo cultural. [ANEXO 2]
plorado.

' Esta aula surge no seguimento das dificuldades levantadas na aula imediatamente precedente, justificando-se uma atengdo mais cuidado da posicdo explorada, utilizando-se, para isso, exemplos demons-
trativos que procuram clarificar aquilo que esta em causa nesta teoria, dissipando, assim, as duavidas que surgiram. Ver a reflexao de aula da aula anterior.

| Pratica de Ensino Supervisionada Bernardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Categoria- Entender

« Decfender a posiciio do relativismao
cultural

— Definir multiculturalisma.

— Explicar o argumento da diversi-
dade cultural.

— Definir etnecentrismo.

— Explicar o argumento da rejei-
¢do do etnocentrisma.

— Darexemplos de posicoes ctno-
céntricas.

Categoria - Entender

« Discutir criticas ao relativismo cul-

tural.

Axiologia = O Problema da Matureza dos Juizos de Valor Morais

Argumento da diversidade cultural: 0s relativistas acentuam a im-
portdncia da diversidede cultural — povos diferentes tém valores e
costumes diferentes; se 03 valores e 0s costumes variam de socie-
dade para sociedade, entdo nunca se pode dizer que os valores e
costumes de uma sociedade 530 melhores do que 05 de outra.
Tolerdncia (rejeigio do etnocentrismo): € uma teoria que favorece
a tolerdncla entre pessoas de sociedades diferentes, sustentando
que nenhuma delas deve impor 208 outros 08 seus valores e costu-
mes — para os relativistas, criticar 0s costumes ou valores de outra
socledade € estar a ser intolerante e ethocéntrico.

Abordagem expositiva-intera-
tiva — a partir da nogdo de etno-
centrismo, 0s alunos devem con-
seguir dar exemplos ilustrativos
dessa posigao.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismao
cultural

[ANEXO 1: slides 4-7]

Dominios
BeC

15 min

A maioria pode estarerrada — o facto de a maioria dos membros de
uma sociedade estar disposta a aceitar uma determinada opiniaa
nao nos permite concluir que ela éverdadeira (faldcia ad populurn).
Nio permite explicar o progresso moral — ver mudancas como
progresso parece algo plausivel e sensato (nao haver escravatura
disseminada, pe.); contudo, segundo o relativismo, tais juizos
transculturais (estamos melhor, em termos morais, do que estava-
mos antigamente) ndo sio possiveis, ndo sendo possivel falar de
Progresso.

Abordagem expositiva-intera-
tiva—os alunos devem tentar an-
tecipar as criticas que podem ser
feitas & posigdo.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — relativismao
cultural

[AMEXO 1: slide 8]

Dominios
B,CeD

5 min

Tarefa extra: Quem quiser continuar a explorar o tema autonomamente, podera elaborar uma breve reflexdo a partir de um aforismo de
Nietzsche, articulando-o com a perspetiva do relativismo cultural. O texto podera ser enviado ao professor, para posterior comecao e

feedback (sendo igualmente registado o esforgo complementar do aluno).

Aforismo de Friedrich Nie-
tzsche, retirado da suaobra
Aurora.

[ANEXO 1: slide 9]

Dominios
ADeF

1 min

Pratica de Ensino Supervisionada

Bermnardo Martins
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UHIVERSIDAD E WiVA DE LISBOA

Planificagédo de Axiologia - Aula 7

— O problema da natureza dos juizos morais: o objeti-

Sumario i Conceitos Objetivismo moral.
12-04-24 vismo moral.
Objetivos Conteudos Estratégias Recursos feesede Tempo
Competanciss
Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumdrio, de escrever os conceitos no quadro e de fazer a chamada. 4 min
Categoria- Aplicar & Ha juizos morais que parecem Ser objetivamente condendveis,
cOmo a pratica da mutilagdo genital I'em[nm.ia, p.e. ﬁ-.hnrda_g.'em expositivo-intera- Ficha - Mutilago Genital
Assim, e para o objetivisma, ha juizos morais objetives quando, in- | tiva — discutir se todos 08 JUZ0S | Forinina. [ANEXO 1]
) N dependentemente de gostos, preferéncias ou convengdes sociais, | de valor morals sdo relativos ou Dominios
¢ Froblematizar o relativsmo dosvar |1 as melhores razdes do seu lado. se devers haver limites, partindo | Vide0 ~Discurso Waris Dk |  p cep | 10MiN
lores, quer subjetiva, quer cultural- . . rie (Flor do Deserto)
mente De acordo com o objetivismo, os factas morais no dependem da | do exemplo da prética da exch- ’
perspetiva de qualquer sujeito, socledade ou cultura, mas sim de | sdo.’ [2min31]
um certo padrio neutro de avaliacio.
Categoria - Entender Embora alguns juizos morais sejam subjetivos e outros cultural-
mente relativos, segundo os objetivistas, a verdade ou falsidade de | Abordagem expositiva — par-
. . . . . | PowerPoint — Axiologia: o
alguns juizos morais n@o depende de uma determinada perspetiva: | tinde do que ja fol visto a propd- blema da natu 4
.. ; . i roblema da natureza dos )
& independente dos sentimentos da pessoa e da sua cultura. gito da possibildade de ver- P i Dominios
) . A . - ) juizos morals — objetivismo 5 min
# FExplicara perspetiva do objetivismo 0Os juizos morais objetivos nao se baselam, contudo, em sentimen- | dade/falsidade dos juizos mo- ) CeD
moral.
maoral. 1 alg, nem em costum iaig, mas sim em razoes. rais, distinguir a icao b
0% pessoals &M costumes Soc 5 sirm & o stinguir a posicao do obje- [ANEXO 2: stides 2]
Um juizo moral serd objetivamente verdadeiro se puder ser justifi- | tivismo.
cado com boas razées e Sera falso Se 1580 ndo for possivel.

! Fol primeiro pensado fazer uma atividade de discuss&o em pequenos grupos. Tendo em conta a gestfio do ndmero de aulas em falta, teve de se optar por uma atividade que demorasse menos tempos,
passando, a5sim, a discussio a ser feita com toda a turma. As perguntas que constam na ficha [ANEXO 2] serlam as que 05 alunos discutiriarm em grupo, servindo, assim, para orientacao da discussao.

| Pratica de Ensino Supervisionada Bernardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia

Ano Letivor 2023-24

Categoria- Entender

# Classificar as razdes coma boas ra-
zhes.

Categoria - Entender

« Defender a posicio do objetivismao
moral.

Categoria - Entender

# Discutir criticas ao objetivismo mo-

ral.

Axiologia = O Problema da Natureza dos Juizos de Valor Morais

Para uma razao ser boa, deve ter as seguintes caracteristicas: ser
informada (envolvendo factos e conhecimentos, tentando conhe-
cer as circunstincias); ser imparcial (ndo tendenciosa, isto &, que
tenha em conta todas as pessoas envolvidas de forma neutra).

Por isso, de acordo com o abjetivismo moral, existem algumas ver-
dades morais universais — [Uizos morais que podem Ser compreen-
didos e aceites por qualquer pessoa, caso esteja disposta a pensar
o suficiente para perceber as razées em que se baseiam.

Abordagem expositiva-intera-
tiva —explorar as caracteristicas
de uma boa razdo a partir do
exemplo do juizo de valor “O ra-
cismo & moralmente correto”™.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — objetivismo
moral.

[ANEXO 2: slide 3-4]

Dominios
BeC

15 min

Averdade e a falsidade existem independentemente do que as pes-
20as pensam e independentemente de elas conseguirem reconhe-
cer, ou ndn, essa verdade — analogia com o alpinista.

Ern alguns casos nao podemos garantir qual dos juizos & verdadeiro,
mas um deles é verdadeiro e 05 outros falsos.

Mao quer dizer que wdas pessoas concordem. Mas o objetivismo
promove o didlogo e o debate intercultural, ao contrario do subje-
tivismo e do relativismo, pois permite a identificagdo critica mas
respeitosa de praticas inaceitaveis.

Abordagem expositiva — expli-
car que reconhecer que a ver-
dade dos juizos morais existe é
diferente de conhecé-la, fazendo
aanalogia com o alpinista; alertar
para o facto de, mesmo nao ha-
vendo consenso, & possivel o de-
bate intercultural.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — objetivisma
moral.

[AMEXO 2: glide 5-8]

Divergéncias eticas — 0s subjetivistas e 05 relativistas alegam que
ge alguns juizos morais fossem objetivos seria de esperar que nao
existissemn tantas divergéncias éticas.

Falta de método/fprovas — ao contririo da ciéncia, cujos métodos
permitem provar, mais cedo, ou mais tarde, quais sio as ideias ver-
dadeiras e as falsas, a Etica nio dizpde de tais meétodos, sendo 08
desacordos Elicos intermingveis.

Abordagem expositiva-intera-
tiva— o5 alunos devem tentar an-
tecipar as criticas que podem ser
feitas & posigdo objetivista.

PowerPoint — Axiologia: o
problema da natureza dos
juizos morais — objetivisma
moral.

[AMEXO 2: slide 7]

Dominio
C

Dominios
B,.CeD

10 min

5 min

TPC: Visualizagao de um video do filésofo Michael Sandel, a propdsito da Etica e como resposta a uma das criticas feitas ao obje-

tivismo moral, para consolidagéo do tema. O link para o video sera partilhado via Classroom.

Video (YouTube) — Michael
Sandel: Filosofia, Etica e
Moral: Debater em grupo.

Dominios
ABeF

1 min

Pratica de Ensino Supervisionada

Bermnardo Martins
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ANEXO 5 - Materiais em Inglés

Exemplo de Apresentagdo PowerPoint traduzida em inglés:

AXIOLOGIA

| Prof. Bernardo Martins

O problema da natureza dos valores morais
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Os valores - orientadores das acoes

Axiology is the
m Something very estimable, which deserves to be defended, area of
sought or carried out, that is, an important goal to achieve. philosophical
1 study of values
|
| i
i - - - -: Something that expresses what is important and meaningful in our lives
1
1 =
| i
=" =' Criteria for our decisions and actions (indicate the direction to follow/avoid)
]
1 L
1 b

= = = =' Patterns/preferences from which we judge objects, people, acts, etc.
1

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

Os valores - orientadores das agoes

Axiology is the
m Something very estimable, which deserves to be defended, area of
sought or carried out, that is, an important goal to achieve. philosophical
study of values

m [tis something abstract, not physical, on the basis of which we value or evaluate:

m Valuing, or assigning value, is, in its general sense, having preference, giving more

importance to some things, people, actions, situations, etc., than to others.
m The values people believe in inspire or influence what they think, want, and do.

m Many human actions are therefore motivated by the agent's values.

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |
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- J [; J'/' Lo
[ Hudsesd ( Ostentatious

Double-sided: It forces us to take a stand
positive/negative against indifference

Virtuais e
—— Hierarchical

( Normative

Some more and some less
important or fundamental

They assume themselves as a
model to follow, they guide action

Objective Subjective

Caracterizacao dos Valores

Absolute Relative
Regardless of the Depend on the mestz(fyezrmui:: Instrumental or utilitarian,
circumstances circumstances S Y means for something
ends in themselves
| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

Exemplo de perguntas do Kahoot traduzido para o inglés (“juizo de facto” e “juizo de valor”

aparecem, maioritariamente em portugués por se tratarem de conceitos especificos):

Os juizos valor... m

0

respostas

.
x
Wi

A Don't express any preference. & Are always moral.

@ Position us against something. M Are normative/prescriptive.
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«In Portugal, there is no death penalty». This is a... m

o

respostas

A Juizo de Facto 49 Juizo de Valor

«In a period of pandemic, public health is more important than the country's economic development». This is

o

respostas

R4
[N

F -\

A Juizo de Facto € Juizo de Valor

Which of the following sentences does not express a judgment of fact? m

o

respostas

Female genital mutilation is permitted in some cultures, but not in

s 4 There are more women victims of domestic violence than men.

@ Many people feel outraged by gender inequality. ® Gender equality is an ideal to which any society should aspire.
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ANEXO 6 - Reflexdo de Aula 1 (10°C2)

Mestrado em Ensino de Filosofia

N OVAI:C S H Ano letivo 2023/2024

ONIVERSIDADE Noi DF Lisson. | ANAS Pratica de Ensino Supervisionada

10° ANO - AXIOLOGIA: Subjetivismo e Relativismo
AULA 5-10 de Abril

A aula comegcou com uma recapitulacio dos problemas, conceitos e perspetivas
estudados até entdo. Justificava-se, mais do que o que é normal, considerando a pausa de duas
semanas, referente ao periodo de interrupcio letiva por ocasido da Pascoa.

Tendo preparado um esquema do percurso que fizéramos nas aulas anteriores, para
explorar o tema em maos (problema da natureza dos juizos de valor morais), optei por dar a
possibilidade a um dos alunos para fazer o seu esquema no quadro, contemplando os aspetos
principais daquilo que viramos até entao.

Enquanto o fazia, orientando-se pelos apontamentos no seu caderno diario, para nao
exigir que tivesse de falar ao mesmo tempo que escrevia, fui interrogando os seus restantes
colegas, procurando perceber se seriam capazes de explicar aquilo que, em momentos, estaria
escrito no quadro. No geral, apenas dois ou trés alunos conseguiram enunciar, de uma forma
demasiado sucinta, os aspetos iniciais do tema: os valores e as suas caracteristicas. Ficou
suficientemente claro que, no geral, ndo tinham apreendido as coisas tdo bem ao ponto de
conseguirem explica-las de modo claro e completo. Foi o tempo necessario para o aluno
escrever as coisas no quadro e tentar explica-las, a partir do esquema desenhado. De uma forma
geral, partindo de tudo o que colocou, conseguiu explanar o necessario, tendo sido feitos, por
mim, os acrescentos necessarios.

0 que parecia ndo ter sido claramente compreendido era o que se entendia pelo problema
danatureza dos juizos de valor morais, nem tao-pouco como explicar a posi¢do do subjetivismo.

Decidji, por isso, retomar o problema desde o inicio, voltando a enunciar e explicar o que se
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entende por esse problema da natureza dos juizos de valor morais e qual a resposta que o
subjetivismo moral pretende oferecer, recuperando, para isso, os exemplos anteriormente visto
e a discussdo que, a partir deles, tivéramos na ultima aula antes da Pascoa.

Evidentemente que se impde a reflexdo inquietante: terei sido demasiado expositivo?
Qualquer momento em que percebo, inegavelmente, que os alunos ndo tornaram suas as
questdes e os problemas explorados em aula, embora tenha tentado fomentar momentos de
dialogia e de interacdo, procurando que aplicassem os problemas em causa a si mesmos e a sua
situacdo vital, ponho em duvida a eficacia das estratégias que planifico e, inclusivamente, a
minha capacidade para as aplicar como as idealizo. Estarei mesmo a ser dial6gico como
pretendo ser, quando planifico e projeto as aulas? Se sim, estarei a aplicar corretamente as
metodologias dialdégicas ou apenas a gerar duvidas sem criar nenhum momento de
aprendizagem conceptual e tedrica efetiva? Caso ndo consiga identificar com seguranca e
precisdo o problema, como corrigi-lo?

Nao duvido que os préprios recursos e motivacdo dos alunos faca diferencga, para o modo
como se colocam perante os problemas que tento ver discutidos. As suas proprias estratégias e
metodologias de estudo podem estar muito precariamente consolidadas, o que afetaria,
obviamente, todo o restante trabalho que se pretende desenvolver. Ainda assim, é com isso que
também devo contar: se ndo ha motivagdo ou se a motivacao que existe é meramente extrinseca,
entdo devo contornar o problema, arranjando modos de fomentar a motivacdo e,
essencialmente, a motiva¢do intrinseca; se para alguns alunos ndo existem métodos e
estratégias suficientemente testados que lhes permitam navegar este tipo de aventuras
filosoéficas, entdo devo procurar apresentar-lhes diferentes opg¢des e ajuda-los a cultivar alguns
desses modos de orientacgdo; se os alunos possuem conhecimentos prévios suficientes para
tornar os assuntos discutidos em aula algo pessoal, que lhes diz respeito também a eles, entdo
tenho de procurar diferentes modos de fazer uso desses conhecimentos, de maneira a
aperfeicod-los e acrescentar-lhes modalidades e categorias, até entdo, desconhecidas. De
qualquer modo, ha sempre algo que posso fazer e para o qual me devo manter atento, nunca
esquecendo o propdsito de “saber descer ao nivel das passadas pueris do discipulo e guid-las”.

Terminada a revisdo dos conceitos, problemas e teorias vistas até ao momento, seguimos
com outra possibilidade de resposta ao problema da natureza dos juizos de valor morais: o
relativismo cultural. Principiamos por enquadrar a posi¢io recorrendo ao exemplo de algumas
praticas culturais de comunidades inuites, discutindo a legitimidade, ou ndo, da moralidade

desse tipo de costumes. Deu-se espaco, por isso, a um momento de discussio e didlogo.
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Com base nas intervengdes dos alunos e posicdes por eles defendidas, expliquei o que se
entendia por relativismo cultural e como alguns, com base no que disseram, estavam a assumir
mais ou menos esse tipo de posi¢ao. Esclarecido o que se podia entender por isso, distinguiu-se
o que se entendia por praticas ou ac¢des certas e praticas ou acgdes erradas, dentro do
relativismo, utilizando, para isso, a relagdo que se pode ter para com os cdes, que também é
culturalmente diversa, contrastando a postura e atitudes que nds, em Portugal, adotamos para
com eles e como o fazem em paises como a Coreia, China e Indonésia (exemplos de paises onde
se consome carne de cdo) e em religides como o islamismo (algumas escolas islamicas veem os
cdes como impuros).

Sempre interagindo com os alunos e clarificando alguns aspetos que necessitassem de
ver esclarecidos, tentei articular este tipo de posi¢do com a do subjetivismo moral, explorada e
revista anteriormente. Embora, no geral, ndo tenham surgido duvidas acerca da distin¢do entre
ambas as posi¢des, um aluno, em particular, estava com algumas dificuldades em compreender
o porqué de ser considerado errado aquilo que ele poderia decidir fazer no seio da sua cultura.
Procurei reforcar o enquadramento do relativismo cultural que, ao contrario do subjetivismo,
pretende que os critérios de bom e mau, ou certo e errado, sejam definidos pela comunidade ou
sociedade a qual a cultura diz respeito. Ainda que tenha explicado a diferenca de diferentes
maneiras, recorrendo a outros exemplos e mesmo com a ajuda de outros alunos, que tentaram
explicar por outras palavras aquilo que estava em causa, o aluno permaneceu com as suas
duvidas até ao fim da aula.

Antes de da-la por terminada, distribui o texto de Montaigne pela turma e deixei como
trabalho para casa a leitura e interpretagdo do texto, resposta as questdes enunciadas e,
também, uma ultima tarefa: com base no enunciado da pergunta nimero 3, os alunos teriam de
colocar os exemplos que encontrassem no Padlet que seria partilhado no Classroom da turma;
foi-lhes mostrado o caso de um dos costumes dos inuites, discutido em aula e colocado pelo
professor no Padlet, para ilustrar como deveriam proceder.

Ao contrario do planeado, ndo foi possivel explorar a posicdo do relativismo cultural até
ao fim, tendo as duvidas do aluno supramencionado ocupado uma boa parte do tempo da aula.
Contudo, pretendo retomar a préxima aula com demonstragdes suficientemente claras para
que ndo lhe restem duvidas e para que o proéprio consiga explicar o que se entende por

relativismo cultural e porque é que é distinto do subjetivismo moral.
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ANEXO 7 - Reflexdo de Aula 2 (102C2)

Mestrado em Ensino de Filosofia

NOVAF(CSH  Anotetivo2023/2024

DNVERInADE NovA e Lisaoa. U MANAS Pratica de Ensino Supervisionada

10° ANO - AXIOLOGIA: Relativismo e Objetivismo
AULA 6 - 12 de Abril

No final das duas aulas anteriores, que ndo correram como fora planificado, recordei-me
de uma suposta anedota do David Foster Wallace, que, a meu ver, é mais uma boa analogia do
que propriamente humor. Citando o texto em que me deparei com ela, no livro A Utilidade do
Inutil, diz o seguinte: “Dois jovens peixes vdo nadando, e a certa altura encontram um peixe jd
velho que vai em sentido oposto, lhes faz um gesto de saudagdo e diz: «Vivam, rapazes! Que tal estd
a dgua?». Os dois peixes jovens nadam mais um pouco, e depois um vira-se para o outro e diz: «Que
raio de coisa é a dgua?»”.

Foi assim que me apercebi que teria de abordar o problema de outra maneira: como é que
estes jovens peixes poderiam avaliar que o certo e o errado é estabelecido de acordo com a 4gua
em que os peixes nadam se ndo compreendiam, desde logo, o mar em que eles préprios nasce-
ram? O erro foi tomar como ponto de partida que o conceito de cultura estava antecipadamente
compreendido e apreendido.

Essa pequena negligéncia da minha parte foi também suficiente para evocar aquilo que
tive oportunidade de estudar na cadeira do primeiro semestre do presente ano letivo: Educacao,
Curriculo e Multiculturalismo. A prépria unidade curricular principiou com um atentar cuidado
no conceito de cultura, que ndo é, de modo algum, facil de definir explicitamente, vendo-se as-
sociado, correta e incorretamente, a diferentes contextos e situacoes. Logicamente, ndo exerci-
taria o mesmo tipo de analise com os alunos; serviu, pelo menos, para desvendar a potencial
causa das dificuldades sentidas por alguns alunos na aula passada.

Preparei-me para demonstrar como todos eles também agem e reagem, comportam-se e
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avaliam a realidade na qual estdo inseridos partindo de valores e juizos de valor que sao, na
generalidade, produto da cultura na qual se viram lancados, desde que nasceram. Assim, como
exemplos, pensei no seguinte: primeiro, levar um vestuario desportivo - cal¢des e camisola de
manga-cava; depois, levar algum alimento peculiar, ndo tradicional no nosso pais e na nossa
cultura, como insetos desidratados ou fritos (grilos, gafanhotos, minhocas), sabendo que, atual-
mente, também ja sdo comercializados cd; com o consentimento da professora, fazer o gesto
ofensivo do dedo anelar em aula, préprio a muitas culturas, ndo apenas a nossa; por fim, explo-
rar a questdo do espaco pessoal, espaco social e espaco publico (exemplo retirado de um dos
temas abordados na unidade curricular supramencionada).

Todos esses exemplos, discutidos previamente com a professora orientadora, serviriam
para ilustrar como, de um modo geral, a reacdo seria transversalmente semelhante a todos os
alunos: no caso do vestuario do professor, teriam uma reacdo de estranheza, indecéncia ou falta
de decoro, dado nao ser a indumentaria normal a um professor, sendo, eventualmente, ao de
Educacao Fisica; perante o estranho aperitivo, a reacdo expectavel seria a de nojo, repulsa ou,
possivelmente, também, de curiosidade; como resposta ao gesto obsceno, seria extremamente
improvavel ndo sentirem raiva (a quem fosse dirigido), inquietacdo ou desconforto geral; por
ultimo, em relacdo ao espaco pessoal, sendo o objetivo invadir o espago pessoal de um aluno, ao
mesmo tempo que lhe contava a “anedota” do David Foster Wallace, seria de esperar que se
sentisse incomodado e desconfortavel por estar a uma distancia demasiado curta de si.

A aula comecgou, por isso, com estas quatro demonstracdes. Antes de comecar a aula, in-
clusivamente, o préprio aluno que revelou dificuldades em apreender a distin¢ao entre o cultu-
ralmente relativo e o subjetivamente relativo, comentou, ao entrar na sala “Hoje o professor
esta estranho”, o que, por si s, poderia ser tomado como prova suficiente de que o objetivo
planeado tinha sido, em parte, cumprido. Iniciei, contudo, com o exemplo do gesto obsceno, dei-
xando para o fim a questdo do meu vestudrio invulgar: a reagdo, como esperara, foi a de espanto,
gargalhadas e estupefacdo; entre as diversas interjei¢des e os risos de surpresa, a aluna para a
qual dirigi o gesto, conseguiu responder a minha pergunta (“O que é que sentiste, ao fazer-te
este gesto?”) com uma das hipdteses antecipadas - “Raiva”; com base nessa resposta, questionei
o resto da turma se ndo sentiu ou sentiria a mesma coisa, se lhes direcionasse o mesmo tipo de
gesto, ao que todos responderam afirmativamente. Na verdade, duas alunas, oriundas de Mo-
cambique, acrescentaram que, embora conhecessem a ofensa veiculada por esse gesto, no seu
pais de origem, é o gesto do polegar a apontar para cima (o coloquialmente chamado de “fixe”)

que tem uma conotacdo ofensiva, préxima da do dedo anelar virado para fora, o que permitiu,
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apenas, e inesperadamente, reforgcar o assunto sob problematizagao.

A essa demonstracdo, seguiu-se o do aperitivo excéntrico. Nao tendo encontrado o que
pretendia nas grandes superficies comerciais da Grande Lisboa, estando apenas disponivel nas
lojas on-line que visitei, optei pela segunda hipdtese: um aperitivo nao tradicional (tradicional
no Brasil, alids), com um aspeto suficientemente diferente para que pudesse ser tomado como
algo feito a base de insetos. Tendo por base esse pequeno logro, foi assim que os apresentei aos
alunos. Quando questionei um deles se era servido ou se estaria interessado em comer um deles,
o aluno respondeu que nio. A pergunta “Porqué?” e “Como te sentes em relacio a isto?”, o aluno
respondeu que tinha nojo e que ndo era capaz de p6r aquilo na boca. Lancando a mesma per-
gunta a turma, fora 3 alunos que mostraram curiosidade em provar o suposto insélito snack,
todos os outros alunos corroboraram aquilo que fora sentido pelo primeiro.

Estando tudo a correr como antecipara, procedi para a terceira demonstracdo: chamei o
aluno que colocara as questoes, na ultima aula, e que fizera o comentario ao entrar na sala para
junto do quadro e comecei a contar-lhe a anedota ja citada, colocando-me a uns 10, 20 cm dele,
aproximadamente. Ele nunca se mexeu, olhando para mim, enquanto falava, com um olhar in-
quisitivo e com um ligeiro sorriso nos labios. Tendo concluido a anedota, perguntei aos alunos
se percebiam o que estava em causa, ndo tendo obtido resposta. Expliquei-lhes, entdo, o que se
devia entender por dgua, que deveria ser entendida como cultura e que, tal como alguns alunos
o tinham dito na aula anterior, também noés, nascendo no ambito da cultura em que nascemos,
conhecemos o mundo e as coisas sempre partindo dela e nio de outra coisa. Por cima disso,
perguntei ao aluno junto a mim: “O que sentiste por estar a falar contigo tdo proximo de ti?” ao
que ele respondeu que tinha achado estranho, inicialmente, mas que achara melhor nao se afas-
tar de mim.

Finalmente, chamei a atencido da turma para o meu vestuario e o que é que achavam do
que trazia vestido. A resposta foi unanime, ainda que alguns alunos tenham brincado com o
facto de estar calor e de pensarem que o professor estava apenas a lidar com a temperatura
ambiente a sua maneira. Contudo, um aluno verbalizou muito bem aquilo que todos sentiram
“Nao é normal um professor vir assim vestido”.

A conclusio retirada de todos esses exemplos demonstrativos foi a mesma: o facto de
acharmos todas essas coisas estranhas, inquietantes, desconfortaveis e, até, nojentas, parte,
apenas e somente, do facto de serem assim consideradas na nossa cultura, isto é, por serem, no
geral, coisas erradas ou incorretas, num sentido mais lato. Aproveitei-me, também, da correcio

do trabalho de casa, relativo ao texto de Montaigne. Tendo a generalidade dos alunoslido o texto
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erealizado a tarefa pretendida, relativamente a pergunta orientadora nimero 3, pude corrobo-
rar todos os exemplos que utilizei com todos aqueles que os alunos encontraram e partilharam
no Padlet, tendo partilhado com a turma, para quem nao vira os casos que os colegas tinham
partilhado, alguns dos exemplos destacados.

Nao tendo restado duvidas, decidi terminar essa reflexdo pratica com um pequeno video
de um minuto retirado do filme Bean: Um Auténtico Desastre, no qual o protagonista (Mr. Bean),
parte do imagindario cultural de varias geracoes, faz o mesmo gesto utilizado num dos exemplos
a uma série de pessoas desconhecidas, pressupondo que teria um significado equivalente ao
conhecido “thumbs-up”.

Partindo, entdo, dos exemplos explanados, e daquilo que fora visto na aula passada e com
o auxilio da apresentacdo preparada por mim, exploramos os argumentos a favor do relativismo
cultural e as objecdes que lhe sio comummente lancadas. Também vimos, a propdsito dos ar-
gumentos, no da rejeicdo do etnocentrismo, o que se podia entender por multiculturalismo,
tendo escrito e esquematizado a sua definicdo no quadro, tratando-se de algo que, teoricamente,
o relativismo cultural pretende defender e sustentar.

Os argumentos a favor do relativismo (o da diversidade cultural e o da rejei¢ao do etno-
centrismo) nao geraram duvidas. O que se entende por etnocentrismo e casos ilustrativos desse
tipo de atitude foi algo que foi facilmente apreendido por todos, tendo sido os proprios alunos
a sugerir todos os exemplos que tinha registado, e mais do que esses, inclusivamente. Também
as criticas a posicdo foram compreendidas, ainda que nao tivesse restado tempo para, como
planificado, permitir aos alunos que as antecipassem.

Por fim, antes da conclusdo da aula, lemos o aforismo nietzschiano, que se enquadra per-
feitamente neste tipo de problematica. Para tornar mais claro o que ele implica, relacionei-o
com aquilo que toda a turma experimentou no inicio da aula, perante as quatro demonstracées
ilustrativas que preparei para eles. Sugeri-lhes, assim, que refletissem sobre o problema em
casa, podendo escrever a proposito do assunto e partilhar as suas reflexdes comigo, caso esti-

vessem interessados.
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ANEXO 8 - Teste de 102 ano: Axiologia

Foram feitas duas versoes do tes (1 e 2), sendo o que se segue a versao 1.

| .m:rum.m:.
FOITUGESA
ETMICCAD e Ll

=R i

ANO LETIVIO: 2023724 10% ANO FILOSOFIA

Teste de Avaliagao n® 5 - 2° Semestre

Dominic avaliado: DDHCEFTLHI.JIAQS.O 120%)

GRUPOI (75}

A, De acordo com o8 Seguintes enunciados, =scolha a anica alinea corrsta.
Mo0x75=75]

1. Ao falar de valores, referimo-nos...
A, Ao que é malhor e dessjaval.
B. Ao que & logico.
C. & acontecimantos no passado.

O A acontecimentos no futuro.

2. ldentifica o juizo de facto.
A, Ha muito tempo que a lei do aborto devia ter sido aprovada em Portugal
B. & leidoaborto nunca devia ter sido aprovada em Portugal.
C. O direito & vida a um valor inguestionavel.

Cr. A lei do aborto fod aprovada em Portugal.

3. Qualé afrase falsa?
A, 05 juizos de walor podem ser estéticos.
B. O juizos de walor podem ser religiosos.
C. Qualguer juizo de valor é étco.

D 05 juizos de walor podem fazer-se em dreas diferentes.

aifidas Pagina 12 5
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Filosofia 107 ano - Tasta da Asvelingio n® &

4.

7.

Trnte At noe

Qual das seguintes frases axprime melhor a tese do subjetvismo?
A Quasae todos 05 juizos morais 580 subjetivos.

B. Qualguer juizo moral é subjativa.

C. Alguns juizos morais sao objativas.

D, Alguns juizos morais sao subjetivos.

05 juizos de valor @ de facto distinguem-sa na medida em qua...

A, Um juizo de valor visa dizer como algo devia Ser e um juizo de facto ernvabve uma tomada
de posicac a favor ou contra algo.

B. Urmn juizo de valor ervodve uma tomada de posigao a faver ou contra algo e um juizo de facto
viza dizer como algo dewvia sar.

C. Umjuizo de valorvisa dizer comoalgo é e um juizo de facto emvolve uma tomada de posicao
a favor au contra algo.

0. Urn juizo de valor ermebve wna tomada de posigao a faver ou contra algo e um juize de facto

viza dizer como algo é.

Para o Rui, moralmante cometo & aquilo gue uma sociadade maioritafaments aprova. A posi-
cao defendida pelo Rui enguadra-se no...

A, Objetivismo,

B. Subjetivism.

C. Etnocentrismo.

D. Relativismo.

Para & Maria, o bam & aguilo de gue ela gosta.
Esta posican anguada-Se no...

A, Subjetiism,

B. Relativismo.

C. Etnocentrismo.

D. Otijetivisma,

Se todas as tradiches cultursis fossem admissiveis, entao nas poderiamos criticar as tradi-
coes intolerantss, o que é implausivel Trata-se de uma objecaEn ao...

A, Objetivismo,

B. Relativismo.

C. Subjetiisma.

D. Etnocentrismo.

Prof.®* Maria dos Anjos Fernandas Pagina 2 da 5
Prof. Bamanda Maning
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Flosofia 10° ano - Toste de Avalingdo n® &

AT A A

9, Quam sfirma que hd rezoes para combater a discriminecso racial onde quer que ala ooorms
rajeita...

A, Apenas o relstivismoa.
B. Quer o relativismo quar o objetivismo.
C. Quer o subjativismo guer 0 objativismao.

D Quer o subjetivizmo quer o relativismo.

10. O objetivismo moral defende que os valores...
A, Dependem sempre do que as sociedades aprovam.
B. Dependam sempre do que as pessoas sentem.
C. S80independentes do que as sociedades e os individuos pensam.
D, S&00 resultado inevitdvel do processo histdrico.

GRUPO I [50+75)

B. Classifique as afirmacoes que Se Seguem como verdadeiras ou falsas, justificando
as yerdadeiras = as falsas.

{5x10=50)
1. Pars oz subjetivistas, existem juizos de valor morsis universalmente scoitos.
2. O relativismo admite que uma culturs imponha os seus valores a uma outra.
Prod.® Maria dos Anjos Farmandes Pagina 3 de 5

Prof. Barmardo Maring
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Filosofia 10 ano = Tosto do Awlingdo n® §
T A ms

et

3. “Matar & algo sbsolutaments intalerdvel™ & um juizo davalor.

4. Parauma pessoa, hd valores mais importantes do que outros.

5. Os juizos morzis objetivamente verdadeiros, para um objetivista, necessitam de ser aceites

pela maioria das pessoas para serem realmente verdadairos.

C. Completa corretamente 0% espacos em brancos.
(10x7,5=75)
1 - Os valores sao porgue obrigam-nos a tomar uma posican, nao

nos permitzm Ticar indiferentas,

2 - O lacto de 08 valores Senirem como modeld a Seguir, ofientando a5 Nossas agdes,
permite-Nos caractenza-los como

3- 0sjuizos de SE0 a expressao das preferéncias do sujeito.
4 - izos de descravam arealidads.
Prof.® Maria dos Anjos Farnandeas Piginad de 5

Prof. Barmardo Mamins
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Flosofia 10 ano = Toste de Asnlingio n* §
TR A E P

5 - AlgUMAS [eSS0aS PenSam que & certd Mentll para proteger UM aMigo, O que fepre-

senta Um juizo de .

& - Para o relativismo maral, os valoras morais &0 &% diterantss so-

cledades ou comunidagas.

7 - Ma perspetiva do subjetivismo, 08 juizos moraks raduzem as preferénclas de cada

8- 0 argumento da pode Sar apresentado a favor do relatl-
vismio,
9- Parag , 8 verdads dos Juizos morals & independanta de pre-

feréncias individuals ou de contextos culturals.

10 - Oz valores nao podem depander exclusivameants do sujeito representa uma oblegao

ao
BOA SORTE!
Prof.® Maria dos Anjos Farmandas PiginaSde5
Prof. Barmards Mating

Pagina | 118



Os critérios de corre¢do do teste sdo os que se seguem:

Filpsofia 10° ano - Toste de Asalinglo n® & o
O L LT

Filosofia 10? ano: Teste n® 5 - Critérios Avaliagao

DOMIMIO: Conce plualizacan (209%)

GRUPOI

Versao 1 Versao 2
1. A 1. D
e D 2. c
3 C 3. A
4. B 4. A
A D A. B
B D B. B
7. A 7. c
a. B 8. D
. D a. B
10. I 10. A

GRUPO I

Versao 1 Justificagao Versao 2

Para oz subjetivistas, o8 juizos de velor morais nunca po-
dEm ser aoeitas universalments, porgue & Sua verdade ou
falsidede depende de o sujeito 08 scaltar/rejeitar como
verdadeiros/falsos.

1. Falso

O relativismo rejeita a posicio de uma cultura impar os
seus valores 3 oura (etnocentriama), argumentando que
devemos respeitar e tolerar todos 05 costumes de outra
cultura.

2 Falso

“Matar & algn absolutaments intoleravel”™ & um juizo dewva-
\or porque & uma avaliagio da realitade, sendo o posicio-
naments de uma pessoassociedade em relscao a algo
(nasta caso, matarl.

3. Vardadeiro

Prof.® Maria dos Anjos Famandes Pigina1de2
Prof. Bermando Marting
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el N R

A_Vardadeiro

ZBidg.

Parz uma passoa, hd valores mais imporantes o que ou
tro ponque 08 valores carecterizam-sa por sar hierangul 2

5 Falso

ZOEE.
]

(3 juizos morais objetvamente verdadairos, para um obje
thvigta, necessitam o8 56 aceites com bDase em boas ra

O3 _I_iI-'_'l! morais vaendadeiros, para um relativista, necessl
tam oe ser aceites pela maiona das pessoas para Sersm
considerados verdassins.

0 sluno é cotedo com 0,5 valores por indicar corretamente vardadeiro/falso & 0,5 valores pela

justificagan comata da pergunta.

C 0,5 valor cada)

Versao 1 Versao 2
1. Dstensvos 1. facto
2 normativos 2, valor
3. valor 3. valor
4. facto 4, normativos
5. valor 5. ostensivos
B. relativos B. individuo/sujaito
7. individuo/sujeito 7. ohjetivismo
B. diversidade cultural 8. subjativismo
a. objetivisma 9. relativas
10. suhjativismo 10. diversidade cultural

Pagina 2 de 2
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ANEXO 9 - Dilema do Elétrico: Atividade em grupo

Esta seria a ficha que os
alunos teriam de preen-
cher, ao discutirem o di-
lema do elétrico em pe- ' The Trolley Problem
quenos grupos. A discus-

sdo seria posteriormente DeC|Sa0

aberta a turma, sendo ori- . i
entada de acordo com a -
ordem de cada um dos t6-

picos explorados. A ficha S

de cada grupo seria entre-

gue ao professor no final
Que agdo parece mais correta? Como justificavas a decisdo? Sentirias culpa pela tua acao?
da aula (vale o mesmo

Responsabilidade

para a variante do di-
lema). O nimero de quem
escolhia o qué, dentro do
grupo, seria registado

onde surge “Contagem”.

Sentir-te-ias obrigado a agir? Sentir-te- Como achas que a tua a¢ao seria
-ias responsdvel pelas consequéncias? considera do ponto de vista legal?
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Que agdo parece mais correta? Como justificavas a decis@o? Sentirias culpa pelo tua agdo?

Responsabilidade

Sentir-te-ias obrigado a agir? Sentir-te- Como achas que a tua agdo seria
-ias responsdvel pelas consequéncias? considera do ponto de vista legal?
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ANEXO 10 - Apresentac¢des PowerPoint: Etica deontolégica

Seguem apenas duas apresentacdes que devem servir como exemplo ilustrativo de todas as que
elaborei (seria impensavel anexa-las na totalidade). Nota importante: todas as apresentagoes
preparadas continham animacoes, essenciais no desenrolar da aula, pois permitia timings es-
pecificos para cada questdo; neste contexto, perdem-se as animagdes e, portanto, parte da di-

namica pressuposta com a utilizacio destes recursos especificos.

geahka Snfra

TR AL R A

ETICADEONTOLOGICA

A Perspetiva de Kant
Imperativo Categérico — Férmula da Lei Universal

| Prof. Bernardo Martins

Immanuel Kant (1724-1804)

m Fildsofo alemao que dedicou a sua vida a

reflexao e ao ensino.

m Levou uma vida tranquila e era conhecido pela
regularidade dos seus habitos - diz-se que as
pessoas acertavam o relégio de acordo com

as horas a que saia para passear.

m Escreveu obras fundamentais de varias areas &
()
da Filosofia: Epistemologia, Etica e Estética. R

\«\“"’“

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |
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Deontologia - Etica do Dever

Etica do Dever

m Ha agdes que € sempre errado realizar, mesmo que tenham
muito mais consequéncias b'ositivas do que negativas.
m Haacgoes que € sempre certo realizar, mesmo que tenham muito

mais consequéncias negativas que positivas..
j

Deveres que devemos realizar sempre e sem
condicoes — sejam quais forem as consequéncias.

DEVERES MORAIS ABSOLUTOS

| Filosofia 10° ' Prof. Bernardo Martins |

Deontologia - Etica do Dever

Etica deontolégica — Ha acoes que é sempre

errado realizar e ha acoes que € sempre correto
realizar, independentemente de as consequéncias
serem positivas ou negativas.

Nao € consequencialista — as consequéncias das
acoes nao sao o critério de distingao do correto e
do errado.

‘ N
\)0
oo
DEVERES MORAIS sdo vilidos
| Filosofia 10° para todos os seres racionais Prof. Bernardo Martins |

Pagina | 124



Razao - Fonte da Moralidade

A moralidade ¢ um assunto
racional. Os sentimentos, as

Como saber
Como justificar

quais as agoes ) - s S

5 o carater ‘convencoes sociais, a religiao e

e s absoluto de um qualquer outro fator exterior a
um dever L

dever? razao nao tém nenhum papel a

4
moral? desempenhar na moralidade.

Somos seres racionais e deve ser a razao a
dizer o que esta certo e o que esta errado.

ardo Martins |

| Filosofia 10°

Imperativo Categérico — O Principio Supremo

Todos os seres humanos, sendo racionais, sdo capazes
de compreender e aplicar o principio ético supremo

Jelow 18] N0

As acoes aprovada's no teste E como um
devem ser feitas teste, que
permite

descobrir quais
S30 0S NOSSOS

As acoes nao aprovadas no
deveres

teste ndo devem ser feitas

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |
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Imperativo Categérico — O Principio Supremo

Kant formula o imperativo categorico e o
de varios modos, afirmando que a "Rﬂﬁs‘mbﬁgw%ﬂw

sua aplicagao leva-nos a aceitar ou

rejeitar as mesmas agoes.

\ Indica o Norte (

Indicaocertoeo Férmula da Lei Fél'mula da
errado Universal Humanidade
| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

IC - Formula da Lei Universal

a N
«Age apenas segundo uma maxima tal que possas ao mesmo

tempo querer que ela se torne uma lei universal.»

A v
Antes de realizar uma determinada Devemos perguntar-nos se
acao devemos perguntar-nos que gueremos que essa regra seja
maxima (a regra subjacente a agéo) universalizada, isto &, se
estaremos a seguir se realizarmos gueremos que seja seguida por
essaagao. todos os agentes em todas.

| Filosofia 10°
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IC — Formula da Lei Universal

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

| Filosofia 10° e Prof. Bernardo Martins |
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IC — Férmula da Lei Universal: Aplicacao @

Maxima

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |
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Este ultimo diapositivo dava lugar a um exercicio de aplicacdo da primeira formula¢ido do Im-

perativo Categorico, partindo de um ficha distribuida pelos alunos.

Boa Vontade
Valor moral dos Tipos de Acgdo

| Prof. Bernardo Martins
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Dons que sé sao bons
se a vontade que fizer

O que é bom em si mesmo? uso dees for boa!

() «[...] sdo, sem duvida,

coisas boas e desejaveis
sob muitos aspectos; mas
[...] podem também tornar-
se extremamente maus e
perniciosos, quando a
vontade que se tem de uséa-
los [...] ndo é boa.»

Immanuel Kant. (1999).
Fundamentacao da Metafisica dos
Costumes. Lisboa: Platano, p. 15.

Prof. Bernardo Martins |

Boa Vontade - 0 bem supremo

E intrinseca e ilimitadamente boa — ndo pode ser usada para o mal

Existem muitas coisas boas para além da boa vontade, mas a boa
vontade € o bem supremo ou o bem ultimo.

Temos uma boa vontade quando
queremos fazer o nosso dever, fazendo
0 que esta certo simplesmente por ser
0 que é correto, obedecendo ao IC.

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |
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Boa Vontade — 0 bem supremo

Apenas a acao do segundo médico tem
valor moral!

Kant considera que apenas tem
valor moral a agao que é
determinada pelo dever

Considera que Quer ganhar Hand . ti
é o0 seu dever prestigio (re8pe' 2HUC G URCERALIND
{ } { } categdrico), sendo que as agoes
nao determinadas pelo dever nao

Consegue ajudar tém valor moral.

564 pessoas

Consegue ajudar
272 pessoas

Prof. Bernardo Martins |

Boa Vontade e o Valor Moral das Acoes

4 b

Valor Moral

N&o depende... Depende...

das acoes
\ J

® Das consequéncias Do motivo (do «principio
resultantes da acéo. do querer» ou do «principio

® Da satisfagao dos da vontade»). Fazer o que
interesses ou estd certo pelas razoes
inclinagoes. certas (ou seja respeitar o

imperativo categorico).

| Filosofia 10° Prof. Bernardo Martins |

Pagina | 131



Um agente dotado
de boa vontade
age por dever!

A Unica agao que tem
valor moral é a C. As
restantes sao imorais.
Havera alguma diferenga
entre elas?

Tipos de Acéao e Valor Moral

Acodes
contrarias
ao Dever

Acdes por
" Dever

Corretas e morais [ Incorretas

Acoes
conformes
ao Dever

Corretas eimorais

Pagina | 132



Tipos de Acao e Valor Moral

e ) —

— o

Acoes por
Dever
® Acodes que realizamos porque reconhecemos

racionalmente que sao acoes corretas e que
devemos fazer.

® Acoes realizadas unicamente com a intencao
de cumprir o dever.

® S&0 agodes corretas e tém valor moral.

| Filosofia 10°

Tipos de Acao e Valor Moral

s

—

;
|
]

Acdes
contrarias

ao Dever ® Acdes erradas, que nao devemos realizar.

e Estas agdes nao passam no teste do
imperativo categorico:
— Nao sao universalizaveis;

— Nao respeitam as pessoas como fins em
simesmas.
® S3o, porisso, imorais.

| Filosofia 10°
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Tipos de Acao e Valor Moral

Acoes
conformes

® Acobes de acordo com o dever, mas que nao sao
ao Dever

motivadas pelo respeito ao dever.
® O agente faz o que € correto, mas nao o faz pelo
motivo moralmente certo (respeito ao dever):
— Motivadas pelo interesse (consequéncias
benéficas para o agente).
— Motivadas por sentimentos (sao algo
involuntario que o agente nao controla).

® Nao tém valor moral.
| Filosofia 10°

Tipos de Acao e Valor Moral

Acao conforme
ao Dever

Acao por Dever

Acao conforme
ao Dever

Acdo contraria
ao Dever
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ANEXO 11 - Matriz do Teste de 102 ano: Etica deontolégica

MATRIZ DO 6° TESTE — Dominio da Argumentacgao [2023-24]

Duragao: O teste lera a duragao de 50 minutos (1 tempo de aula).
56 serdo aceltes respostas dadas com esferografica azul ou preta. Nao & permitido o uso de corretor.

{1) Enunciar o problema ético da morali-
dade da agio.

{2) Situar a perspetiva kantiana na ética de-
ontolagica.

{3) Explicar a nogao kantiana de imparativo
categorico.

{4) Explicar a formulag&o da lal universal do
imperativo categarico.
— Operacionalizar a formulagao da lel
universal.

{5) Explicar a formulagao da humanidade
do IMmperative categanico.
— Operacionalizar a formulagao da
humanidade.
{6) Explicar a nogao de boa vontade.

{7) Interpretar agoes de acondo com a tipo-
logia das agoes kantiana.
— Classificar as agdes como tendo ou
nao valor moral.

{8) Explicar a nogao de imperativo hipots-
tico.
— [Hstinguir imperative categarnico &
imperative hipotético.

{9) Explicar a nogao de heteronomia da
vontade.

{10} Explicar a nogao de autonomia da von-
tade.

{11} Discutif criticas a ética deontologica
kantiana.

independentzments de as conseguéncias sefem positivas ou negativas. A ética kantiana & do tipo deontolgica.

{3) O imperativo categérico kantiano & o critério que permite distinguir agoes moralmente cometas das agoes moralmente
Incofretas, sendo o principlo suprema da moralidade e podendo ser aplicada como teste a3 NOSSAS Agoes.

{4) Formulacao da lei universal do imperativo categdrico: «Age apenas ssgundo uma maxima tal gue possas a0 Mesmao
tempo quefer que =la se tome uma lel universal.= Devem Ser realizadas apenas as agoes que decomem de maximas
que possam sef ransformadas em leis universais.

{5) Formulacao da humanidade do imperativo categarics: «Age de tal maneira gue USes a humanidade, 1anto na Wa pes-
308 cOMO NA pessoa de qualguer outro, Sempre & simultansamente como fim e nunca simplesments como melo.s Quer
dizer, um ser humano ndo deve ser tratado como LM Mero Meio a0 servigo dos outros, pois & um ser racional capaz da
fazer as suas praprias escolhas e, como tal, a sua autonomia deve sef respeltada.

(8] Temos uma vontade boa quando o NOSSD guerer & determinado pela razdo e obedecemos ao iImperativo categarico. O
valor da boa vontade & independents de quaisquer resultados ou consequéncias.

(7) As agoes podem ser por dever (tém valor moral e passam no teste do imperativo categdrico), conforme o dever (nao
tam valor moral, podendo ser motivadas por interesses ou inclinagdes imediatas, nao passando no teste do imperativo
categonico), e contrérias ao dever (n3o tam valor moral e s8o erradas/ilegals).

(8) 0 imperativo hipotético & uma regra que nos diz que melos devemos usar se queremos atingir determinados resulta-
dos, néo tendo as agoes que dele resultam qualquer carater moral, porgue quem lhe obedece age conforme o dever ou
contra o dever.

() Revelamos uma vontade heteronoma guando o NOSS0 querer e influenciado por iNteresses pessoals, sentimentos,
costumes socials ou crengas religiosas. Somos escraves desses interesses, desejos e sentimentos quando agimos de
acordo com eles. As agdes Nao sao, por isso, lvies, resultando de um imperativo hipotético & néo tendo, assim, valor
maral.

{10) A vontade & autonoma Se obedece a raZao, OU 3eja, Se quereMos aquilo que a razao ordena. Somos lvres guando
obadecemos a lei moral. Se fago o que & moralmente correto, sou livre. Obedecer & razao, e 48 Suas ordens, & obade-
ool 8 Nas praprios & nao a algo exteror. As agdes 530, por isso, livres, resultanda de um imperativo categdnico e tenda,
assim, valor moral.

{11} {a) Conflito dos deveres — ha situacoes em gue dois deveres absolutos Se eNcOntram Me coONONLo & NE0 leMos
forma de decidir qual deles devemos seguir e o que fazer; {b) importancia moral dos sentimentos — nao parece cor-
reto eliminar todes os sentimos da esfera moral, tendo em conta que reconhecemos o cariter moral de alguns senti-
mentos como a amizade ou o amor; (o) 0 imperativo categorico € consequencialista — o unico modo plausivel de
antender o imperative calegonco é consequencialista: averiguar se uma maxima & ou nao universalizével & analisar
3e a3 consequenclas de wdas as pessoas agirem do Mesmo Modo, em clicunstancias semelhantss, $80 boas ou
mas.

OBJETIVOS CONTEUDOS ESTRUTURA DO TESTE CRITERIOS DE AVALIAGAD
(1) Coma distinguir uma agao moralmente cofmeta de UMa agad morlMents incometa? Que critério ético devemos usar
para justificar ou fundamentar que UMa 8¢E0 & coOMala e OULTE INcoMMeta? GRUPGH
(2) A ética deontolagica dofende que hé agées que é sompre emado realizar & hé aghies que é sempre comato realizar, A resposta & considerada correta
Escolhamultipla. apenas sc for indicada de modo claro

& X 10 pontos = 60 PONTOS

@ indubitdvel a opcdo correta.

GRUPOQII

Werdadeiro = Falso.

Caorrigir as afifmacgoes, quer as
verdadeiras, guer as falsas.

3 X 20 pontos = 60 PONTOS

A afirmagao é classificada, clara e in-
discutivelmente, de modo cometo
como sendo ou verdadeira ou falsa.

A justificacio da classificacdo deve
permear:
» Utilizagdo adequada e rigorosa
dos conceitos;
® Capacidade de estruturacio
dos conhecimentos;
& Correto uso da linguagem.

GRUPO I

Ferguntas de resposta escrita.
3 X 20 pontos +
1 X 40 pontos = 80 PONTOS

TOTAL =200 PONTOS

As respostas as pergunta deverio res-
peitar 0s seguintes aspetos:

# Precisdo daaplicacao dos con-
ceitos relevantes;

» Mobilizacao adequada da pers-
petiva estudada;

» Discurso fluente, com sintaxe,
ortografia e pontuacio corre-
tas.

As respostas serSo pontuadas de

acordo com a maior ou Mmenor Corres-
pondéncia com esses critérios.
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ANEXO 12 - Planificacoes de Aula de 112 ano: Empirismo de Hume

LI

29-11-23

Objetivos

Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 1

— O problema de conhecimento: recapitulagéo de con-
ceitos estudados com Descartes.
— Problematizagdo do racionalismo.

Conteudos

Conceitos

Estratégias

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario e de fazer a chamada.
[Durante este tempo, um aluno constréi um castelo de cartas numa secretaria colocada a frente de toda a turma]

NOVAFCSH

FACULDADE DE ZIENCIAS SOCIAT E HUMENAS
URIVERSIDADE WOWVA DE LIBBOA

Dogmatismo; Ceticismo; Fundacionalismo; Raci-
onalismo; Ideias Inatas; Conhecimento a priori.

Recursos

Categoria' - Entender

0 aluno deve ser capaz de:

« Clarificar a perspetiva cartesiana em
relagio ao problema da possibilidade
do conhecimento.

® O ceticismo canesiano caracteriza-se por Sef metodico: sendo ra-

dical, fol apenas aplicado para poder encontrar um conhecimento
fundamental e indubitavel, sendo, por 1550, um ceticismo proviscrio.
De acordo com o seu otimismo racional, Descartes enquadra-se
num dogmatismo eritico, admitindo ser possivel alcangar a cefteza
eaverdade.

Abordagem expositivo-inte-
rativa — situar a teoria cartesi-
ana no problema da possibili-
dade do conhecimento.

PowerPoint — O Problema
do Conhecimento: o racio-
nalismo de Descarnes.
[ANEXO 1: glide 2]

Categoria- Aplicar

= [nterpretar o objetivo do fundaciona-
lisma.

— Redefiniro fundacionalismo.

— Explicar o que & uma crenga fun-

damental.

O fundacionalismo € a perspetiva epistemologica segundo a qual
as Nossas crencas Se apoiam num ndmero reduzido de crengas
mais basicas gue servem de fundamento a todo o conhecimento.
Essas crengas seriam como que os alicerces de um edificio, neces-
sitando, porisso, de evidéncias certas que garantam a sua indispu-
tabilidade.

Demonstragao — Desmoro-
namento intencional do cas-
telo de cartas construido no
inicio da aula.

Abordagem dialdgica—movi-
mentos dialdgicos exploratd-
rio, de inquérito e de persua-
séo.

Baralho de cartas.

PowerPoint — Excernto de
uma carta de Kafka; Funda-
cionalismo.

[ANEXO 1: slide 3]

S min
10 min
Dominios
CeD
15 min

' Categorizagio proposta por Anderson, et. &l, com base na Taxonomia de Bloom.

I Pratica de Ensino Supervisionada

Bemardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letiva: 2023-24

Filosofia do Conhecimento = O Empirismo de Hume

Categoria - Entender

& Clarificar a perspetiva cartesiana em
relagiio ao problema da origem do co-

nhecimentao.

Explicaro que € o racionalismo.
Reconhecer a tipelogia de ideias.
Darexemplos de ideias inatas, ad-
venticias e facticias.
Caracterizar o conhecimentoa pri-
ori.

Categoria - Aplicar

# Problematizar a perspetiva do racio-
nalismo.

O racionalismo € a posicdo filosdfica segundo a qual a razdo tem
um papel preponderante na aquisicio de conhecimento, defendo a
ideia de que o racionalmente podemos chegar as verdades acerca
do mundo.

Asideiasinatas 530 05 conteddos mentais anteriores a qualquer ex-
periéncia e que dela sdo independentes, nascendo o sujeito com
elas(Deus, perfeicao, imortalidade, verdade); as adventicias séo as
que provém da experiéncia sensivel (cor da bola, cheiro do pdo,
elc.); asfacticias correspondem a ideias forjadas pela nossa imagi-
nagao a partir de ideias adventicias (minotauro, zombie, Cérbero).
O conhecimento a priori € o conhecimento cuja justificagdo se ob-
tEm somente atraveés da razao, sem recorrer a experiéncia, sendo
mMais rigoroso e ceflo que o a posteriorns, que depende da de evidén-

cias empiricas.

Abordagem expositivo-inte-
rativa —situar a teoria cartesi-
ana no problema da origem do

conhecimento.

Demonstragao —exemplo de
um conhecimento & priorivs a
posteriori: a primeira Lei de
Newton demonstrada a partir
de uma pilha de moedas.

PowerPoint — O Problema
do Conhecimento: o racio-
nalismo de Descartes.
[ANEXO 1: slides 4-8]

Molho de moedas e uma
régua.

De acordo com racionalismo, € o conhecimento a prion que nos per-
mite conhecerverdadeiramente o mundo, mesmo que a experiéncia
e 0 conhecimento a posterion tambeém Se possam verificar.

Abordagem dialdgica — lan-
car a discussio a partir de
duas imagens [movimentos
exploratdrio e de inguérito).

PowerPoint — Imagens de
Descartes e de Attackon Ti-
tan.

[ANEXO 1: slides 7-9]

Dominios
C,Del

Dominio
D

15 min

4 min

[A problematizacdo final serve como ponte para o segmento seguinte]

ao longo das aulas, os alunos que a realizam, sendo esse esforco, evidentemente, louvado.

Escrever no quadro os conceitos-chave que & necessdrio compreender — advertir os alunos que devern procurar consolida-los, de aula para aula, construindo, para isso, uma
lista de conceitas, ou no final do seu cademno didrio, ou numa folha & parte, ou num documento digital. Ressalvar que a tarefa nao € obrigatoria, mas gue o professor confirmara,

Dominios
BeF

1 min

I Pratica de Ensino Supervisionada

Bermnardo Martins
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l . REP(IBLICA
PORTUGHUESA
EDUCACAD

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIEMCIAS SOCIAI E HUMENAS
URIVERSIDADE ROVA DE LISBOA

A Planificagéo Empirismo de Hume - Aula 2

- O problema de conhecimento: andlise de exemplos.
— Introdugéo & comente empirista.

Sumario Conceitos Empirismo; Conhecimento a posteriori.

29-11-23

Objetivos

Conteados

Estratégias

SIS Se existissem ideias que J4 nascem connosco, e que ndo depen- | Abordagem expositiva-intera- PowerPol Sroble
. oint - ma
dem da aprendizagem permitida pela experiéncia, seria presumi- | tiva—Com recurso ao caso pa- owe 0 Prob .
] . . N . do Conhecimento: introdu- | Dominios
vel gue as criancas mostrassem conhecé-las apesar de nao te- radigmatico de um menino-sel- ] 10 min
O aluno deve ser capaz de: ) i ) N ¢80 ao emplirismo. BeC
rern ainda muita experigncia do mundo. Mas as criancas nao vagem (Victor de Aveyron), ex-
=« Explicara critica ao inatismo. L - X L [ANEXO 1: slides 2-5]
mostram conhecer essas ideias. Por isso, estas néo existem. plorar a critica a inatismo.
Partindo de alguns exemplos priticos, podemos refletiracerca do . .
® Reconhecer o problema do conheci- posp P _ Abordagem dialdgica — movi- | Imagens e videoasincluidos .
problema do conhecimento: como ou porque dizemos que conhe- o, } Dominios
mento partinde de diferentes exem- mentos dialdgicos cumulativo e | no PowerPaint. 20 min
cemos determinados objetos? De que depende esse conheci- L E,CeD
plos. de inquérito. [ANEXO 1: slides 6-9]
mento?
Descrever a corente empirista rela- O empirismo € a perspetiva filosdfica de acordo com a qual todo
tiva a0 problema da origem do conhe- o nosso conhecimento substancial deriva da experiéncia e dasim- | Abordagem expositivo-intera- | PowerPoint — O Problema
cimento. pressdes colhidas pelos cinco sentidos. tiva — situar a corrente empi- | do Gonhecimento: introdu- | Dominio
. | . . . = 3 7 min
— Explicaro que é o empirisma. O conheclmento a postarior o conhecimentn cuja justificagdo se | rista no problema da origem do | $80 80 emplrismo. C
— Caracterizar o conhecimento & obtém somente através da experiéncia, estando, porisso, depen- | conhecimento. [ANEXO 1: slides 10-11]
posterior. dente de evidncias empiricas.

! Aplica-se a todos 03 objetivos desta planificagdo.

| Pratica de Ensino Supenvisionada Bernardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Filosofia do Conhecimento - O Empirismo de Hume

# Discriminar as respostas do raciona-

O racionalismo € a posicao filosofica segundo a gual a razdo tem

Abordagem expositivo-intera-

PowerPoint — O Problema

) T um papel preponderante na aquisicdo de conhecimento, defendo | do Conhecimento: introdu- | Dominio
lismo e do empirismo sobre o pro- o . i . tiva—esquemado problemada | B 5 min
) ) a idela de que =6 racionalmente podemos chegar as verdades ) 5 ;a0 a0 empinsmao. C
blema da origem do conhecimento. origem do conhecimento. )
acerca do mundo. [ANEXO 1: slide 12]
PowerPoint — O Problema
Além empifismo de David Hume, teoria do conhecimento estu- do Conhecimento: introdu-
dada no Ambito da disciplina da Filosofia, existem tambeém outros | Abordagem expositiva — parti- | £50 a0 empirismo. P
# Reconhecer diferentes fildsofos asso- . . - Ominios
T N filssofos que se destacaram como pertencendo 3 mesma cor- | lha de outros fildsofos empiris- | [ANEXO 1: slide 13] 2 min
ciados 4 comente empirista. ) o ABeF
rente, embora as suas propostas revelassem diferengas significa- | tas notaveis. Para saber mais — guides
tivas. acerca de Locke [ANEXO 2]
e de Berkeley [ANEXO 317
PowerPoint — O Problema
John Locke foi um fildsofo empirista inglés defendeu, con- | . . ) do Conhecimento: introdu-
erE ° emp €S que defendell Atividade — leitura do texio de | . .
» Reconhecer a nogdo lockeana de t5- tra Descartes, a inexisténcia de ideias inatas. Segundo o primeiro, . ¢a0 30 empinsmao. Dominios
) A i John Locke, retirado do manual ANEXO 1: slide 14 5 min
bua rasa. amente & como uma tabua rasa, possuindo poderes de raciocinio, da discloll [ : 1 AeC
] i i adisciplina.
mas nao quaisquer conteados inatos. Texta de John Locke — ma-
nual adotado pdg. 45.
TPC: Leitura do texto de John Locke [ANEXO 4] e resposta as questoes que estao enunciadas apos o texto. Dominios
. " : 1 min
Exposigao dos conceitos-chave que € necessario compreender. ABeF

? Ma verdade, estes guifes serfo partilhados com os alunos, via Classroom, apenas no final da unidade, de modo a evitar confusé es. Surgem aqui mencionados por ser o momento em que ambos os fildso-
fos em causa a0 apresentados i turma como outros filésofos empiristas renomados.
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30-11-23

v
REPUELICA peaTATATA
FORTUGUESA petvivae
EDUCACAD R

RaUKALEA

Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 3

— Corregéo do trabalho de casa.
— David Hume: os primeiros elementos do conhecimento.

Conceitos

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENDAS SOCIAL E HIMANAS
URIVERSIDADE WiWA DE LISBOA

Percecio; Impressbes; Ideias; Simples; Com-

plexo.

Distingue ideia simples de ideia
complexa.

xas, dependendo se se podem dividir em partes (complexas) ou ndo
(simples).

Objetivos Conteudos Estratégias Recursos
Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario, de verificar se realizaram o TPC, se escreveram os conceitos e de fazer a chamada. 5 min
Categoria—-Anallsar
mpiristas, ohn ke, atribuem o estatuto de crenca .~ ry
Os empiristas, como Jonn Locke eM O estalulo de Crengas | o regdo do TPC— perguntas | Texto de John Locke. Dominios
O aluno deve ser capaz de: basicas justamente &s crencas que provém da nossa experiéncia 10 rmin
) - __ do texto de Locke. [ANEXO 1] AeC
# Analisar a versio empirista do funda- sensivel imediata,
cionalismo.
Categoria~ Entender As virias percepies humanas s5o classificadas por Hume segundo | Abordagem dialdgica —movi-
o critério da vivacidade e da forga com que s&o suscetivels de im- | mentos dialdgicos cumulativo | Quadro, para registar as | pominios
L . L . - . . respostas dadas pelos alu- 10 min
« Distinguirimpressoes de ideias a partir pressionar o espitito: as impressoes t8mmalor grau de forca e viva- | e exploratorio: exemplos de nos ABeF
do critério humeano de vivacidade. cidade e as idelas um grau sempre menor. experiéncias marcantes.
Categoria - Entender As percegoes podem Ser Impressaes (dadas pela nossa experién-
cia imediata; maior grau de forga) ou Idelas (copias enfraquecidas
- E)-chi-caru que E_ percecan, impressio das impressfes; nunca alcangam a forga das impressdes). Abordagem expositivo-inte- p )
eideia nos seguintes aspetos: . B owerPoint — David Hl,l'l'ie.
N As Impressdes podem ser internas (sentimentos e desejos) oU eX- | rative — caracterizacéo gra- . .
— Distingue impressdo interna de tormas (provenientes dos sentidos) e simples (indivisivels) ou com 08 elementos basicos do | Dominios
e enie: [-] I [~ - a -
impresséo externa. lex p iacso de varias j P ol dual das impress@es e das | ;gnhecimento. BeC 15 min
. as (agsocia vdrlas impr sim A Lo
— Distingue impressao simples de P . clagaoce 9'_ p essdes simples) ideias. [ANEXO 2: slides 2-4, 6-7 e 9]
impresso complexa, Tal como as impressdes, as ideias podem ser simples ou comple-
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Filosofia do Conhecimento — O Empirismo de Hume

Categoria- Aplicar

+ Aplicaros conceitos humeanos deim-
pressdo e de ideia.

As percecdes podem ser impressdes (dadas pela nossa experién-
cia imediata; maior grau de forga) ou idelas (cdpias enfraguecidas
das impressoes; nunca alcangam a forga das impressoes).

As impressoes podem ser internas (sentimemos e desejos) ou ex-
ternas (provenientes dos sentidos) e simples (indivisiveis) ou com-
plexas (associacao de vdrias impressdes simples).

Tal como as impressdes, as ideias podem ser simples ou comple-
%as, dependendo se se podem dividir em partes (complexas) ou nao
(simples).

Exercicios — colocados em
alterndncia com cada subtd-
pico explorado, de modo que
a prética de cada um dos con-
ceitos previamente compre-
endidos seja gradual; podem

realizar a pares.

PowerPoint — David Hume:
05 elementos basicos do
conhecimento.

[ANEXO 2: slides 5, 8 e 10]

Dominios
CeE

10 min

Categoria- Andlisa

+ Esguematizar os conceitos humeanos
de impressao (intema e externa; sim-
ples e complexa) e de ideia (simples e

complexa).

As percecoes (comeddos da mente] podem ser impressdes ou
ideias, gue podem, por sua vez, ser simples ou complexas. As im-
pressoes, além dessa divisdo, podem ainda ser internas ou exter-
nas. Toda a experiéncia que fazemos da realidade pode ser descrita
em fungdo deste tipo de conceitos.

Esquematizagdo dos concei-
tos apreendidos e tentar ilus-
tra-los a partir de exemplos
proprios.

Durante a construgéo do es-
quema, percaorro a sala, forne-
cendo o scaffolding necessa-
rio.

PowerPoint — David Hume:
05 elementos basicos do
conhecimento.

[AMEXO 2: slides 11-12]

(Os slides sdo mostrados ape-
nas quando faltarem 2 minutos
para sair)

Dominios
ACDeF

8 min

Referir (escrever no quadro) 0s conceitos-chave gle € neceSsario compreender.

Exercicio: colocar um exemplo de uma impressao (interna ou externa, simples ou complexa) ou de uma ideia (simples ou complexa) num pequeno papel distribuido durante o
ultimo momento da aula, identificando de que tipo se trata (podem utilizar algum dos exemplos em que pensaram para ilustrar cada um dos conceitos no esguema que eshoca-
ramy). Recolha dos papéis apos toda a gente ter terminado.

Dominios
C,DeF

2 min
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REPUIBLICA
PORTUGLIESA
EDLICACAD

Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 4

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAL E HUMANAS.
UNIVERSIDADE WiVA DE LISBOA

— David Hume e o Principio da Cépia. Conceitos
06-12-23
Objetivos Conteidos Estratégias Recursos
Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumério, de verificar se escreveram os conceitos e de fazer a chamada. 5 min
Categoria - Aplicar "
e ® As perceces (conteddos da mente) podem ser impressfes ou | Atividade — Utilizar alguns dos
Ideias, que podem, por sua ser simples ou complexas. As im- | exemplos d lu recolhi- | Cesto com 0% exemplos
O aluno deve ser capaz de: =13, Que padem, po VeZ, Ser simples ou comp hs SXemplos dos alinos, reco . P Dominios
_ ] ) pressdes, além dessa divisio, podem ainda ser internas ou exter- | dos no final da aula anterior — | dos alunos escritos em pa- Bel 5 min
© Aplicar os conceftos humeanos de im- nas. Toda a experiéncia que fazemos da realidade pode serdescrita | perguntar  aleatoriamente  a | peis.
pressfo e o dcia 4 sua experitacs m fungéo deste tipo de conceitos cada alung
e . .
pratica da vida. ne po
Categoria - Entender Abordagem expositivo-inte-
De acordo com David Hume, ndo existem, em nds, ideias que ndo | rativa — partindo do exemplo
tenham origem, primordialmente, na experiéncia, sendo todas as | do excerto do filme Os Deuses PﬂWarF'(-)Int B Da\_.r{d Hume: Dominios
) _ ideias céplas enfraguecidas das impressées, delas derivando di- | Devem Estar Loucos /& dasex- | © PinciPioda copia. ABec | 10min
» [Explicar o principio da copia. e [ANEXO 1: slides 3-5]
reta ou indiretamente. periéncias marcantes referidas
na dltima aula.
Categoria 2 Entander Como foi visto no texto de John Locke, 08 emplristas caracterizam- | Abordagem expositivo-inte-
ge por refeitarem a possibilidade de possuirmos idelas inatas. rativa — recuperando o que fol | PowerPoint — David Hume: e
ominios
Neste caso, o Principio da Cdpia de Hume apenas reforca essa no- | visto no texto introdutério de | o principio da cdpia. CeD 5 min
e
® Reformular a rejeicio do inatisma. 80: 5e a5 ideias 550 capias das Impressoes, todas as nossasidelas | Locke e associando o problema | [ANEXO 1: slide 5]
tém origem na experiéncia, ndo podendo existr ideias inatas. ao Principio da Capia.
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letiva: 2023-24

Filosofia do Conhecimento = O Empirismo de Hume

Categoria - Entender

# Interpretar o argumento humeana do

Argumento do cego & nascenca: (1} 5e asideias ndo sd0 cdpias de
impressdes, entdo € possivel que um cego de nascenca tenha a
ideia da cor azul, apesar de nao ter qualguer impressao que Lhe cor-
responda; (2) um cego & nascenga ndo podia ter a ideia de cor azul;
(3) logo, as ideias sd0 copias das impressoes.

Se nao pudermos ter experiéncia de uma certa coisa Nao consegui-

Abordagem expositivo-inte-
rativa — explicando aquilo que
argumento  pressupoe,  tal

como fol apresentado por

PowerPoint — David Hume:
o principio da copia.
[AMEXO 1: slide 6]

cego & nascenca. remos formar ideias acerca dela. Por exemplo: as pessoasque nas- | Hume, questionar os alunos
celm cegas ndo conseguem formar ideias de azul ou de vermelho; a8 | acerca da sua aparente solidez.
pessoas que nascem surdas nao conseguem formar ideias de grave
ou de agudo; etc.
Categoria- Entender Qualguer que seja o contraexemplo gue possamos ter em mente,

+ Discutir a impossibilidade de contra-
exemplos do principio da copia.
— Dar exemplos de ideias abstratas
que derivemn da experiéncia.
— Explicarcomo a ideia de Deus tem
origem na experiéncia.

acabamos sempre por conseguir mostrar que, afinal, existe umaim-
pressac por detras dessa ideia.

Alzumas ideias abstratas que podemos pensar serem contraexem-
plos tém orngem na expernéncia, mesmao que indiretamente, decom-
pondo-se noutras idelas, cada vez mais simples.

A ideia de Deus é também uma ideia derivada da experiéncia de
modo indireto: assoclamos outras ideias menos complexas, sendo
que es5as [a comespondem a impressoes, e ampliamo-las a um

grau maximo.

Abordagem expositivo-inte-
rativa — analise de ideias que,
apesar do que se pode pensar,
nao podem, na verdade, funcio-
nar como contraexemplos ao
principio humeano da cdpia.

PowerPoint — David Hume:
o principio da cdpia.
[AMEXO 1: slides 7-11]

Dominio
C

Dominios
CeD

5 min

20 min

TPC: Partilha, via Classroom, de uma atividade realizada na plataforma Wordwall, para os alunos poderem praticar os topicos relativos ao

elementos basicos do conhecimento, segundo Hume. Os exemplos foram pensados a partir dos papéis preenchidos pelos alunos na aula

anterior, de entre os quais ja se discutiram alguns no inicio desta aula.

Wordwall, com exercicios
referentes aos elementos
bdsicos do conhecimento.
[ANEXD 2]

Dominios
B,CeF

1 min
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06-12-23

NSNS
REP(IBLICA AR
PORTUGUESA Doava/a
EDUCAGAD ~~~

Sumario

Objetivos

Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 5

— Principio da Bifurcagéo: questdes de facto e relagées
de ideias.

Conteudos

Conceitos

Estratégias

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario e de fazer a chamada.

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENCAS SOCIAL £ HUMANAS
UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

Necessdrio; Contingente; Intui¢do; Dedugéo.

Recursos

Competincies | 1€MPO

hma_ds

Categoria-Aplicar

0O aluno deve ser capaz de:

e |Interpretar diferentes casos partindo
dos conceitos de necessidade e con-
tingéncia.

Categoria - Entender

e Resumir o principio da bifurcagdo.

Caracterizar relagGes de ideias.
Caracterizar questdes de facto.
Comparar relagbes de ideias e
questdes de facto.

Discriminar relagées de ideias e
questdes de facto.

O teorema de Pitdgoras € um exemplo de uma tese necessdria que
pode serexplicada racionalmente através de demonstragoes mate-
maticas (como qualquer outra férmula matematica canonizada).
Podemos avaliar diferentes enunciados e estados de coisas como
sendo necessarios ou contingentes, estando a diferenga no caso
de a sua negacdo gerar contradigdo (necessarios) ou nao (contin-
gentes).

Abordagem interativa e
exercicios — andlise do caso
do Teorema de Pitégoras ere-
solugdo de alguns exercicios
ilustrativos.

PowerPoint — David Hume:
tipos de conhecimento.
[ANEXO 1: slides 2-4]

As relagoes de Idelas correspondem a um tipo de conhecimento a
prion (matemédtica, geometria, logica, etc.), que pode ser obtido me-
diante a analise do significado dos conceitos envolvidos numa pro-
posigao, quer por dedugdo, quer por intuigéo. Caracterizam-se pela
sua certeza, na medida em que Se trata de verdades necessarias.
N&o permitem um conhecimento substancial do mundo.

As questdes de facto correspondem a um tipo de conhecimento
que s6 pode ser obtido através das impressdes, por indugdo ou in-
feréncias causais, sendo, por isso, a posteriori. Caracterizam-se por
Ser mais ou menos provaveis, tendo, por isso, um carater contin-
gente. Possibilitam um conhecimento substancial do mundo.

Abordagem expositivo-inte-
rativa — andlise das caracte-
risticas das relagGes de ideias
e das questoes de facto; os
alunos vao indicando o que
acham que caracteriza uma
coisa e outra, a medida que
séo dadas opgdes empare-
lhadas.

Recuperagdo dos exemplos
utilizados no ponto anterior.

PowerPoint — David Hume:
questdes de facto e rela-
¢oes de ideias.

[ANEXO 1: slides 5-14]

5 min
10 min
Dominios
CeD
15 min
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Filosofia do Conhecimento = O Empirismo de Hume

Categoria-Aplicar

» Diferentes situagdes e cendrios da nossa vida podem ser avaliados

Exercicio— aplicar os concei-
tos de questéio defactoerela-

PowerPoint — David Hume:

i o _ Géo de ideias a exemplos Nos | questées de facto e rela- | Dominio
) de acordo com as categorias de relacies de ideias e de questoes de i ] o 9 min
« Empregar as categorias derelaghes de facto. quais, em alguns casos, 0S5 | goes de ideias. C
ideias e questdes de facto. proprios alunos séo os prota- | [ANEXO 1: slide 15]
gonistas.
Categoria- Sintese Esquematizacdo dos concei-
* Asrelagdes de ideias caracterizam-se por Serem a prior, Necessa- tos apreendidos e ilustragio
fias, implicarem certeza, serem alcanadas por intuigio ou dedy- | 905 MESMOSapartirdeexem- | powerPoint — David Hume:
0 & ndn constituirem conhecimento substancial do mundo. plos, idealmente originais ou | os elementos bésicos do »
* Focgomwereg camcloriticps derele- | |, questdes de facto caracterizam-se por serem a posterior, con- | PTOPIIOS. conhecimeanto. B 10 min
oes da feias ¢ d_c A tingentes, implicarem probabilidade, serem alcangadas por indu- | o = _ | [ANEXO 1: slides 18-17] AP
— lustrar relagfes de ideias @ ques- ' urante a construgéo do es
tBes de facto com exempios. ¢ao ou inferéncias causais e nao constituirem conhecimento subs- guema, percorro a sala, forne- | Manual —pdg. 54 (auxiliar).
tancial do mundo. cendo o scaffolding necessé-
rig.
Texto acerca da Insensibili-
TPC: Ler o texto acerca da CIPA (Insensibilidade Congénita a Dor com Anidrose) e responder as guestdes que estao enunciadas. dade Congsnita 3 Dor com
Tarefa extra: Partilha, via Classroom, de uma atividade realizada na plataforma Wordwall, para os alunos poderem praticar os topicos Anidrose (CIPA). Dominios
relativos aos tipos de conhecimento, segundo Hume. [ANEXO 2] B,CeF IS
Exposicao dos conceitos-chave gue & necessdrio compreender. Wordwall.
[ANEXO 3]
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e
REPOBLICA
BOmEs O NOVAFCSH
EDUCACAD e
; Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 6 CovERSRapE wous SE Canda,

— Corregdo do TPC.
— 0 problema humeano de causalidade: a nogao comum
de causalidade e conexfio necessaria.

Causalidade; Conexfio Mecessdria; Inferéncia
Causal.

Conceitos

17-01-24

Recursos Comptniss|| TEMpo

Conteados Estratégias

Objetivos

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario, de verificar se realizaram o TPC e se escreveram os conceitos e de fazer a chamada. 5 min
Catoporasdnallzag Corregio do TPC - cormego
. . Texto acerca da Insensibili-
» Todos 0s exemplos e cendrios que Se possam pensar de auséncia | das perguntas (a leitura e in- dade Congénita & Dor com | Dominios
O aluno deve ger capazde:. de uma idela de algo por esse algo nunca ter sido experienciado, In- | terpretagdo do texto & prete- Anidrose (CIPA). ABeC 5 min
® Analisar nm.as_ s‘r'u?m 'oi_:lmretas tefna ou externamente, reforgam o principio da cépia. rida em fungao do problema a [ANEXO 1]
combase no prncipio da copia. explorar no resto da aula).
Categoria - Entender De um modo geral, assumimos que todos 0s acontecimentos tém | Abordagem dialSgica —movi-
de ter uma causa e fue esta Se insere numa ordem natural regular, | mentos dialdgicos exploratd-
isto &, ndo muda arbitrarlamente. rio, de inguérito e de tomada
Portanto, parece que estabelecemos relagbes causals entre 05 | de decis8o: exemplos de cau- Video —excerto do filme
acontecimentos a partir dos dados que nos 340 dados pela experi- | salidade: Alice in Wonderiand Dominios
éncia, tanto em cas0s em que ndo sabemos, imedistamente, & = Cendrio hipotético — es- {2012), no PowerPoint. A.C.D.E T
# Interpretar a nogo de causalidade em causa de um acontecimento (assumimos sempre, ainda assim, que cola pintada de um dia | [ANEXO 2: slides 2-5] el
diferentes situapbes. ha alguma), como nos casos que acreditamos serem estudados para o outro;
com método e rigor clentifico (reflexo patelar), como também em | = Visualizagio do excerto | | orioio de feflexos.
£asos fue nao parecem fazer qualquer tipo de sentido logico e dos de um filme;
quais nunca tivemos experiéncia prévia (comer e beber colsas para = Demonstragdo do reflexo
mudar o tamanho do NOSS0 corpo). patelar num(a) aluno(a).
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24 Filosofia do Conhecimento - O Empirismo de Hume

Categoria - Entender e Nocio comum de causalidade — Um acontecimento A, a causa,

rovoca um acontecimento B, o efeito. PP
P Abordagem expositivo-inte-

i 3 - | ® Conexio necessaria — tendo em conta a nog¢ao de causalidade z =
e Caracterizar a nogao comum de cau ca " | rativa — a nogéo comum de | PowerPoint — David Hume:

salidade. acreditamos que, entre A e B, hda uma conexido necessaria, que faz " o N Dominios
: « ” % ; 7 _ . | causalidade, conexao neces- | oproblema da causalidade. 19 min
— Explicar a no¢3o de conexdo ne- com que, Se ndo houver interferéncia de outros fatores, aocoméncia | | i e e — CeD
iri saria e exemplos de inferén- : slides 6-9].
cessaria. de A provoque sempre a de B. L
o igarAn_ i cia causais.
Reconhecer exemplos de inferén- | o nterancia causal— quando se estabelece um nexo causal, uma re-
CancaiRaty lacdo de causa e efeito, entre premissas e conclus3o.
Dominios
Exposigcao dos conceitos-chave que é necessario compreender. BeF 1 min
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l REPBLICA
PORTLIGUES.\
EDUCA “

AQUA-ALBA Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 7

dgire Bnbe

NOVAFCSH

FACuDADE DSCICM’J-\SSOCIAS E HUMANAS

— O problema humeano de causalidade: conjungdo

Conceitos Conjungéo constante; habito.

17-01-24

Objetivos

constante e habito.

Conteudos

Estratégias

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumario e de fazer achamada.

Recursos

Categoria - Entender

0O aluno deve ser capaz de:

de conexdo necessaria.

Categoria—~ Entender

tante.

e Problematizar a justificacdo da ideia

Ajustificagdo daideia de conexao necessaria s6 pode ser a posten-
ori, tratando-se, por isso, de uma questdo de facto (€ provivel e
contingente), sendo necessério compreender de que tipo de im-
pressao essa idela pode ser cdpia: externa (sensagio) ou interna
(sentimento).

Abordagem expositiva — co-
nexdo necessdria nao pode
ser justificada a priori.

PowerPoint — David Hume:
problema da causalidade.
[ANEXO 1: slides 2-3].

e Explicar a nogdo de conjungdo cons-

Categoria - Entender

e Situar o conceito de habito na explica-
¢80 humeana de causalidade.

N&o temos uma impressdo sensorial, uma sensagéo, de uma su-
posta relagdo causal (conexio necessdria) entre acontecimentos.
Conjuncio constante — temos experiéncia de uma conjungdo
constante entre dois acontecimentos quando a experiéncia de um
deles surge sempre associada a experiéncia do outro.

Por vemos as coisas repetirem-se muitas vezes, criamos a expec-
tativa, o habito, de que se repetirdo da mesma forma no futuro: de-
pois de A, teremos B.

Essa expectativa ndo € uma experiéncia sensorial, mas um senti-
mento (impressao interna) que projetamos ho mundo e que nos
leva a acreditar que existem realmente relagées causais/conexdes
necessanias e que estas sao parte efetiva do mundo e das coisas.

Abordagem expositivo-inte-
rativa — analise do que € que
experienciamos  sensorial-
mente a partir de exemplos
vistos anteriormente.

PowerPoint — David Hume:
problema da causalidade.
[ANEXO 1: slides 4-8]

Abordagem expositivo-inte-
rativa — a nogdo de habito
aplicada a alguns exemplos
diferentes.

Video (Fire that doesn’t
burn) e Imagens — Pegada
de urso e um Engenheiro
(filme Prometheus, 2012),
tudo integrado no Power-
Point.

[ANEXO 1: slides 9-10].

5 min
5 min
Dominio
C
10 min
Dominios
14 min
C,Del
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Filosofia do Conhecimento = O Empirismo de Hume

Categoria - Entender

« Reformular a nogdo de causalidade,
de acerda com David Hume.

Ideia complexa que resulta de experiencianmos a cOnjuncio cons-
tante de dois acontecimentos (A e B), um a seguir ao outro, e do ha-
bito de esperarmos gue aconteca da mesma forma no futuro.
Hume afirma, por isso, que a causalidade se trata de um fendmeno
psicoldgico e subjetivo que existe na nossa mente e ndo nas coisas
do mundo.

TPC: Ler o Texto 4, das pdginas 80-81 do manual e responder as 3 questoes enunciadas na pagina 81.

Exposi¢ao dos conceitos-chave que € necessdrio compreender.

Abhordagem expositiva — a
ideia de causalidade enten-
dida como conjungéo cons-

tante.

PowerPoint — David Hume:
problema da causalidade.
[ANEXO 1: slides 11-14]

Dominio
10 min
C
Dominios
1 min
AB CeF

I Pratica de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins
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l . REPUIELICA
PORTUGLIESA
EDLICACAD

ROUA-ALBA
A=A

Sumario

18-01-24

Objetivos

Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 8

— Ainda a propdsito do problema da causalidade.
— David Hume e o problema da indugao.

Conteudos

Conceitos

Estratégias

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAL E HUMENAS
URIVERSIDADE ROVA DE LISBOA

Indugéo; Generalizagfio; Previsdo.

Recursos

Areas de

Compaténcizs || 1€MPO

— Explicar o que & um argumento in-
dutivo por previsdo.

— Distinguir argumentos indutivos de
generalizaco dos de previsdo.

A utilidade dos raciocinios indutivos reside no facto de partiremn da
experiéncla, mas levarem-nos além dela: 3e ndo pudéssemos dar
esse 5alto indutivo, 56 poderiamos, muito provavelments, pensare
falar do imediato, do aqul e agora.

tos indutivos.

Demonstragio — 0 raciocinio
indutivo com o exemplo de um
saco de dados.

PowerPolnt — David Hume:
o problema da indugdo.
[ANEXO 1: slides 5-7]

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumério, de verificar se realizaram o TPC e se escreveram os conceitos e de fazer a chamada. 5 min
Categoria— Analisar » Hume diz que essa ideia de uma ligagio causal, enquanto terceira | Abordagem expositivo-inte-
entidade entre dois acontecimentos, € a cdpla de um sentimento (e | rativa — utilizando algumas
" P ‘ ~ PowerPoint — David Hume: L
n&o, como se podia esperar, de uma impressio externa). Esse sen- | das respostas e questdes co- . . Dominios
Qaluno deve ser capaz de: timento consiste na expectativa de que a seguir a um aconteci- | locad Lt la 0 problema da indugZo. B,CeD 1omin
[= & c e que contec cadas na dltima aula; exem-
* Analisar o problema humeano da no- pe ] N . 0 ] S ) . aule; " | [ANEXO 1:slides 1-3] !
cBo de causalidade. mento Aval ocorrer um acontecimento B. Criamos o habito de es- | ploilustrativo retirado da série
perarisso e depois projetamos essa expectativa no mundo. Friends.1
Categoria SEntandsr Aindugdo & um termo geralmente utilizado para falar de dois dife- | Abordagem dialdgica — movi-
= mentos dialdgicos exploratario
rentestipos de argumento NOS qUAIS a5 premissas $ao Menos gerais o deinquério Saco com dados coloridos
= Caracterizar os raciocinios indutivos. que a conclusdo: gensrallzacio (forma logica possivel: “Alguns S ) {um deles com uma cor di-
— Bxplicaro que & um argumento in- sao P, logo, todos as S s&o P7); previsao (forma logica possivel “Al- | Abordagem  expositivo-inte- ferente da dos restantes). Dominios
dutivo por generalizagdo. guns S (ate hoje) foram P, logo, todos 08 5 serdo 7). rativa — exemplos de argumen- = 15 min
¥

1 Foi preterida a comegéo do TPC (texto 4, das paginas 80-81 do manual), que foi, ainda assim, verificado, sendo a corregio das perguntas posteriormente enviada via Classroom, podendo as possiveis dividas dos alunos ser
esclarecidas apos o confronto das respostas dadas com as respostas cometas.

Prética de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins |
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Mestrado em Ensino de Filosofia

Ano Letiva: 2023-24 Filosofia do Conhecimento - O Empirismo de Hume
Categoria - Entender
* Segundo David Hume, qualquer raciocinio indutivo baseia-se num | Abordagem expositiva — o | PowerPolnt — David Hume: e
ominio
pressuposto, conhecido como principio da uniformidade da natu- | principio da uniformidade da | o problema da indugéio. A4 min
#« Descrever o principio da uniformidade A L o . C
reza: a natureza é regular, ou seja, ndo muda arbitrariamente. natureza. [ANEXO 1: slide 8]
da natureza.
Categoria- Entender * Sendo possivel apenas uma justificacio a posterior (a ideia de na-
tureza regular & contingente), sé podemos justificar esse pressu-
POSI0 cOM um raciocinio indutive como: “Até hoje, & natureza tem | Abordagem expositivo-inte- )
. . . . . L . PowerPoint — David Hume: .
sido regular, logo a natureza continuara a ser regular”. Contudo, cai- | rativa —a justificacao indutiva ] ) Dominio
* Explicaraimpossiilidade da justifica- . - . . _— . L NP X . o problema da indugao. 15 min
~ . Se nacircularidade, nao sendo possivel uma justificacio a posterforf | do principio da uniformidade CeD
a0 indutiva do principio da uniformi- L B ) [ANEXO 1: slides 9-11]
do principio da uniformidade da natureza. da natureza.
dade da natureza.
& David Hume conclui, entdo, que a indugdo ndo pode Ser justificada
racionalmente.
Dominios
Exposicao dos conceitos-chave que € Necessario compreender. BeF 1 min
Prética de Ensino Supenvisionada Bernardo Martins
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Planificagdo Empirismo de Hume - Aula 9

— 0 ceticismo moderado de Hume.

— Objegdes ao empirismo de Hume. Conceitos

24-01-24

Objetivos Conteidos Estratégias

NOVAFCSH

FACULDADE DE CIENDIAS SOCIAL E HUMANAS
UNIVERSIDADE WOWA DE LISBOA

Ceticismo moderado.

Recursos

comptons| | TEMPO

Tempo de chegada dos alunos, de escrever o sumadrio, de verificar se escreveram os conceitos e de fazer a chamada. 5 min
e & Como vimos, David Hume chegou a conclusdes céticas acerca da | Abordagem expositivo-inte- PowerPoint - O ceticismo
indugo e da causalidade e considerava também que sabemos me- | fativa —antecipar gual a posi- Dominios
0 aluno deve ger capaz de: - . .| moderado de David Hume. 5 min
o Prevera perspetiva de Hume quanto 3 nos do que julgamos saber. Por Isso, declarou-se cético, embora | ¢&0 de Hume quanto a possi- [ANEXO 1: alide 3] BeC
possibilidade do conhecimento. meoderado e ndo radical. bilidade de conhecimento.
Categoria - Entender s Falamos de um ceticismo moderado porgue, apesar de Hume de- Quadro — para escrever o
fender que a experiéncia imediata marca o Umite do conhecimento aforisma: “O diabo parece
humano, ndo defende que delxemos de fazer raciocinios indutivos | Ahord agem expositivo-inte- | pa stante inofensivo se
ouinferéncias causais, pols temos uma tendéncia psicologicas (ha- rativa — porque é que Hume comparado com quem
bito) para fazé-lo e isso faz parte da nossa natureza, tendo Imensa s I
* Classificar o ceticismo de Hume. utilidade prética. ?;;:E;”:E::ZCSSEELWUE SIISPOE dfdau;n;,grdsde, T
— Bolicara rT'_JDSﬁbiFdade deviver & [Entre as conclusdes ceticas, dificeis de rejeitar, e a vida pratica, esta ' asuave _- . evians C.DeE Ze e
ST cm_m rad‘rcal-. «ganhaw, pols as necessidades da vida levam-nos a manter a crenga Atividade dialégica — inter- | 92 Decomposr(l;-ao, Gene-
— Defender a importincia de uma . pretagdo de um aforismo de alogia do Fanatismo, p.12.
humiidade pistmica. em coi3as que foram postas em causa por essas reflexdes. . .
s Para Hume, a capacidade humana para conhecer o mundo tem Ui- | EMILM. Cioran. PowerPoint — O ceticismo
mites & devemos reconhecé-los. Devemos, portanto, ter humil- moderado de David Hume.
dade intelectual e ndo ser dogmaticos. [ANEXO 1: slides 4-8]

Pratica de Ensino Supervisionada
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Mestrado em Ensino de Filosofia
Ano Letivo: 2023-24

Filosofia do Conhecimento - O Empirismo de Hume

Categoria - Entender

e Explicaras objegdes ao empirismo de

¢ Conhecimentos a priori substanciais - 0s conhecimentos mate-

maticos sao mais do que uma explicitacdo de ideias e apresentam
algo novo, além de se aplicarem ao mundo. Ora, se 0s conhecimen-
tos matematicos podem ser aplicados ao mundo, se ajudam a des-
crever e explicar o mundo, entdo pode-se afirmar que si0 conheci-
mentos substanciais.

Contra a concecio humeana de causalidade - Thomas Reid argu-

Abordagem expositiva — as

PowerPoint — Objecdes ao

he. g 2 ; duas objegdes, de entre ou- o Dominios
— llustrara substancialidade dos co- menta que, se aceitarmos a concegdo de causalidade de Hume . | empirismo de Hume. 14 min
3 5, ) (e : tras, que se podem apontar a [ANEXO 1: slides 10-13] CeD
nhecimentos matematicos. (causalidade = conjungdo constante) teremos que aceitar conse- WP )
0713 i AL ; : roposta de Hume.
— Discutir a problematicidade da quéncias claramente falsas: ha casos em que pode haver conjun- propo:
concegdo humeana de causali- ¢&0 constante e ndo haver causalidade (ndo dizemos que o dia
dade. causa a noite, nem o contrdrio); podemos falar de causalidade em
casos em que nao ha conjungdo constante (a criagido do Universo
$6 Ocorreu uma vez e, ainda assim, dizemos que a sua causa foi o
Big Bang, havendo uma conjungao, apenas, nao constante).
: : Dominios
Exposicao dos conceitos-chave que € necessario compreender. BeF 1 min

Pratica de Ensino Supervisionada

Bernardo Martins
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ANEXO 13 - Exercicios no Wordwall: Empirismo de Hume
0 Wordwall é uma plataforma digital que permite conceber exercicios interativos para os alunos consolidarem alguns aspetos, conceitos ou

temas estudados. Podem aceder ao exercicio quando quiserem e podem realiza-lo o nimero de vezes que desejarem. O professor tem acesso
ou as dificuldades particulares de um aluno (caso todos se identifiquem, ao comegar o exercicio - sdo apelados a fazé-lo).
Relemb:or o dor

as respostas dadas, o que lhe permite dar feedback aos alunos, percebendo as dificuldades gerais da turma (caso errem muito uma resposta)

Estor a ver os
que sent! quondo
esfolei o joelho.

.

- -
Recordar umf§  Verum ouvir Querer evitar # Lembrar-me de_ff Querer ouvir § Sentir um @ eI overos
som agudo. tigre. musica alguém. um cheiro intenso. musica. toque macio. i iutebol na rua.
- - rY Y T Y X3 -t
“Imaginar um M Sentir o picada i Comerumd § n;ﬁff%‘;‘;’:‘; Degustar um bolo QOuvir um Pensar num '“;"g:;‘:"'n’:ggr
de uma abelha. @ banana. W aiao/algusm. de chocolate. B som grave. [ toque dspero. 8 com o Gandalf.
= . = 3
Ter vontade ,,cloﬁmggfb";ﬂfgs, _Revivercomo me W Sentir um cheiro
de sol na proia. verdo, fio and passada. cdqmcodo.

Recordar o
espanto que sentl
spanto aue sentl. M sabor adocicado:
HAelembror oqudo
‘e

Gem me SGUDE 0 SOpa. de ]r él pl' aia.
Assisitr & série.

X3 - -
. Vera
de favas, ao antar

- -
___Sentiruma___
Sobrenatural.

~ ao ver um tigre.
_ Pensarcomo, M Sentirum W Estar
ontem, queria evitar 7
ver aquele colega. [l SQbor salgado. com frio. cor rosa.
- - -
Comer bacalhau fij  'meginarme R
ajoger & bola 5
c{:go Messi. Ler um livro. superficie aspera.
- il AP ~ " | ~ B Jsigs
Simples Ideias

Sentir o prazer -
Esfolar o joelhoJ = e — Imaginer a
na gravilha. e, cor azul royal. com natas:
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ANEXO 14 - Esquema-sintese: Empirismo de Hume

TEORIA EMPIRISTA

QUESTOES RELAGOES

DE FACTO DE IDEIAS
[RI]

Nao podem

WA PRINCIPIO DA cOPIA
A sornse

Experiéncia < indugio
~ , QF
L:) Percegdes  Causalidade ...
) o _a&m v
Impressdes Ideias _ : i ; e

)

o
i ° N e | Habito
ser justificadas iy ¥4

: a priori |
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ANEXO 15 - Reflexdo de Aula 3 (112A1)

Mestrado em Ensino de Filosofia

NOVAF(CSH  Anotetivo2023/2024

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS Pratica de Ensino SUPervisionada

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

112 ANO - FILOSOFIA DA ARTE: Introducao ao Problema
AULA 2 - 21 Fevereiro

Comecei a aula por esclarecer os erros que cometi na aula anterior - o nao ter esclarecido
0 que é a experiéncia estética e aquilo que se esta a tentar esclarecer ao compreender o que é a
arte; e como moderei mal o didlogo, requerendo que avaliassem se os objetos em causa se tra-
tariam, ou ndo, de uma obra de arte, de acordo com o seu ponto de vista (por “seu” entenda-se
“do aluno”), isto é, reformulei a pergunta que tinha na planificacdo para “Achas que isto é arte?”
ou “Do teu ponto de vista, isto pode ser considerado arte?”.

Assim, construi um esquema simples, no quadro, encabecando-o com uma pergunta ori-
entadora mais coerente (“Isto é arte? Porqué?”), a partir do qual procurei esclarecer aquilo que
se pode entender por experiéncia estética (diz respeito ao sujeito) e o que, por outro lado, se
procura compreender com este tipo de problematizacio que realizdmos: tornar inteligivel o que
é que nos leva a classificar determinado objeto como arte. O foco deveria estar, portanto, no
objeto que consideramos, ou ndo, arte, e ndo apenas na experiéncia estética em causa.

Estando os esclarecimentos concluidos, prosseguiu-se a conclusdo daquilo que teria sido
iniciado na aula anterior, com a andlise de outros exemplos e com a reformulagio ou acrescento
de critérios aqueles que ja tinham sido enunciados. Concluida a analise, seguiram-se as respos-
tas. A proposito de toda a atividade, seguem-se alguns dos pontos altos do dialogo.

Antes de qualquer exemplo novo, a aluna A procurou esclarecer o porqué das coisas na-
turais ndo serem tidas como arte, perguntando porque é que uma arvore nio poderia ser con-
siderada arte, tendo sido refor¢ado o critério ja visto na aula passada, de que sé aquilo que o

homem cria ou manipula é que é visto como tal, apesar de o que é natural também poder ser
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belo e provocar experiéncias estéticas.

Em relagdo ao exemplo das chavenas, a aluna B defendeu que poderia ser considerado
arte, se tivesse sido feito a mao e com cuidado/intencdo. A propdsito disso, reforcei a ideia de
distinguirmos entre uma intengdo meramente utilitdria ou outra qualquer (como expressar
emocdes ou representar alguma coisa), algo com o qual eles concordaram, ao serem dados ou-
tros exemplos relativos a casos internos e externos ao contexto de sala de aula. A partir disso, a
aluna C sugeriu que a inteng¢ao deveria ser a de criar algo novo e ndo apenas uma intencao qual-
quer. Isto adveio do problema da produg¢do em massa: e se as canecas forem produzidas em
massa? Se for um produto industrializado? Rapidamente negaram que isso poderia ser apeli-
dado de arte. A primeira obra até que poderia ser avaliada como uma obra de arte, segundo eles,
mas nao as outras todas que dela adviriam. Este é um dos casos que podera ser recuperado mais
tarde, aquando da distin¢do entre arte e oficio, de acordo com a versao de Collingwood da teoria
expressivista da arte.

Ainda com base na discussao anterior, o aluno D apresentou o exemplo de fazer uma ré-
plica perfeita da Mona Lisa: de acordo com ele, a réplica teria o mesmo valor (estético) do ori-
ginal; seria tdo obra de arte como o original. Contudo, gerou-se a discussdo de que, automatica-
mente, o valor da réplica ser menor do que o do original; com base nisso, também concluiram
que a intengdo era outra, sendo sempre, e somente, a de copiar algo ja feito. Em relagdo a isso, a
aluna E também constatou, em jeito de pergunta ao aluno D, pelo cenario que ele conjeturou,
que uma coisa seria fazer uma imitacdo perfeita da Mona Lisa, outra seria constituir uma rein-
terpretacdo da mesma, algo que poderia ter, nesse caso, um cunho de originalidade.

Em relacdo a questdo do poema, a aluna F enunciou um exemplo perfeito: ao ter escrito
um pequeno texto, orgulhou-se de tal forma do que escreveu, que pensou “Vou por isto num
poema”; partindo dai, relevei que o que estava em causa, entre uma coisa e outra, era a mudanca
de forma (baseei-me, também, na palavra transformagdo, isto é, atravessar a forma, reconstituir
a forma). Este ser4, evidentemente, um didlogo que recuperarei mais tarde, quando abordarmos
a teoria formalista da arte, segundo Clive Bell.

Por fim, ja nas possiveis respostas maioritariamente consensuais que se poderiam dar em
cada um dos casos, a aluna G fez uma analise bastante astuta do caso do quadro pintado pelo
porco (apesar da intervencao ter sido solicitada por mim e de, inicialmente, se ter mostrado
relutante a participar): esse quadro também poderia ser considerado arte, se pensarmos que
houve alguém que deu as tintas ao porco, lhe deu a tela e 0 “p06s” a pintar; a aluna H concordou,

reforcando essa mesma ideia, e a aluna F sugeriu, de forma bastante perspicaz e caricata, que o
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porco poderia ser pensado como o pincel do artista que lhe dera as tintas e a tela, sendo, por
isso, o produto final (a tela pintada pelo porco) um produto desse mesmo artista.

Estando terminada a atividade, salientei os restantes aspetos da planificacdo da aula: as
razdes para se procurar uma defini¢do; a dificuldade de obter uma definicdo consensual; e
aquilo que se procura ao tentar definir arte (condi¢des necessarias e suficientes). Em todos os
casos, tentei que antecipassem o que poderia estar em causa (razdes, dificuldades e condicdes).
Ainda assim, os mesmos de interac¢do e dialogia planeados para todos esses topicos acabaram
por ser preteridos em fun¢do dos debates iniciais que, apesar de espontaneos e livres de estru-
tura, permitiram antecipar varios dos aspetos que serdao devidamente explorados mais tarde, o
que possibilita recuperar os momentos vividos e as ideias partilhadas.

Tendo em consideracdo essa ultima ressalva, o tempo de aula poderia ter sido melhor
gerido, de modo a ter tido oportunidade de corresponder aquilo que fora planificado, admitindo
avalidade e a pertinéncia dos objetivos, contelddos e estratégias delineados. Talvez seja um dos
principais aspetos em que deva atentar, para aulas futuras, quer agora, quer apos o estagio: ndo
me deixar levar por todas as ideias e reflexdes que sao partilhadas pelos alunos. Para mim, é
evidente que tudo o que os alunos podem afirmar ou acrescentar faz mais ou menos sentido,
pois parto do enquadramento geral da area filosofica na qual estamos a trabalhar; mas en-
quanto essa navegacao, para mim, é feita de modo razoavelmente confortavel e decididamente
entusiasmante, os alunos com os quais estou a trabalhar dependem das minhas orientagoes
para compreenderem, num primeiro passo, onde é o Norte, estando a sua travessia pelos topi-
cos legitimamente obstaculizada por ser este, possivelmente, o primeiro contacto com tais pro-
blemas e questodes. Devo, por isso, ndo daraso a todo o tipo de discussoes e debates, recordando-
me que a estrutura na qual dou por mim aplica-se, no primeiro cenario, apenas a mim e nio aos
alunos. Destaco, como potencial causa desse problema, o meu constante e perene entusiasmo
por estes temas.

Para dar a aula por terminada, mencionei que iria partilhar com a turma, no Classroom,
um Padlet intitulado “Mural das Artes Transcendentes”, no qual eles deveriam procurar colocar
uma das obras de arte de que mais gostam, explicando, ou ndo, o motivo de a terem selecionado.
Nio foi dado nenhum prazo para o fazerem, apelando-lhes, apenas, para o fazerem quando ti-

vessem oportunidade, mas para ndo deixarem de fazé-lo.
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ANEXO 16 - Apresentacdes PowerPoint: Filosofia da Arte

Seguem apenas duas apresentacdes que devem servir como exemplo ilustrativo de todas as que
elaborei (seria impensavel anexa-las na totalidade). Nota importante: todas as apresentagoes
preparadas continham animacoes, essenciais no desenrolar da aula, pois permitia timings es-
pecificos para cada questdo; neste contexto, perdem-se as animagdes e, portanto, parte da di-

namica pressuposta com a utilizacio destes recursos especificos.

Isto diz-te alguma coisa?
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Porque é que achas que esta musica fez historia?

) |
; Salvador Sobral |

Amar Pelos Dois |

FILOSOFIA DA ARTE

Teoria Expressivista da Arte

| Bernardo Martins
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Algo é arte se, e
SO se,...

"W T

(1) Foi produzido por alguém
com a intengdo de exteriorizar
os seus sentimentos
individuais, de moc ”

(2) Clarifica-los
para si proprio.

outros com eles.

| Filosofia 11° Prof. Bernardo Martins |

Teoria Expressivista da Arte

Esta teoria também parece bastante intuitiva. A ideia de que a emocéao € a esséncia da arte esta presente
no modo como pessoas comuns e alguns criticos de arte comentam os filmes que veem, as musicas que
ouvem ou os livros que leem.

Apreciagéo Positiva

@ante! Emocionante!
LITET. T

Sincero, honesto e auténtico.

— I v
Ml, vazio e postigo.
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Teoria Expressivista da Arte - Tolstoi

Para Tolstéi, a arte € uma forma de comunicagao diferente da comunicagado verbal: ao passo que os
pensamentos e as ideias se transmitem por palavras, pela arte comunicam-se sentimentos ou emogoes.
Através dela, o artista e o publico unem-se numa comunidade de sentimentos partilhando emogoes idénticas.

| Filosofia 11®

(1) Foi produzido por alguém com a intengao de

exteriorizar os seus sentimentos individuais;

(2) De modo a contagiar os outros com eles.

Prof. Bernardo Martins |

Teoria Expressivista da Arte - Tolstoi

Intencionalidade

A expressao artistica é
intencional, a
expressao comum de
emogcoes nao o €.

O artista
uma emogao

S6 um tipo de intengao
conta: a de contagiar os
outros com as emogoes que
exprimimos artisticamente.

Expressa essa
emocao na

= : ,)—:-_" = ==
Autenticidade

O artista tem de sentir
realmente algo, nao apenas
fingir que o sente. O artista tem
de ser auténtico — a obra criada
tem de exprimir sinceramente o
que ele sentiu.

Contagia o
com essa emogao
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Aspetos a favor da Teoria Expressivista da Arte

Esta pintura de Millet, intitulada Angelus (1859) € a expressao
dos sentimentos de fé, humildade e gratidao do seu autor. O
publico pode ser contagiado por tais emogdes, o que explica,
diz Tolst6i, que esta pintura seja arte.

Goya, El sueiio de la razén produce monstros” (1797-99)

As criaturas que aparecem nesta obra sao frequentemente
associadas, na tradicao popular espanhola, ao mistério e
ao mal; as corujas que cercam Goya (assumindo, como
muitos o fazem, que a pessoa que surge no quadro é o
proprio) podem ser simbolos de loucura, € 0 enxame de
morcegos pode simbolizar a ignorancia. O titulo da
impressao, marcado na frente da mesa, € normalmente lido
como uma proclamacao da adesédo de Goya aos valores do
Iluminismo: sem razao, o mal e a corrupgao prevalecem.
Portanto, aquilo que o quadro pode expressar € uma
confianga e uma adesao a razéo, tendo em conta que, sem
ela, ficamos a mercé de uma legiao de monstros

perturbadores e perversos.
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Filosofia 11° ano |

FILOSOFIA DA ARTE

Teoria Expressivista da Arte

| Bernardo Martins

Exprimir
(1) Foi produzido por alguém com a intencao de
exteriorizar as suas emocoes individuais;

(2) De modo a clarifica-las os para si proprio. Clarificar

Para Collingwood, o artista desconhece qual a emocéo que sente, sendo o propdsito da expressao artistica o da
clarificag@o emocional. O artista ndo € um exibicionista; ele quer saber o que se passa no seu interior e nao exibir-se
nem divertir os outros. E por isso que, a semelhanga de Tolst6i, o verdadeiro artista ndo pode deixar de ser sincero.

| Filosofia 11° Prof. Bernardo Martins |
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Teoria Expressivista da Arte — Collingwood

Quando estou a pintar ndo tenho
consciéncia do que estou a fazer. S6
vejo o que fiz depois de um periodo
de consciencializagcd@o. Néo tenho
medo de fazer mudangas, destruir a
imagem, etc., porque a pintura tem
vida propria.

Jackson Pollock

Teoria Expressivista da Arte — Collingwood

nativa

|
| A arte é uma forma de |

J
~ T Ao contrario do artesao, o
A expressao artistica é L ( autorrevelagao emocional,

artista nao segue um plano

intencional, a | sendo a sua finalidade a )

( ( | nemusa técnica alguma,
|
|

expressao comum de clarificagé@o do que € sentido e '

|
l
'.
/ emocoes nao o é.

L

|
| ‘ \
podendo ocorrer apenas na | recorrendo apenas a sua )

|

|

( L
L mente do artista. } | imaginacao.

O artista sente uma Exterioriza pela Clarificando para si

emogao, mas nao imaginacgao o que mesmo a emogao
sabe qual é sente sentida
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Ao contrario do artesao, o
artista nao segue um plano
nem usa técnica alguma,
recorrendo apenas a sua
imaginacao. A arte
auténtica nao pretende
despertar emogoes mas
clarifica-las para o artista.

A arte promove o
autocont ento
quer do artista, quer
do publico

O entretenimento
também seria
considerado um oficio

E um facto que as pessoas se emocionam de diversas maneiras com as obras de arte, o que parece
indicar que a matéria da arte é a prépria emogéo. Argumenta-se que, se néo fosse o seu conteido
emocional, dificilmente conseguiriamos explicar o efeito irresistivel que as grandes obras de arte
exercem sobre nés e o facto de frequentemente «arrastarem» multidGes de pessoas atrés de si.

Nenhuma descri¢cao de uma dada obra de arte, por muito pormenorizada que seja, permite substituir
a experiéncia de apreciar diretamente essa obra. H4, portanto, algo que ocorre no contacto direto
com a obra, que s6 pode ser adequadamente explicado pela experiéncia emocional que cada obra

proporciona.

O modo como as obras de arte sdo descritas e avaliadas recorre constantemente a uma linguagem
emocional, tanto nas apreciagdes positivas como nas negativas.
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Criticas a teoria expressivista da arte

Criticas a teoria expressivista da arte
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Criticas a teoria expressivista da arte

ito provavel que os atores de cinema néo sintam realmente as emogdes que parecem
estar a ser expressas e, mesmo assim, o que fazem seja arte.

Criticas a teoria expressivista da arte

O puro entretenimento de algumas obras humoristicas sao excluidos do mundo da arte,
tanto para Tolstdi como Collingwood, o que parece inaceitavel.
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FILOSOFIA DA ARTE

Teoria Institucional da Arte

| Bernardo Martins
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Néao ha uma esséncia da arte; ser ou nao ser arte nao é
uma questao de uma coisa ter estas ou aquelas
propriedades intrinsecas.

A definicao de arte consiste em descrever como um
dado objeto adquire o estatuto de obra de arte; isso

depende do contexto em que o objeto esta inserido.

E possivel definir o conceito de arte com
uma definicao explicita (condicoes
necessarias e suficientes)

| Filosofia 11° Prof. Bernardo Martins |

A sua definicao tem em
vista determinar se um artefacto
dado objeto € arte.

Nao nos diz o seu valor.
«mundo da arte»
[ candidato a apreciacao
Nao nos diz para que serve.

Qualquer coisa pode ser arte porque nada é intrinsecamente
arte: ser arte € uma questao de adquirir esse estatuto.

| Filosofia 11° Prof. Bernardo Martins |
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Artefacto

g Coisas retiradas da natureza e colocadas noutro contexto pelo artista
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£
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Teoria Institucional da Arte — George Dickie

Estatuto de algo que é apresentado para que
seja apreciado.

O estatuto nao € algo que se tem, mas algo que € conferido.

Ser candidato a apreciacdo nao é o mesmo que ser apreciado — pode haver obras de
arte que ninguém aprecia efetivamente.

E alguém que age em nome de uma dada institui¢do social que decide se algo é
candidato a apreciagao.

| Filosofia 11° Prof. Bernardo Martins |

Teoria Institucional da Arte — George Dickie

Organizagdo estruturada com base em regras,
, ! Institui ;}5 o) I < formalidades e hierarquias a partir das quais os seus
W membros se regulam.

\

Casado Igreja ou Notario
Médico Universidade
Aluno Academia
Estatuto Instituicao
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APRESEN-
TADORES

O facto de nao ser uma
instituicao rigida, como
a instituicao académica
ou militar, mas sim uma
instituicao muito aberta
nao quer dizer, para
Dickie, que nao exista.

| #
L /4
‘// o '

A
:'f‘ f

mundo da arte
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Permite explicar de forma relativamente simples por que razé@o héa objetos visualmente indistinguiveis
e em que um é classificado como arte ao passo que o outro nao: o contexto em que se encontram €
diferente, pelo que um deles pode ter sido proposto para candidato a apreciagéo (circula no mundo
da arte) e o outro néo o foi (ndo circula no mundo da arte).

AT T . 000 .

Tem, segundo alguns, a vantagem de separar claramente as questdes valorativas das questdes
classificativas, mostrando por que razéo ha obras que sdo arte e que muitos néo apreciam,
considerando-as mas: na arte, como em tudo, hd exemplares bons e exemplares maus. Esta

perspetiva é, pois, compativel com a ideia de que ha boa e mé arte.

LV . T T 77 1 A
E compativel com quaisquer fungoes e finalidades que se queira para a arte: ela pode representar,
pode exprimir emogdes, pode ser uma pura exibicdo da forma, pode ter finalidades politicas,

religiosas, econémicas, terapéuticas, etc. Tudo isso pode ser incluido na arte.

N = | B
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ANEXO 17 - Genially: Imagem Interativa

O Genially é uma plataforma digital que permite elaborar uma série de recursos diversificados, dos quais se destaca, para o caso, a imagem
interativa. Na imagem abaixo, perde-se a interatividade que pode ser encontrada na imagem original. Sempre que se passa com o cursor do
rato sobre um dos objetos, surge um baldo informativo acerca do objeto em questdo. O objetivo é lanc¢ar aos alunos a pergunta que surge na

caixa de texto cinzenta (e, possivelmente, levantar outra questao: “Se tivessem que escolher os 3 objetos mais valiosos, quais escolheriam?”).
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ANEXO 18 - Questionario de Satisfacao dos Alunos

. REPUBLICA
PORTUGIESA
EDUICACAD TR ALD A

Mastrado em Ensino da Filosofia

NOVAFC SH Ano letive 2023/2024

S A o Pritica de Ensino Supervisionada

QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PROFESSOR

MOME: - N> Turma:

[Mentiico-te apenas se quissres’)

NOTA: As respostas sao absolutamente confidenciais, sendo apenas para conhecimento exclu-
sivo do professor. S& completaments honesto e responde de modo consciencioso.

1. Para cada uma das alineas, assinala a opgao que, para ti, & a que mais se adequa.

" Discordo | Discordo Goncordo | Goncordo
PARAMETROS comple- parcial- Meutro parcial- comple-
e nte mente mie e e nte

Construi uma relagao afetive positiva com o profes-
sor, relscio que ele sa preccupou em estabalacer,
mMarnter &/ou FestEurer.

0 professor respaitou & minha liberdade, procurando
atividedes significativas, Uteis e interessantes para a
minha aprendizagam.

Senti-me num ambiente encorajador, compresns o
e de confianga e nao humilhado, ridicularizado, rebai-
¥ado ou desprezedo pelo professor.

0 professor fez-me sentir aceite e reconhecido como
uma passoa com velor, procurando ser empatico e

compraender o8 meus sentimeantos.

Senti que o professor imvestiu em mim, mostrando-se
disponivel pera me ajudar na reslizagac de tare-
faz/projetos.

Senti-me encorajado 8 antecipar agoes & desanvl-
wEr 1ma visio mais precisa do futuno.

Senti-me curioso por aprander mais e por explorar
ceros conteddos sozinho, sutonomamente.

rof. Barmardo Marting Pigina 1d2 3
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. REPIBLICA
PORTUGIIESA
EDICA{AQ

0 professor procuroy adaptar os conteldos @ pro
oS08 45 minhas parbculsridedes individuais.

0 professor criou dispositivos facilitadoras para 2 mi
nha eprendizegem individual

0 professor, além de explicar, temou fazer com que
descobrisse 35 CoISAs Por MM Mesmo.

0 professor procuroy frequentements informar-me
quanta A qualidade da minhe prestecao, de ums
forma respeitosa @ motivedora.

0 protessor fol sempre clero quanto aos objetivos
gue tinhamos de considersr e ajudou-me a alcanga
los.

0 professor zelou pela paricipacso de todos, se
Euindo 0 pEnsamento de cada um & remetendo-o 20
coletivo.

0 professor esforcou-se sempre por escutar cada
alund.

0 estilo educatrso do professor influenciou a estima
que tanho por mirm mesmo & o juizo que fago sabrao
meu valor pessoal.

Senti-me reconhecido e valorizado palo professor, @
nunca inferiorzado sociel efou imtelectealments.

L] protessor fou regras mas, 80 mesmo tempa, en
COrajou a sUTommia.

0 professor aplicou o =eu poder @ autoridade & per
COM praticas que SUsCcitaram segurenga, aberturs e
agtima.

2, Dos parametros acima enunciados, indica os dois nuomeros daqueles que consideras os mais importan-

tes & gue gqualguer professor deve ter em comta.

3. De todas as atividades, discussoes e tarefas realizadas, qualiguais) foi a que gostaste mais? (se conse

Huires, axplica porgqual)

rofl. Barmardo Marting Pagina 2de 3
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BOmE, =
EDUCACAD e
4. Que sugesties poderias fazer ao professor, relativaments a aspetos a melhorar e gue, sendo melhora-

dos, melhorariam a tua aprendizagem? (p.e.: linguagem utilizads, velocidade de aprosemtacio, ate )

5. Quais os aspetos positivos das aulas do professor que consideras que devam ser mantides afou re-
forgados? (podes basear-te nos perdmetnos da primeira pergunta, se tiveres com dificuldades)

OBRIGADO!

Frof. Bemardo Marting Pagina 3da 3
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ANEXO 19 - Cartazes de Divulgacao das Atividades Realizadas

At P

e A7 J )\
Aguelva Sinfra

Aforismo na Ponta do Lapis

Ondas Filoséficas: Explorando
o Universo da Filosofia

16 a 23 de novembro




PEDDY -

PAP Egg

filosotico

Cidadania e Desenvolvimento
Turmas 11°A1 e 11°C1

ORGANIZADO PELO NUCLEO
DE ESTAGIO DO MESTRADO EM
ENSINO DE FILOSOFIA DA FCSH
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IO, NOVAFCSH
EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS PRSI (.
UNMRS'W! NOVADEUSBOA A nl ] A A l n A

DIA
INTERNACIONAL

DA MULHER

08 MARGO

SALA DE REUNIOES
09H15-12H25

O DE ESTAGIO
D DE FILOSOFIA PARTICIPACAO DAS
NA MANUEL E TURMAS: 10°A, 10°C2,

MA INOCENCIO 11°L1, 11° L2 E 2°S
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1N %85%’33{?3“ NOVAFCSH
FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS

Agol sv

PALETA DE REFLEXOES

16 a 30 de Maio
Exposicao de trabalhos da turma 11°Al Organizado pelo nicleo de
. estagio do Mestrado em
PATIO DOS AMENDOINS E GALERIA DIGITAL Ensino de Filosofia da FCSH
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ANEXO 20 - Materiais do Dia Mundial da Filosofia

Nao incluo todos os materiais elaborados e utilizados, apenas os que mais relevantes para que se torne inteligivel aquilo que foi planeado e

concretizado: as orientagdes dadas aos alunos - Ondas Filosdficas e Aforismo na Ponta do Ldpis; grelhas de avaliacdo utilizadas para avaliar

os trabalhos de cada projeto, bem como a ficha de auto e heteroavaliagdo; o plano de atividades para o grupo disciplinar de Filosofia.

Filosofia - 102 Ano

Prof. Bernardo Martins

Prof2 M2 dos Anjos Fernandes

Ondas Filosoficas - s——————————

A Filosofia engloba uma histéria que vai muito para |4 daquilo que é possivel explorar durante os dois anos da disciplina no Secundério.
Existem escolas, correntes de pensamento e filésofos dos quais nunca ouvirdo falar nas aulas, infelizmente. Quem sabe se ndo séo os
principios ou maneira de ver o mundo de uma dessas escolas da filosofia ou filésofo que te faz ver a vida com outros olhos!

Com este trabalho, terdo oportunidade de estudar alguns desses universos que, para ti, se mantém por desvendar. M3os a obra!

lebdn

Na aula de Filosofia, foi-vos atribuido, a
sorte, uma corrente de pensamento
filosofico. Esse é o objeto do vosso
trabalho. Nessa aula, puderam pensar
no tema, num brainstorming inicial. Dai,
resultaram algumas coisas:

Qual é a Escola,
Qual é ela...

k—> Decidiram o nome do grupo.

\-> Ficaram com uma ideia geral da
corrente filosdfica ou escola de
pensamento que terdo que
trabalhar.

=> Pensaram no tipo de produto final
no qual gostariam de apresentar o
vosso trabalho.

A (J /‘/ﬂ

\

da Corrente

A

A parte mais importante do trabalho é
feita fora da sala! Fagam uma procura
cuidada, sejam criativos e tenham
atencgdo aos seguintes pontos:

{ Fundamentem bem os principios e
ideias-chave da vossa escola - a
teoria € muito importante!

\_) Deem destaque a conceitos, a
alguns filésofos ilustres dessa
escola, assim como a problemas

a que tentam responder.

@ Apliquem os pressupostos da
vossa escola a vossa vida ou a

problemas da sociedade - podem
incluir livros, filmes, séries, etc.

) Tém de ter uma lista das
referéncias de onde provém a
informacao.

\

Prazo de entrega:
15 de Novembro
(42-feira)

O trabalho sera exposto para
celebrar o Dia Mundial da
Filosofia e para que todos

%7 possam aprecia-lo!

Indo ao sabor & M

T
Como mostrar a rer.
Escola & Escola? = -

O forma do vosso trabalho também

importa. Ficam algumas ideias do que
poderdo fazer:

Cartazes/Posters;
Publicidade;
Colagens;

Mapas;

Fotos;

Cronologias;
Gravacgdes dudio/video;
Emissdo noticias;
Entrevistas;
Cartas/Mensagens;
Poesia;

Danga;
Dramatizagao/Mimica;
Experiéncia.

1

1

1

1
@ O produto final pode ser uma i
mistura da vérios formatos, nio |
1

1

1

i

’

precisam de se ficar por um. Mais
uma vez, sejam criativos!

Assim que acabarem o
trabalho, entreguem-no
ou enviem-no aos
professores!
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Este trabalho pretende dar-te a conhecer o estilo aforistico como um estilo filosofico diferente daquele com o qual lidas ou lidaras na
disciplina de Filosofia, deixando claro que existem varias formas de pensar filosoficamente. Neste caso, associards as tuas capacidades

de artista as tuas capacidades de refletir

)

Pensar em Grupo "} \_,

Na aula de Filosofia, foi-te atribuido, a
sorte, um aforismo qualquer, que sera
o objeto do teu trabalho. Nessa aula,
tiveste a oportunidade de pensar no
aforismo por ti e com os teus colegas.

k—} Retira o maximo de ideias e
reflexdes que puderes da conversa
que tiveste com os teus colegas a
propodsito do teu aforismo - de
certeza que pensaram em coisas
gue nao pensaste inicialmente!

k-} N&o te acanhes e fala com os teus
professores se ainda tiveres
algumas duvidas quanto aos
significados que o teu aforismo
pode encerrar.

A

O Aforismo: ’, 7

060
\_ /OOsO\/}/‘m /L

) rrazodeentrega:

15 de Novembro
(42-feira)

———————— AfOrismo na Ponta do Lapis ===

Um aforismo filoséfico é uma reflexdo expressa de uma forma breve, acutilante e, muitas vezes, memoravel. Possui uma grande riqueza
interpretativa, na medida em que encerra um maximo de conteldo num niimero de palavras bastante reduzido.

sobre questdes essenciais da vida humana.

Pensar, Pensar -
e Repensar

N&o te fiques pela primeira coisa que
pensaste. Este tipo de filosofia exige
ser digerida lentamente, com cuidado e
atencgéo.

@ Procura o significado de palavras
que ainda te geram duvidas.

@ Tenta aplicar o que interpretaste a
tua vida ou a experiéncias que ja
tiveste.

@ Continua a discutir o aforismo:
com a tua familia, amigos,
professores, colegas, etc. E explica
0 que pensas a todos os que néo o
entendem!

gJ «[...] quanto a nossa arte, ela nao pb6s fim facilmente ao que
quer que fosse, ela ensina a ler convenientemente, quer
dizer: lentamente, profundamente, colhando com prudéncia
para tras e para diante de si, com pensamentos ocultos,
com as portas abertas, com os dedos e os olhos subtis...»

) L3

Desenhao ‘

que pensaste!

Terds uma aula de Desenho para
poderes pensar o teu trabalho com a
ajuda da professora.

% Podes fazer o que quiseres: BD, tela,
desenho a grafite, aguarelas, etc. O
importante € o resultado!

é Leva alguma ideia ja pensada, ou um
rascunho, para a tua arte poder
comecar a ganhar forma!

@ Como uma aula é pouco, tens de
terminar o trabalho em casa. Mas
terds sempre a ajuda que
requisitares!

O trabalho serd

afixado para toda

a escola poder
aprecia-lo!

_/

Filosofia - 102 Ano
Prof. Bernardo Martins
Prof2 M2 dos Anjos Fernandes
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Dia Mundial da Filosofia

Avalia¢do dos Trabalhos de Grupo - Ondas Filosdficas

Turma CRITERIOS
Trabalho Pesquisa de Selggao~e or Apllcag’ao dc\;s s Qualidade do | Cumprimento
Grupo . ~ ganizagdoda | conteudos a Criatividade .
emAula informacgao ~ . produto final do prazo
Informacao atualidade

NOTA

Insuficiente (In); Suficiente (S); Bom (B); Muito Bom (MB); Excelente (E)
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O WS, o
EDUCACAO AQUA-ALB A
Mestrado em Ensino de Filosofia
NOVAFCSH Ano letivo 2023/2024
UNVERSIDADE NOVA DE LSBOA. Pratica de Ensino Supervisionada

o DIA MUNDIAL DA FILOSOFIA ®

AUTOAVALIACAO
Nome: N.°: Ano: Turma:
Por el
Critérios Nunca Raramente muita
vezes P
frequéncia

Planifiquei e organizei o trabalho de pesquisa do grupo.

Defini objetivos para a elaboracédo do trabalho.

Investiguei, recorrendo a diferentes fontes.

Desenvolvi trabalho de forma auténoma.

Selecionei e organizei informacao relevante de acordo com o tema.
Fui capaz de respeitar as opinides e atitudes dos colegas.
Incentivei a participagao e envolvimento dos colegas nas tarefas.

Senti-me apoiado/a por todos elementos do meu grupo de trabalho.

O que aprendi?

Que dificuldades tive?
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Envolveu-se na definicéo do tipo de trabalho
a desenvolver.

Planificou e organizou o trabalho de pesquisa
do grupo (estabeleceu objetivos, tragou pla-
nos e projetos autonomamente).

Investigou, recorrendo a diferentes fontes.

Selecionou e organizou informagao relevante
de acordo com a tarefa/tema abordado.

Foi responsavel com as tarefas que ficaram a
seu encargo.

Foi capaz de trabalhar em equipa, sabendo
aceitar os contributos dos colegas.

Incentivou a participagao e envolvimento dos
restantes colegas nas tarefas.

(1) Nunca; (2) Raramente; (3) Por vezes; (4) Com muita frequéncia.

Data: / / Assinatura:
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Dia Mundial da Filosofia

Avaliagao dos Trabalhos Individuais - Aforismo na Ponta do Ldpis

Turma CRITERIOS
Empenho e Relevancia Qualidade Cumpri-
Aluno interesse dainterpre- | Criatividade | do produto mento do
manifestado tacao final prazo

NOTA

Insuficiente (In); Suficiente (S); Bom (B); Muito Bom (MB); Excelente (E)
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REPUBLICA T
PORTUGUESA A
EDUCACAO N

Mestrado em Ensino de Filosofia

NOVAFCSH  Anotetivo2023/2024

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA Pratica de Ensino Su perViSionada

DIA MUNDIAL DA FILOSOFIA

Propostas de Atividades para as Turmas de Filosofia

16 de novembro

De acordo com os trabalhos elaborados pelos alunos e expostos para toda a comunidade escolar, podem
pensar-se varias atividades que incluam as restantes turmas de Filosofia, partindo desses mesmos tra-
balhos. Pressupde, entao, que os alunos possam ter oportunidade de contempla-los. Seguem-se algumas
ideias, estando dividas pelo projeto que tomam como base.

Aforismo na Ponta do Lapis Ondas Filosoficas

Exploracéo, por parte dos alunos, das diferentes
escolas de pensamento que integram a histdria da
Filosofia, procurando aplicar os principios de
cada uma a realidade contemporanea.

Elaboragéo, por parte dos alunos, de desenhos
criativos, partindo da interpretagao de aforismos
filoséficos, em conjunto e individualmente.

Opcao A OpcaoD

(1) Cada aluno elege um dos aforismos expos-

to (1) Os alunos respondem todos ao questiona-
s.

rio, através do codigo-QR.

(2) Autonomamente, cada aluno explora o tra-
balho correspondente ao resultado do
questionario.

(8) Na sala de aula, cada aluno pode partilhar a
sua perspetiva a propdsito da corrente filo-

(2) Nasaladeaula, escreve uma pequena refle-
Xao a propdsito do mesmo.

(3) Um aluno, de cada vez, apresenta a turma o
aforismo que escolheu e aquilo que pensou
a propdsito do mesmo.

(4) Pode ser aberto algum tempo de didlogo

. séfica em que se viu enquadrado, tentando
para se ouvir 0 que os restantes colegas

. . ~ explicar o porqué de essa perspetiva lhe pa-
pensam a proposito do aforismo e reflexao

) tad recer importante/interessante.
gue é apresentado.
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OpcaoB

(1) Os alunos distribuem-se em pequenos gru-
pos (4-5 alunos).

(2) Em cada grupo, os alunos escolhem, cada
um, um aforismo (dentro do grupo, tém de
ser todos diferentes, mas podem repetir-se
entre grupos).

(3) Na sala de aula, cada aluno discute, um de
cada vez, o seu aforismo com os seus cole-
gas de grupo, até todos terem discutido o
seu aforismo.

OpcaoE

(1) Os alunos dividem-se em pequenos grupos
(4-5 alunos). Cada grupo fica com um dos
temas expostos nos trabalhos (aleatoria-
mente atribuido ou nao).

(2) Cada grupo deve procurar um exemplo con-
temporaneo ou pensar um cenario em que a
sua corrente filosdfica seja relevante ou
possa ser aplicada.

(3) Apresentagao a turma, por parte de cada
grupo, daquilo em que pensaram.

Opcao C

(1) Selegao, aleatéria ou nado, de alguns dos
aforismos expostos, por parte do professor.

(2) Breve apresentagao do que € um aforismo
filosofico e da importancia do estilo aforis-
tico [o guido é disponibilizado ao professor
interessado].

(3) Debate, com toda a turma, dos aforismos
selecionados.

Opcao F

(1) Os alunos respondem todos ao questiona-
rio, através do codigo-QR.

(2) De acordo com os resultados, dividem-se
em grupos (ndo mais que 4 alunos por
grupo).

(3) Cada grupo explora o trabalho correspon-
dente a corrente filoséfica que lhes calhou
(podem repetir-se temas).

(4) Em sala de aula, podem fazer uma breve
pesquisa e, juntamente com o que retiraram
dos trabalhos, apresentam a turma os prin-
cipais principios da sua corrente e a sua
aplicabilidade/importancia.
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ANEXO 21 - Planificacao da Atividade Peddy-Paper Filosdfico

PLANO DE ATIVIDADES
Peddy-Paper Filosoéfico

Atividade Percurso de Orientagao Filoséfico — Aprender com Autonomia num Espacgo Sustentavel
Disciplinas Filosofia e Educacéo Fisica
Cidadania e

Desenvolvimento

Integra-se nos seguintes dominios: Desenvolvimento Sustentdvel e Educagcdo Ambiental.

Gerais

O Toma consciéncia da sua forma de ver o mundo.

O Promove as competéncias digitais — desenvolve a capacidade de procura, selecdo e
processamento de informagao.

O Escuta ativamente os outros.

O Constréirelagdes positivas com os outros alunos.

O Adquire consciéncia ambiental.

Objetivos de Aprendizagem

Especificos

O Aliar a atividade mental a atividade fisica, em plena natureza.

O Tomar consciéncia de que os seus atos influenciam o ambiente (ou a qualidade do am-
biente).

O Compreender aimportancia da ética e da cidadania nas questdées ambientais e da sus-
tentabilidade.

O Compreender a importancia do desenvolvimento sustentavel para uma cidadania ativa
e consciente.

O Compreender o impacte das atividades e atitudes humanas num contexto de recursos
naturais.

O Compreender a necessidade da adocdo de medidas de adaptacgdo para fazer face aos
riscos e impactes resultantes das alteragdes climaticas.

O Refletir sobre a atitude humana face ao Ambiente.

O Conhecer compromissos internacionais na defesa do Ambiente.

O Debater o conceito de responsabilidade intergeracional.
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Preparagao para a atividade

e Para esta atividade, é necessario que sejam distribuidas pela escola varios papéis que enunciem perguntas no
ambito de Filosofia e de Educagdo Ambiental/Desenvolvimento Sustentavel. [Anexo 1]
— Pode se pedir autorizagéo a escola para, em alguns casos, deixar a frase pintada nalgum muro (com tinta
que saia facilmente, se levada);
— Noutros casos, ficard num papel, preso a algum objeto que se encontre no sitio indicado no mapa;
— Pode, também, ser deixado com alguma auxiliar de agdo educativa que se encontre fixada nalgum ponto
especifico (bar, papelaria, reprografia, balcao de entrada, etc.).
e Os alunos apenas saberao a resposta a todas as perguntas no final da atividade;
e Os alunos serdo, prévia e aleatoriamente, divididos em grupos de 5. A aleatoriedade terd como objetivo poten-
ciar competéncias de relagao interpessoal e construgao de relagdes positivas com outras pessoas.
e Cada grupo terd um mapa personalizado [Anexo 2], com uma ordem diferente de perguntas que tem de encon-
trar e as quais tem de tentar responder;
e Para cada grupo, serd dada uma folha na qual devem registar as suas respostas [Anexo 3];
e Nesta atividade sdo distribuidas fungdes, através de crachas [Anexo 4], para garantir que todos os alunos par-
ticipam na atividade enquanto membros do seu grupo. As fungdes serdo as seguintes:
— Cartografo: a pessoa que fica responsavel pelo mapa e por orientar o seu grupo de um ponto para outro;
— Investigadores: as pessoas responsaveis por confirmarem as afirmagdes encontradas; para agilizar o pro-
cesso, dois membros do grupo ficardo com esta fungao; utilizardo o telemdvel como motor de busca.
— Cronometrista: tem a funcdo de ajudar grupo a encontrar formas eficientes de concretizar a tarefa e de
fazé-lo dentro do tempo previsto;
— Escriba: a pessoa responsavel por registar as respostas do grupo na folha de respostas.

Decurso da aula

Atividade [55 min]

Os alunos sao divididos nos seus respetivos grupos no campo de jogos;

e E explicado a todos os alunos aquilo que terdo de realizar, para completar a atividade;

e Asfuncdes descritas por cada elemento serdo explicadas antes da sua selecéo. E dado um
breve periodo de 2 minutos para discutirem, entre si, qual a funcdo que cada elemento quer
ou prefere desempenhar;

e Em cada grupo, os elementos elegem a fungao que querem desempenhar na realizagéo da

atividade. Apenas os Investigadores de cada grupo poderao levar o telemével consigo;

uw Q|

e E distribuido um mapa por equipa, cada um com uma ordem numérica diferente;

Introdugao

o Atodos os alunos é dada a seguinte mensagem:

“Nos préximos 40 minutos terdo de procurar diferentes perguntas espalhadas
pela escola e tentar apresentar a resposta certa na folha de resposta. Todas elas
dizem respeito a Filosofia e ao Ambiente ou Sustentabilidade. Cabe-vos, agora,
ser 0s mais rapidos a responder-lhes. Boa sorte!”

Prova

e Ao longo da prova, as equipas serdo acompanhadas pelos professores envolvidos, para se
certificar que nada de grave ocorre (assim como nenhuma infragao as regras).
e A atividade esta prevista ser realizada em 40 minutos — apds esse tempo, os alunos devem

uIw o

todos regressar ao campo de jogos (é soado um apito, trés vezes, para dar como terminada a
prova).
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Concluséo

e Apds o aviso de fim de prova, sdo dados alguns minutos para regressarem as equipas que
ainda nao o tiverem feito.

ulw g

e E declarada como equipa vencedora o grupo que tiver mais respostas corretas e completas e
que tiver terminado a prova mais rapido.

Discussao
[35 min]

Terminada a orientagéo e tendo todos os alunos regressado ao campo de jogos, apds o intervalo, ter-se-
a um breve momento de discussao:
= Por pergunta, cada grupo apresentara, alternadamente, a informagao que encontrou a propdsito
do topico;
= Vao sendo convidados a partithar o que sentiram quando leram, inicialmente, a pergunta e o que
sentiram apds pesquisarem e encontrarem informagao que a contradiz.

No final, terdo uma compreensdo mais clara de como nos devemos colocar, enquanto cidadaos, em
relagcdo a problemas ambientais, assim como a relagéo inevitavel entre Filosofia essas questoes.

Reflexao
[10 min]

Depois de concluida a atividade de orientacao e de discussao, pretende-se que todos registem duas coi-
sas:

— Numa folha distribuida pelo professor, o que considera mais relevante daquilo que aprendeu.
— Uma breve avaliagcao da atividade, de um modo geral.

Materiais ou Recursos

= Lista de perguntas, articulando Filosofia e Educagdo Ambiental [Anexo 1];
= Mapa, personalizado com um percurso distinto para cada grupo [Anexo 2];
= Folhade respostas para cada grupo [Anexo 3].

= Telemdveis com acesso a internet da escola.

= Crachas com designacao da fungao de cada membro [Anexo 4].

= Tabela de Pontuagdes [Anexo 5].

As perguntas serao pontuadas em 5 PONTOS se forem respondidas corretamente e 3 ou 2 PONTOS

se de forma incompleta. Nao serdo atribuidos pontos se a resposta estiver errada ou em branco. Se-

réo necessarios, sensivelmente, 5 minutos para cada pergunta.

1 - Ha um filésofo australiano que fala de um problema na forma como nos relacionamos com os

outros animais: o facto de nos acharmos superiores a eles, enquanto espécie. Como se chama esse

fildsofo e que nome da ele a esse problema?

Peter Singer, que fala de especismo. Especismo € uma forma de discriminagao — discriminagao con-

tra aqueles e aquelas que nao pertencem a certa espécie. Na maioria das sociedades humanas é con-

siderado completamente normal discriminar animais de outras espécies. As maneiras pelas quais
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essa discriminagao ocorre e a sua severidade variam de lugar para lugar, e certos animais sao tratados
de maneira pior em alguns lugares do que em outros. Por exemplo, caes, vacas e golfinhos sédo consi-
derados de forma muito diferente dependendo da sociedade. Uma coisa que a maioria das sociedades
tém em comum é que elas discriminam de maneira muito danosa pelo menos algumas espécies de

animais.

2 - As alteragdes climaticas, por mais que fundamentadas por diversos estudos da comunidade ci-
entifica, continuam a ser negadas por muitas pessoas. Muitas delas escolhem alguns estudos que

a tentam refutar. De que falacia informal é que isso se podera tratar? Nomeia-a e explica-a.

Falacia da evidéncia suprimida ou cherry picking. Falacia comum que consiste em selecionar apenas
os dados que possam suportar a tese que se pretende defender, ignorando os que a contrariam. Com-
prova a tendéncia de procurar informagao que confirme as crengas ou hipdteses de que se parte.

3 - Sera o negacionismo o mesmo que o ceticismo?

O ceticismo é uma posigéo indagadora em relagao as crengas e conclusdes que defendemos, fazendo
perguntas sobre como sabemos que X é verdadeiro. Existem muitas formas diferentes de ceticismo,
mas elas partilham, na generalidade, a ideia segundo a qual devemos olhar para as evidéncias e as
razdes de uma conclusao. Perguntar se isso € suficiente ou se outras explicacoes sdo mais provaveis
faz parte do ceticismo. J& o negacionismo é o processo de negar factos, dados e evidéncias como
sendo falsos, fabricados ou o resultado de intengédo maliciosa. Ao contrario do ceticismo, que questi-
ona se uma concluséo é justificada com base na evidéncia, o negacionismo argumenta que a propria
evidéncia é suspeita. O negacionismo, geralmente, procura minar uma evidéncia ou um facto particular
e argumenta que isso refuta a concluséo.

4 - Tira uma fotografia cujo tema é “ecocentrismo”. Envia-a para o QR-code! (e-mail)
5 - Tira uma fotografia cujo tema é “antropocentrismo”. Envia-a para o QR-code! (e-mail)

6 — O que é que se opde a uma ecologia superficial? E quem foi responsavel pela criacao desse

conceito?

O filésofo noruegués Arne Naess escreveu um artigo breve, mas influente, onde distingue as tendén-
cias «superficiais» das «profundas» no seio do movimento ecoldgico. O pensamento ecoldgico super-
ficial estava limitado ao quadro moral tradicional; os seus partidarios desejavam ardentemente impe-
dir a poluigédo das nossas reservas de agua, de modo a podermos ter dgua potavel para beber, e procu-
ravam preservar o meio natural de modo que as pessoas pudessem continuar a desfrutar os prazeres
da natureza. Os ecologistas profundos, por outro lado, queriam preservar a integridade da biosfera
unicamente por si mesma, independentemente dos possiveis beneficios para os seres humanos que

poderiam dai advir.

7 -Daum ex. de algo que tenha valor instrumental e outra coisa que tenha valor intrinseco. Explica

porqué!

Na literatura sobre ética ambiental, a distingao entre valor instrumental e valor intrinseco (no sentido
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de “valor ndo instrumental”) é de consideravel importancia. O primeiro é o valor das coisas como
meios para promover alguns outros fins, enquanto o ultimo € o valor das coisas como fins em si mes-
mas, independentemente de também serem Uteis como meios para outros fins. Por exemplo, certas
frutas tém valor instrumental para os morcegos que se alimentam delas, umavez que alimentar-se das
frutas € um meio de sobrevivéncia para os morcegos. Contudo, ndo € amplamente aceite que os frutos
tenham valor como fins em si mesmos. Da mesma forma, podemos pensar em quem ensina 0s outros
como tendo valor instrumental para quem deseja adquirir conhecimento. Como o intrinsecamente va-
lioso € aquilo que € bom como um fim em si mesmo, € comumente aceito que a posse de valor intrin-
seco de algo gera um dever moral direto prima facie por parte dos agentes morais de protegé-lo ou pelo
menos abster-se de danifica-lo.

8 — Sem contar com os animais, deem um exemplo de animismo num qualquer filme de animacéo.

ANEXO 2 - Mapa

O mapa que se segue é um modelo de um dos mapas atribuido a um dos grupos. Mais uma vez, a
forma como a pergunta sera colocada no respetivo local variara, dependendo das caracteristicas do

espaco.

A linha amarela, a trace-
jado, marca os limites da
escola.

O interior dos edificios
também sera maioritari-
amente desconsiderado.
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Os circulos a laranja representam os locais onde se colocarao as perguntas, sendo o nidmero atribu-
ido a cada um variavel. Ter-se-a0, portanto, 5 mapas numerados de diferentes formas, levando-se

em consideragéo o percurso que os alunos terdo de fazer de uma pergunta a outra.

De acordo com a velocidade com que cada equipa concluir a prova, sera atribuida a seguinte pontu-
acgao:

1° lugar — 10 Pontos

20 |ugar - 8 Pontos

3° lugar — 6 Pontos

4° lugar -4 Pontos

59 lugar — 3 Pontos

Seréo acrescentados a pontuacao final de cada grupo, obtida pelas respostas dadas a cada pergunta

(avaliagéo das respostas sera dada no final de todos terem entregue a folha respetiva do seu grupo).

ANEXO 3 -Folha de Respostas

O esquema seguinte representa a folha em que cada grupo registara a pergunta encontrada e a infor-
macao resultante da sua pesquisa, que permitiria responder-lhe (repete-se de 1 a 8). Cada grupo tera

uma ordem de perguntas especifica, de acordo com o mapa que lhe foi atribuido.

Resposta:

Resposta:

s —————————————— e ————————
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ANEXO 4 -Crachas

Crachas para distribuicao de fungdes dentro do grupo (descritas na tabela).

Cartografo Cronometrista Investigador Investigador Escriba

ANEXO 5 -Tabela de Pontuacao

Perguntas Tempos
1° 10
5 - Completa/Correta
2° 8
3 -Um pouco Incompleto 3° 6
2 - Incompleto 40 4
0 — Nao respondem/ Respondem errado 5° 3
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ANEXO 22 - Orientacoes para o Paleta de Reflexées

Durante a visita, deves escolher
uma das obras que te salte mais
a vista ou perante a qual te
vejas a contempla-la durante
mais tempo. Informa os
professores da tua escolha e
tira uma fotografia (bonita)!

Partindo das teorias estudadas
em Filosofia da Arte, elabora um
breve ensaio em que defendas o
porqué de ser uma obra de arte,
referindo eventuais criticas.
Serédo partilhadas por Classroom

as normas formais para o ensaio.

r

Com o teu ensaio escrito, chega
o ultimo passo: converté-lo
num Zine! Os professores vao
ensinar-te a fazé-lo. O
conteldo, ficaréd a teu encargo
(seguindo as indicagdes dadas).
Estiliza-o a tua maneira!

Os Zines serdo expostos nos
espacos habituais da escola, para
todos poderem ver o que vocés
aprenderam com a visita. Além
disso, 0s ensaios serdo publicados
numa galeria virtual, associados
as obras gue escolheram!
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ANEXO 23 - Rubrica de Avaliacdo dos Ensaios: Paleta de Reflexdes

Paleta de Reflexdes — Rubrica de Avaliagao (112 Al)

Critérios de avaliacdo a aplicar ao ensaio escrito realizado no ambito do projeto Paleta de Reflexdes (resultante da visita de estudo ao Museu de
Arte Contemporanea do Centro Cultural de Belém).

DOMINIOS

1 - INSUFICIENTE (7-9)

2 — SUFICIENTE (10-13)

3-BOM (14-17)

4 - MUITO BOM (18-20)

CONCEPTUALI-
ZACAO

(30%)

Revelo dificuldades ao nivel da
identificacio, clarificagcdo e re-
lacionamento dos conceitos fi-
losoficos fundamentais, assim
como ao nivel da sua mobiliza-
¢do na formulacdo de proble-
mas, teses e argumentos filo-
soficos.

Identifico, clarifico e relaciono
com alguma precisdo e rigor a
maioria dos conceitos filosofi-
cos fundamentais e mobilizo-os
na formulagdo de problemas, te-
ses e argumentos filoséficos.

Identifico, clarifico e relaciono
de modo claro e rigoroso con-
ceitos filosoficos fundamentais
e mobilizo-os na compreensio
e formulagao de problemas, te-
ses e argumentos filoséficos.

Identifico, clarifico e relaciono com
muita precisdo e rigor os conceitos
filoséficos fundamentais, e mobi-
lizo-os com muita facilidade na com-
preensdo e formulacdo de proble-
mas, teses e argumentos filoséficos.

ARGUMENTA-
CAO

(40%)

Apresento com dificuldade al-
guns argumentos filoséficos
que fundamentam a perspe-
tiva que assumi e incorro em
raciocinios falaciosos.

Apresento muitas inconsistén-
cias no confronto de teses e ar-
gumentos das teorias de fil6so-
fos que respondem ao pro-
blema em questao.

Aplico pouco, ou ndo aplico, as
teorias e teses em questdo a
obra selecionada.

Assumo uma perspetiva e apre-
sento alguns argumentos filoso-
ficos que a fundamentam.

Comparo e avalio com algumas
inconsisténcias, pelo confronto
de teses e argumentos, as teo-
rias filosoficas que respondem
ao problema em questdo.
Aplico com alguma dificuldade
as teorias e teses em questdo a
obra que selecionei.

Assumo uma perspetiva e
apresento, com facilidade, ar-
gumentos filoséficos que a fun-
damentam, sem incorrer em
raciocinios falaciosos.

Comparo e avalio facilmente,
pelo confronto de teses e argu-
mentos, as teorias filosoéficas
que respondem ao problema
em questao.

Aplico com facilidade as teo-
rias e teses em questdo a obra
que selecionei, antecipando
contra-argumentos a
perspetiva.

minha

Assumo uma perspetiva e apre-
sento, com muita facilidade, argu-
mentos filoséficos que a fundamen-
tam, sem incorrer em raciocinios fa-
laciosos.

Comparo e avalio criticamente, pelo
confronto de teses e argumentos, as
teorias filosoficas que respondem
ao problema em questao.

Aplico com muita facilidade as teo-
rias e teses em questdo a obra que
selecionei, antecipando contra-ar-
gumentos a minha perspetiva.
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COMUNICACAO
E CRIATIVIDADE

(20%)

Redijo um texto pouco original
e criativo.

0 meu discurso é pouco estru-
turado, pouco claro e apre-
senta lacunas ao nivel da cor-
regdo linguistica e lexical.

Redijo um texto pessoal e com
alguma originalidade e criativi-
dade.

O meu discurso ndo é muito
claro ou estruturado e apre-
senta poucas lacunas ao nivel da
correcdo linguistica e lexical.

Redijo com facilidade um texto
pessoal, original e criativo.

0 meu discurso é claro e estru-
turado, apresentando corregao
linguistica e lexical com pontu-
ais lacunas.

Redijo com muita facilidade um
texto pessoal, original e muito cria-
tivo.

0 meu discurso é claro e bem estru-
turado, apresentando correcdo lin-
guistica e lexical.

ASPETOS FOR-
MAIS

(10%)

Nao cumpri as orientagdes for-
mais.

O tamanho do ensaio estd
muito aquém/ além do exi-
gido.

Entreguei o ensaio um tempo
de atraso significativo em rela-
¢do ao prazo estabelecido.

Cumpri, com algumas irregula-
ridades, as orientacdes formais
exigidas.

O tamanho do ensaio estd um
pouco aquém/além do exigido.
Entreguei o ensaio com algum
tempo de atraso em relacdo ao
prazo estabelecido.

No geral, cumpri as orienta-
¢Oes formais exigidas.

0 tamanho do ensaio estd pro-
ximo do exigido.

Entreguei o ensaio dentro do
prazo estabelecido.

Cumpri com muito rigor as orienta-
¢des formais exigidas.

0 tamanho do ensaio estd dentro do
exigido.

Entreguei o ensaio dentro do prazo
estabelecido.

NOTA:

COMENTARIO:
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