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Relatério Final de Pratica de Ensino Supervisionada

Da necessidade e da urgéncia do ensino da Filosofia no mundo actual

Ana Paula Calado Gualdino

PALAVRAS-CHAVE: Prética de Ensino Supervisionada, Filosofia, Ensino.
KEYWORDS: Initial teaching, Philosophy, Teaching.

Resumo: O presente trabalho incide, numa primeira parte, na descricdo e
analise da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) realizada na Escola Secundaria
Severim de Faria ao longo do ano lectivo de 2010/2011, sendo que, a partir da
experiéncia do ensinar se pretendeu construir uma reflexdo critica sobre o ensino da
Filosofia no décimo primeiro ano. Ja, numa segunda parte, esta reflexdo adquire uma
nova componente cientifica, onde se pretende contribuir para o dialogo, sempre
necessario, do enquadramento da Filosofia na sociedade actual. Noutros termos, face ao
crescente desprestigio, como podemos ndés, aspirantes a professores de Filosofia,
contribuir para o revitalizar da Filosofia quer como disciplina fulcral do ensino
secundério quer como atitude questionadora e reflexiva de referéncia na conduta da vida

humana.

The need and urgency of Philosophy’s teaching in modern world

Abstract: The present work intends, in the first part, a description and analysis
of the Prética de Ensino Supervisionada (PES) which took place in Severim de Faria
Secondary School throughout the school year of 2010/2011. From the experience of
teaching it aims to construct a critical reflection on the education of Philosophy in the
eleventh year. In the second part, this reflection acquires a new scientific component,
where it means to contribute for the dialogue, always necessary, of framing Philosophy
in the current society. In other terms, face to the increasing discredit, how could we,
aspirants to teachers of Philosophy, contribute to revitalize Philosophy as a key
discipline of secondary education and as a interrogative and reflexive attitude of

reference in the course of human life.



LISTA DE SIGLAS:

ESSF- Escola Secundaria Severim de Faria
PES- Prética de Ensino Supervisionada
CT- Cientifico - Tecnoldgico

LH- Linguas e Humanidades



Introducéo:

O presente trabalho divide-se em duas partes fundamentais, sendo que, uma
primeira remete para a descricdo, analise de toda a pratica de ensino da disciplina de
Filosofia no décimo primeiro ano. A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) realizou-
se na Escola Secundéaria Severim de Faria no decorrer do ano lectivo 2010/2011. Esta é
parte integrante da realizacdo do Mestrado em Ensino da Filosofia no Ensino
Secundario®. Parte integrante, na medida em que, ela é experiéncia efectiva que permite
ao discente adaptar-se a realidade escolar, a heterogeneidade dos alunos, a adequar uma
reflexdo tedrica a praxis do educar. Desta aproximacdo resulta, na presente dissertacao,
uma reflexdo critica dessa pratica que se estrutura em trés pontos fundamentais, a saber,
0 enquadramento histérico da instituicdo, a sua caracterizacdo bem como a
caracterizacdo do nucleo de estagio e dos alunos; a exposicdo das actividades extra-
curriculares e respectiva avaliacdo; por ultimo, a explanacdo de toda a préatica de ensino,
tendo em conta quais as nossas expectativas versus a realidade encontrada, o confronto
com o Programa, as unidades leccionadas, o manual escolar, o planificar e o executar, o
avaliar. E, como: “Na filosofia ndo deve haver divércio entre teoria e pratica (theorein e
praxis). A teoria é ela propria actividade «Pensando, 0 homem € de alguma maneira
todas as coisas...”? ndo poderiamos deixar de fazer um balanco da contribuicdo da PES
para 0 nosso desenvolvimento pessoal e profissional.

Na segunda parte, € levado a cabo uma dissertacdo, com o titulo Da Necessidade
e Urgéncia do Ensino da Filosofia no Mundo Actual, onde se equaciona, por um lado, o
conflito entre a minha aspiragéo a professora de filosofia e as dificuldades com que esta
disciplina se depara nos dias de hoje e, por outro lado, se pretende contribuir para o
didlogo de superacdo desta realidade através de dois pontos fundamentais,
nomeadamente, a necessidade que a filosofia tem de deixar o reino das justificacdes,
indo assim atras de uma tendéncia a comparacao entre esta e a ciéncia e a tecnologia.
Neste ponto, é feita uma analise da responsabilidade dos proprios profissionais da
filosofia em permitir que tal suceda. E no segundo ponto, sdo indicadas algumas

! pode consultar-se o Edital do Mestrado em Ensino da Filosofia no Ensino Secundario no anexo 17 do
presente trabalho.

2 CANTISTA, M. J. : “Afilosofia: que trabalho?” in O trabalho filoséfico, Caderno de Filosofias, Coimbra,
Associacao de Professores de Filosofia, 1989, p.30.
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sugestdes problematizadoras que ndo se constituindo, provavelmente, como solugdes
em si podem enriquecer o debate e permitir encontrar estratégias de combate a esta
tendéncia de menorizacdo da filosofia que é, a meu ver, perigosa e boicota a edificacdo

de uma cidadania s6lida e do futuro de um mundo sobre o qual temos responsabilidade.
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CAPITULO I:

DESCRICAO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA
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1.

Enquadramento historico da Escola Secundaria Severim de Faria e sua
caracterizacao

"As escolas, fazendo que 0os homens se tornem verdadeiramente humanos, sdo
sem duvida as oficinas da humanidade."

Coménio

1.1.

A histéria...

A Escola Secundéria Severim de Faria tem 50 anos de existéncia.

A «histdria» da escola remonta a 1960, época em que se constituia um colégio
denominado por “Colégio de Nossa Senhora do Carmo” e somente em 1962/63 passou a
ser conhecido como o “Instituto das irmas Doroteias”, sendo este Gltimo conceito ainda
hoje comummente utilizado na cidade de Evora para nos referirmos a esta escola.
Funcionava nesta altura como um colégio interno e externo. Somente em 1973, o
Governo iniciou negocia¢des com a entidade proprietaria com vista a aquisicdo do
edificio, o que aconteceu em 1975. Ainda no ano lectivo de 1975/76 foi nomeada uma
comissdo instaladora e efectuaram-se obras de restauro de forma a adequar —se a escola
ao modelo escolar vigente na altura. Numa fase inicial apelidou-se de “Escola
Secundéria da Sé” abrindo as suas portas com 0s 7°s e 8% anos de escolaridade.

Actualmente, é designada por “Escola Secundaria Severim de Faria” cujo
patrono Manuel Severim de Faria é reconhecido por ter sido um famoso poligrafo
portugués. Nasceu em Lisboa, provavelmente em 1582, vindo a falecer em Evora em
1655. Diplomado em Filosofia e Teologia pela Universidade de Evora, foi Conego e
Chantre da Sé Eborense. Poeta na juventude foi depois investigador atento, abarcando
nos seus estudos histdria politica e doutrina espiritual, biografias e problemas politicos e
religiosos. E conhecido principalmente pelas suas noticias e relagdes (estas ultimas
provavelmente assinadas com o pseudénimo Francisco de Abreu), consideradas, por
alguns, como as primeiras tentativas de jornalismo sério em Portugal.

Situando-se na estrada das Alcacovas, a escola apresenta uma grande
proximidade fisica do centro da cidade. Recentemente, no ano lectivo 2009/2010 sofreu
novas obras de reestruturacdo dos seus espacos e das suas infra-estruturas de forma a
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adaptar-se a nova realidade escolar e tendo sempre o aluno como ponto fulcral de todo o
seu projecto educativo. Neste momento, a escola surge como resposta educativa a 7°s,

8%, 9% anos de escolaridade bem como ao ensino secundario.

1.2.

O seu projecto educativo

O seu projecto educativo, que pode ser consultado na pagina da escola na
Internet®, rege-se pelo rigor, a exigéncia, a qualidade, a transparéncia e orienta-se para
0s resultados e avaliacdo dos processos e de todos os intervenientes. Tem entre 0s varios
objectivos a obtencdo de relevantes resultados académicos, o combate ao abandono
escolar, a consolidacdo do papel da escola na comunidade e avaliacdo da instituicdo, o
reforco dos valores de identidade, a melhoria e valorizacdo da qualidade do servico
prestado, a qualificacdo dos processos de gestdo organizacional e pedagogica, a
expansdo da oferta de formacdo, a melhoria das condicGes infra-estruturais. Pretende
fortalecer, melhorar a articulacdo Escola/ Pais, promover a pontualidade e assiduidade
bem como o trabalho intra e inter-departamental, a coesédo institucional, alargar a oferta
educativa e estabelecer parcerias estratégicas.

Resumindo, a ESSF, enquanto instituicdo publica, pretende constituir-se como
referéncia regional e nacional na formacao qualificada, traduzida em elevados indices
de sucesso académico, e na promocdo permanente de uma cidadania responsavel,
garantindo eficazes padrbes de qualidade, potenciando recursos e optimizando
processos educativos, no contexto das competéncias e dominios de actuacdo inerentes a

natureza da Instituicéo.

® Pode consultar-se em: < http://www.esec-severim-faria.rcts.pt >.
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1.3.

Integracdo no meio escolar

O meu primeiro contacto com a escola foi deveras confuso pois é um edificio
grande, oponente com muitos corredores que, para ndo nos perdermos, devemos
percorrer circularmente. A estrutura principal manteve-se tendo apenas sofrido
melhorias. No inicio do ano lectivo ainda as obras decorriam, o que desencadeou alguns
disturbios a massa estudantil que apresentou dificuldades em adaptar - se as mesmas. A
titulo de exemplo, o refeitério e a sua organizacao alteraram-se, pelo que, os alunos que
dispdem de um tempo limitado para ir almogar ndo o conseguem fazer pela morosidade
das filas, culminando em atrasos consecutivos as diferentes disciplinas que se iniciavam
as 14h20m. Os alarmes de incéndio ou por serem demasiados sensiveis ou devido a
alguma brincadeira menos prépria disparavam, encerrando as portas e desligando a
electricidade da cozinha o que gerava uma tremenda confusdo. S&o pormenores que
retrataram, a meu ver, ndo mais do que momentos de transicdo. Alias, a politica da
escola centra-se muito no aluno e no seu bem-estar pelo que todas as medidas foram
levadas a cabo para contornar estes entraves. Como ja referi, 0 meu primeiro contacto
com a escola, fisicamente, foi confuso, na medida em que ndo conhecia o edificio e,
somente depois da apresentacdo por parte da Dra. Iria Vaz é que consegui
sucessivamente ir-me situando nos diferentes espacos, nomeadamente, reprografia,
biblioteca, sala dos professores, salas de aula, departamento de ciéncias sociais e
humanas, entre outros.

Em boa verdade, os Unicos contactos que nos foram autorizados com a escola,
enquanto estagiarios, foram precisamente com a professora orientadora, com os alunos
no espaco sala de aula e com alguns funcionarios, mas neste Ultimo caso, também
sempre por intermédio da docente supracitada. N&o é permitido ir a reunides gerais de
professores, reunides de conselho de turma e reunides de departamento. Penso que é
uma grave lacuna, uma vez que, se supde que a formacao de professores nos permita a
maior aproximagdo possivel a toda a realidade escolar, de modo, a evitar futuros
constrangimentos, o que, de facto, ndo acontece porque nos é vedado.

Caracterizar a Escola Severim de Faria é dizer caracterizar 0 meu nucleo de
estagio e turma que me foi atribuida. Reconheco, por exemplo, que é uma escola cuja
populacéo discente é proveniente de familias de escaldo socioecondémico superior, pelo
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que, é considerada uma escola de elite e, sem duvida, € um facto que se reconhece nas
aulas e na sua qualidade. N&o pretendo elaborar um discurso elitista, mas mentiria se
dissesse que a realidade discente da escola Severim de Faria ndo se distingue de outras
realidades discentes que conheci, sendo que a primeira apresenta melhor qualidade de
vida em meio escolar, o que nédo invalida casos de indisciplina ou outros problemas,
saliente-se. Na verdade, diria que ndo é neste ponto que se notam as principais
diferencas, antes sim, no grau superior de envolvimento das familias na vida escolar dos
seus filhos. E uma escola agradavel, na qual, apesar das limitacdes impostas, me senti
acolhida.

16



2.

Caracterizacao do nucleo de estagio

“Nenhum de nos é tdo inteligente quanto todos nés juntos.”

(Warren Bennis)

O nlcleo de estdgio da Escola Secundaria Severim de Faria, no ano lectivo
2010/2011 é composto pela orientadora Mestre Iria Vaz, o meu colega Jodo Carlos
Jesus e a minha pessoa, Ana Paula Gualdino.

Os contornos peculiares em que decorreu o inicio do estagio, a saber, o facto do
Ministério de Educacdo ter retirado a reducdo da componente lectiva ao professor
orientador dos estagios pedagdgicos das diferentes areas de ensino, colocou em causa a
realizacdo dos mesmos. Ora, 0 nosso nucleo de estadgio ndo foi excepcdo. Depois de
combater incertezas e dificuldades graves de disponibilidade, s se manteve e avancgou
devido a boa vontade e humanidade da Mestre Iria. A questdo colocou-se a este nivel, o
da boa vontade, uma vez que ndo houve espago para um trabalho incisivo, para reunides
e reflexbes, o que conduziu a um trabalho muito exigente para a orientadora que se
desdobrou para poder continuar a orientar a nossa pratica pedagdgica tdo proxima da
qualidade a que esta habituada, e que exige, quanto possivel. Utilizando a internet como
elo de ligacdo fora da escola e mantendo estrita relagdo dentro da escola foram
partilhados materiais de apoio, métodos e conselhos que, apesar das adversidades, nos
mantiveram, a meu ver, no caminho da exceléncia. Especificamente, em relagdo a mim
e a0 meu colega experienciamos muita distancia fisica pois ndo havendo tempo efectivo
para nos encontrarmos dentro da escola, fora dela, devido a diferentes circunstancias
pessoais, foi impossivel. Face a estas circunstancias, como ja foi referido, a professora
Iria constituiu-se a mediadora do ndcleo. Numa fase posterior, as reunies com o
orientador da universidade de Evora, o Professor Doutor Ricardo Santos permitiram a
partilha das nossas experiéncias, duvidas, expectativas e dificuldades bem como
discussao de contetidos e estratégias.

Em jeito de concluséo, sublinharia uma maior necessidade de trabalho em rede,
isto é, ndo apenas entre os discentes estagiarios mas entre os orientadores da escola e da
universidade, de maneira a permitir estarmos em maior sintonia, 0 mesmo € dizer, o

compreendermos as vantagens, as dificuldades, as expectac¢des de cada um e ir limando
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estas e outras arestas para que esta experiéncia seja a mais enriquecedora possivel.
Assim, em vez de, nés alunos, termos de nos desdobrar em burocracias e reunifes
apartadas que ndo nos poupam tempo e ocupam-nos, por vezes, de forma excessiva,
poderiamos trabalhar incisiva e sistemicamente.

Mais gostaria de acrescentar que, a meu ver, as nossas exigéncias e capacidades
pessoais devem colocar-se num sentido ascendente, de mais e melhor, pelo que, ndo
basta aprender a ser professor, antes sim, a ser 0 melhor professor. E como esta posi¢cdo
«0 melhor professor» ndo é estanque, pelo contrario, € investimento continuo, arduo,
persistente e flexivel, a sua base devera assentar ndo apenas no «aprender a ensinar»,
como também e, sobretudo no «aprender a aprender». Embora pense que, dentro dos
meios e do contexto a nossa disposicdo, conseguimos atingir os objectivos até a data
estipulados, penso igualmente que um maior trabalho em equipa permitiria vislumbrar,
reflectir, pensar outros materiais, outras estratégias, expectativas, entre outros aspectos o

que contribuiria para uma formacao de professores mais profunda e adequada.
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Caracterizacao dos alunos

"Educar mal um homem é dissipar capitais e preparar dores e perdas a
sociedade.”
(Voltaire)

Apos alguma reflexdo e, de acordo com as caracteristicas dos dois estagiarios, a
orientadora, Mestre Iria Vaz, das suas trés turmas de 11° ano no ambito da disciplina de
filosofia, decidiu atribuir-me o 11° CT2. As siglas CT designam um curso de ciéncias e
tecnologia. A turma era, inicialmente, composta por 28 alunos, todavia, quando iniciei o
estagio pedagdgico ja se encontrava reduzida a 23 elementos, dos quais 17 sdo rapazes e
6 sdo raparigas. Tém idades compreendidas entre os 15 e 16 anos. Na sua maioria, 0S
discentes pertencem a um escaldo socioecondémico superior e uma grande percentagem
dos seus encarregados de educacio possuem habilitacdes académicas superiores®.

Para uma caracterizacdo da turma mais fidedigna, foi lancado a mesma um
inquérito respondido pela totalidade dos discentes®. Esta analise ¢ realizada tendo em
conta as conclusoes retiradas do mesmo, podendo estas serem observadas no anexo 2 do
presente trabalho®.

Apresentando um comportamento regular e assertivo, na maioria das aulas, 0s
alunos mostraram-se interessados e empenhados, foram extraordinariamente
participativos e responsaveis em relagdo as suas tarefas dentro e fora da sala de aula.
Entre eles existia, muitas vezes, competicao saudavel, isto &, detendo a sua maioria uma
personalidade forte, com posi¢cdes pessoais igualmente fortes, gostavam de discutir, de
debater, de questionar, de opinar o que possibilitou uma dinamizacdo elevada das aulas.
Saliente-se que apelido de competicdo saudavel porque embora efusivos e, por vezes,
revelando alguma imaturidade na estrutura do seu pensar mantém o respeito uns pelos
outros. A bem da verdade registe-se que a grande dificuldade no meu desempenho se

prendeu, exactamente, em conseguir mediar as suas posi¢cdes nos debates, discussdes e

* Consultar anexo 2.
® Consultar anexo 1.

® Consultar anexo 2.
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problematizacbes de tdo participativos que os alunos foram. N&o o faziam
disparatadamente, antes sim, de forma sentida. Como tal, é sempre custoso, por vezes,
ter de interromper, reformular para dar palavra a outro, sistematizar e organizar de
forma a ser possivel que todos se saibam, se compreendam ouvidos e valorizados na sua
comunicacdo. Uma outra estratégia a qual reagiam efusivamente e que, por conseguinte,
fui adoptando ao longo do ano, assenta nas dinamicas de grupo. Resultou sempre muito
bem, uma vez que, implica uma participacdo activa por parte de cada um deles,
apelando ao trabalho auténomo e criativo, grandes aliados do pensamento filosofico.

Sdo alunos com alguns héabitos de leitura nas mais diferentes areas todavia, a
expressao escrita € o maior obstaculo, nada que se constitua grave. Obstéaculo esse que
se prende com a Lingua Portuguesa, nomeadamente, ao nivel de alguns erros
ortogréficos e, sobretudo, na acentuacdo. Tém uma fluéncia grande na oralidade, ao
passo que, na expressdo escrita nem sempre fazem justica as suas capacidades. Dai que
as estratégias didacticas que mais adesdo obtinham se prendiam as que colocavam a
tonica na oralidade.

A turma €, do ponto de vista acima descrito, entusiasmada e entusiasmante. E
uma turma heterogénea em termos de convicgdes pessoais, de personalidades.

Acrescentaria apenas que se, por um lado, a sua inteligéncia e a sua curiosidade
natural me obrigaram a preparar criteriosamente as aulas e com um nivel progressivo de
exigéncia, fi-lo com gosto porque senti esse trabalho reconhecido na qualidade com que
as aulas decorreram. Sei que eles pensaram sobre os conteldos, sei que eles se
posicionaram, sei que eles discutiram, sei que procurei contribuir para o saber - ser. S&o
jovens surpreendentemente conscientes do mundo que os rodeia e com vontade de nele
e na sua (re) construcdo participarem e este foi o melhor ponto de partida que alguma

vez poderia desejar.
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CAPITULO II:

DESCRICAO E APRECIACAO DAS
ACTIVIDADES EXTRA - CURRICULARES
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Reconhecendo a importancia que as novas tecnologias tém vindo a alcancar nas
nossas vidas, sendo que, na sala de aula ndo ha excepcdo, sobretudo ao nivel
audiovisual, o Professor Doutor Ricardo Santos sugeriu, a meados do segundo periodo,
a organizagdo de uma conferéncia acerca do recurso ao cinema na disciplina de
filosofia. Considerou igualmente que o professor a convidar seria o professor Carlos
Café, cujo contributo nesta temdtica € inquestionavel. A trave mestra desta sessdo
consistia em possibilitar a todos os professores de filosofia, que utilizam nas suas aulas
0 cinema, o fagam ndo numa perspectiva meramente lidica, mas que a ele recorram
legitima e fundamentadamente na sua relacdo com os contetdos leccionados ou a
leccionar. A questdo fulcral era a de conseguir aliar inteligentemente um ao outro sem
nunca perdermos os objectivos de aprendizagem dos nossos alunos. O cinema deve
submeter-se, neste caso, a didactica. O cinema é, segundo, o professor Carlos Café, um
recurso filosoficamente relevante e estimulante para todos os intervenientes da sala de
aula, desde que, se verifiguem trés condigcdes basilares, nomeadamente, a escolha
adequada do filme, o timing da exibicéo e a utilizacdo de um guido adequado. Em boa
verdade, é a construcdo deste Ultimo que vai configurar sentido ao visionamento de um
determinado filme e que, em Ultima analise, nos permite avaliar se conseguimos ou ndo

0s objectivos a que nos tinhamos proposto.

Em resumo, a utilizacdo didactica do cinema s6 pode constituir-se um aliado e
nunca um substituto. Pode-nos parecer uma verdade aparentemente evidente, no
entanto, por melhores intencdes de que a nossa ac¢do se revista, ndo é assim téo facil
utilizar este recurso sem mergulhar no puro e mero divertimento. Inclusivamente, é uma
ideia a desmistificar nos alunos que véem nestas aulas um mero intervalo.

Apos consultarmos a disponibilidade do professor convidado, agenddmos a
sessdo para o dia 27 de Abril do decorrente ano. O professor Carlos Café tratou da
construgdo do cartaz’, o Professor Doutor Ricardo Santos cuidou das questdes
logisticas. Aqui ha a destacar que, inicialmente, haviamos projectado a conferéncia no
espaco da Escola Severim de Faria, para a qual ndo obtivemos autorizacdo por parte da
direc¢do da mesma devido a esta ndo ter sido atempadamente apresentada e aprovada no
Plano Anual de Actividades da Escola, pelo que, decorreu no Colégio do Espirito Santo.
A cargo do nucleo de estagio ficaram a divulgacédo e a equacdo dos objectivos da sessao.

" Consultar anexo 3.
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O balango, a meu ver, foi bastante positivo, sobretudo, porque houve lugar a um
grande debate posterior a exposicdo onde se discutiram a pertinéncia e legitimidade da
utilizacdo de um filme versus textos filosoficos ou de interpretacdo filoso6fica como
instrumento por exceléncia da actividade filosofica. Sem duvida que este foi um
momento formativo e informativo que contribuiu para um maior desenvolvimento da

nossa pratica.
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CAPITULO III:

PRATICA DE ENSINO: 11° ANO DE
FILOSOFIA
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1.

O inicio da pratica lectiva: expectativas e realidade

1.1.

As expectativas...

Numa primeira fase, para que a Mestre Iria Vaz, por um lado, pudesse conhecer
melhor os seus discentes estagiarios e, por outro lado, para que nos, tivéssemos
oportunidade de conhecer os alunos e observa-los em contexto sala de aula, ficou
assente que iriamos assistir as aulas das trés turmas da disciplina de filosofia que tem a
seu cargo. S&o elas 0s 11°s CT1 e CT2 e 0 11° LH, sendo que, as duas primeiras turmas
constituem cursos Cientificos — Tecnoldgicos, como acima ficou explicitado. A terceira
é um curso de Linguas e Humanidades. Esta experiéncia permitiu observar a dindmica
das diferentes turmas, dificuldades e potencialidades das mesmas, a0 mesmo tempo, em
que reflectiamos a planificacdo, as estratégias e 0os materiais que iriamos adoptar para
cada uma delas. Facultou, ainda, aproximar-nos de forma gradual e espontanea junto
dos alunos. Numa segunda fase, em concordancia com varios aspectos, entre 0s quais,
as nossas caracteristicas pessoais, foi-me atribuido o 11° CT2.

As minhas expectativas prendiam-se, em primeiro lugar, como enunciei aos
alunos no primeiro dia de leccionacdo, «a de ser a melhor professora de filosofia deste
planeta dos Ultimos cem anos». O que pode parecer uma piada diz apenas que trabalhei
e trabalharei para o nivel da exceléncia no sentido de ser a melhor docente possivel, este
e todos 0s anos em que possa vir a leccionar. Quando digo possivel, quero dizer, de
acordo com as minhas capacidades manifestas e latentes, inteligéncia, empenho, enfim,
dentro da minha idiossincrasia. Explicito o que entendo por possivel pois o caro leitor
poderéa dizer que «possivel» € um conceito demasiado relativo e terd seguramente razao.
Um professor poderad considerar que «o seu melhor possivel» se encontra em utilizar
uma gasta e velha sebenta ao longo da sua vida profissional. Sempre considerei que ser
professor € uma enorme responsabilidade e que, a semelhanca de um erro médico poder
matar pessoas, num outro sentido, também um mau professor pode «matar» pessoas. O
mesmo é dizer, aniquilar-lhes o espirito, toldar-lhes o pensamento e a vontade por ndo

trazer a luz as suas potencialidades, por ndao lhes manter ou despertar esperanca ou
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destruir-Ihe os sonhos pela inércia. Numa era onde sdo vigentes quer uma economia de
pensamento quer uma espécie de anorexia intelectual, é imprescindivel que nademos
contra a corrente no caminho para a exceléncia e ndo para a mediocridade. Assim sendo,
e espero nunca esquecer-me ou perder esta linha do meu pensamento, temos de ser
progressivamente exigentes connosco sempre no sentido de ultrapassarmos as nossas
préprias metas, 0 «nosso melhor possivel» sobretudo no que diz respeito a educacgdo e
ao acto de ensinar. Os nossos alunos, as criangas e 0s jovens sdo, efectivamente, o
futuro. So os alunos que configuram sentido a existéncia dos professores. E para eles
que o professor dirige toda a sua accdo, actuacdo, reflexdo. Mais do que poética, as
minhas palavras gostariam de traduzir o peso da responsabilidade que, na minha Gptica,
todo o professor deve sentir.

Nesta linha de raciocinio, 0os meus objectivos iniciais prendiam-se com ser,
desde logo, uma docente credivel do ponto de vista cientifico, empética do ponto de
vista humano, dindmica, assertiva, espontanea, comunicativa, controlando a aula e
combinando o seu proposito sem, contudo, impedir o dialogo. Como pontifice maximo
das minhas expectativas coloquei 0 «ensinar a pensar» e 0 «ensinar a ser». Duas
caracteristicas fundamentais para o exercicio de uma cidadania participativa, activa e
assertiva, bem como, para a construcdo de um caminho pessoal sélido, estruturado e
resiliente. Para a primeira, considerei que a estratégia a adoptar seria a de, no decorrer
dos contetdos programaticos, haver espaco para aflorar os pensamentos, as opinifes, as
tomadas de posicdo, as davidas dos alunos por mais imaturas ou despropositadas que
pudessem parecer, para, numa segunda fase, coloca-los a pensar sobre como a elas
haviam chegado, ou seja, para os colocar em perspectiva sobre 0 seu proprio pensar.
Esta técnica permite organizar, estruturar o pensamento. Para a segunda considerei que
deveria em todas as ocasifes constituir um modelo enquanto pessoa e profissional, por
exemplo, o saber pedir desculpa quando hd um engano, o saber ouvir que, por sua vez,
os educa nesse sentido. O professor é respeitado com maior grau de facilidade, penso
eu, se souber respeitar. Ainda que subjacente a este respeito esteja a autoridade e a
exigéncia. Mas devera exigir aquilo que ele préprio cumpre. A esta fase poder-se-a
pensar que por um lado, fui demasiado simplista e, por outro lado, demasiado arrojada.
De qualquer maneira foi sobre este patamar que construi planificagdes, ponderei
estratégias e adoptei recursos.

Os meus receios resvalavam, antes de conhecer a turma, na apatia e/ou nas faltas

de respeito, mau comportamento que poderia encontrar nos meus alunos bem como no
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absoluto falhanco de todos os meus propdsitos. Mentalmente desenrolei um teatro,
simulei episddios com eventuais situagdes e sobre como os solucionaria. Diria e
descreveria que o meu pior receio foi o de descobrir que pedagogicamente era uma
nulidade e que ndo poderia «servir» aos meus alunos.

Os sentimentos experienciados, enquanto aguardava o inicio efectivo da Prética
de Ensino supervisionada, foram de tal forma ambivalentes que receei tornarem-se
patoldgicos. A um e a mesmo tempo desejava, ansiava dar aulas e temia profundamente
falhar no meu desempenho profissional, pessoal e cientifico. Os nossos sentimentos sao
sempre legitimos por mais erréneos que possam ser. Mas diria que colocar-me em

davida foi o primeiro aspecto positivo desta experiéncia que comecaria em breve.

1.2.

A realidade...

Na primeira aula procurei demonstrar uma confianca inabalavel tentando
esconder 0s primeiros, e até a data Unicos, nervos que me sacudiam o corpo. Embora
cometendo os erros basicos de, segundo me disseram, «qualquer professor em inicio de
carreira» tais como, elaborar uma extensa planificagcdo pouco compativel com os 90
minutos efectivos da aula, uma selec¢do errada de um texto complexo e pouco adequado
aos meus alunos, a utilizacdo do método expositivo além do necessario, consegui
transmitir um entusiasmo e prazer enorme em estar ali naquele espaco com aquelas
pessoas bem como, recorri a variados exemplos da vida quotidiana para melhor os fazer
compreender. Em boa verdade, senti-me a encontrar um velho amor que ressuscita
dentro de n6és uma qualquer chama vital. E mais ainda, quando, apesar de uma maguda
aula de filosofia, eles ripostaram com respeito, atencdo, participagédo e ainda uma salva
de palmas no final da aula. Claramente, as trés conclusdes iniciais retiradas desta
primeira experiéncia foram a de me aperfeicoar pedagogicamente, a de que 0s jovens
sdo infinitamente capazes de nos surpreender e a de que o meu futuro profissional e
pessoal tem necessariamente de passar pelo ensino. Nesse mesmo dia, apds ouvir a
apreciacdo global da orientadora do estagio corri para casa a fim de redigir a minha
primeira reflexdo sobre aquela aula que afinal até me havia «corrido bem». A

circunspeccdo passava agora para «teria a aula corrido bem» para os alunos? Dei-me
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conta que, ao contrario, do que sempre defendi e do que acredito, havia sido
tremendamente egoista e que a tonica das minhas expectativas nunca deveria estar na
minha pessoa, mas sim nas pessoas deles. Assim, as minhas expectativas tornadas
objectivos centraram-se fundamentalmente, no conseguir definir e elaborar estratégias
«do ponto de vista do aluno». E o verdadeiro exercicio de nos colocarmos no lugar do
outro. Ndo se tratou de alterar as metas supracitadas, antes sim, de as projectar
verdadeiramente para os alunos, ndo para mim.

Este episddio serve de exemplo a justificacdo de que a realidade por mim
encontrada me superou, isto €, por um lado, entre receios e inclusive preconceitos em
relacio ao «estado da educacdo» que vamos recolhendo quase diariamente em
diferentes meios, os alunos que me esperavam eram surpreendentemente «melhores» ao
nivel de qualidade e igualmente ao nivel das atitudes e comportamentos do que eu havia
esperado encontrar. Por outro lado, abriu-me as portas a mim mesma porque considerei
estar a fazer algo que ndo estava realmente. Ou seja, o confronto com a realidade
constitui-se como um processo de auto — descoberta enquanto docente e a nivel pessoal.

Usualmente quando se pensa em expectativas versus realidade pensa-se em que
necessariamente a segunda € um obstéaculo a primeira ou que nunca é tdo razoavelmente
apetecivel. Neste caso, tal ndo sucede. Considero ndo apenas que a realidade superava
as minhas expectativas iniciais, como também que foi essa realidade que reconfigurou
as minhas expectativas em sentido, em riqueza e utilidade.

Poderdo exclamar que a «realidade» ndo sdo apenas os alunos, que ha as
relacdes entre agentes educativos que nem sempre sao pacificas, que ha os recursos nem
sempre disponiveis, que hd as burocracias, s6 para mencionar alguns exemplos.
Responderei apenas, a titulo pessoal, que independentemente dos obstaculos que
possamos encontrar em qualquer comunidade escolar, se ndo for nos alunos e pelos
alunos a estruturacdo e a majoracdo de todo o nosso trabalho ndo poderemos ser
professores, ao invés, mas relaces profissionais ou poucos recursos e 0 mundo dos
papéis ndo nos impedem de sermos professores. Serve esta breve exposicdo para
justificar porque ndo falarei do meu confronto com a realidade escolar em geral e
apenas da minha realidade e dos meus alunos.

Mencionarei que ensinar foi uma tarefa absorvente, exigindo uma atencdo e
vigilancia a nds proprios constante, um pensamento que se constrdi, desconstroi e volta
a construir no plano da intersubjectividade, plano esse, a meu ver, inesgotavel e de uma

riqueza imensa.
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2.

O programa de ensino e a sua orientacao curricular

O Programa de Filosofia ja havia sido, na componente curricular do presente
mestrado, abordado, sobretudo, no que diz respeito aos seus objectivos e finalidades.
N&o obstante, esta aproximacgdo ao Programa adquire um novo sentido e compreensao
na pratica de ensino. Ha, de facto, um compromisso assumido com 0 mesmo quando
leccionamos a disciplina e, mais do que um documento meramente tedrico, ele é
espelho, num sentido lato, do contrato que assumimos com o Ministério de Educacdo e,
portanto, com a nossa sociedade democréatica e 0 seu conceito de cidadania. O mesmo é
dizer que, nos comprometemos a “contribuir, de modo sistematico, para a maturidade
pessoal e social de cada jovem, desenvolvendo, neles e nelas [alunos], o sentido de si
mesmo, embora em dialogo com uma alteridade de igual valor, e no quadro de um

"8 Num sentido

Mundo, constituido por uma rede de relacdes e dependéncias reciprocas.
estrito, este documento oficial retrata 0 compromisso que assumimos com o0s alunos
norteando o ensino da filosofia de acordo com a sua natureza e especificidade e, deste
modo, possibilitando-lhes “o exercicio pessoal da razdo, a formulacdo de um projecto de
vida proprio, o desenvolvimento de um pensamento ético-politico, de uma sensibilidade
cultural e estética e uma tomada de posicao sobre o sentido da existéncia.”®

Este Programa ndo possui um caracter dogmatico, rigido ou fechado, pelo
contrario, permite ao professor o cunho de originalidade e criatividade pessoais que
apenas deverd ser iluminado pelos seus principios, objectivos e finalidades. A sua
proximidade a realidade que nos circunda nao define as planificacdes e as execucgdes
das aulas, antes sim, sdo as planificaces e as suas execucdes que lhe configuram
sentido. Esta compreensdo contribui para a re -anadlise que faco a esta data do
documento que, em momento anterior, foi abordado e é hoje, no decorrer da prética de
ensino de filosofia, vivido. Vivido no sentido de ser presenca constante, candeia que

ilumina mas ndo ofusca, em todo e qualquer momento pedagdgico.

8 Programa de Filosofia 10° e 11° anos, Lisboa, homologado em 2001, p.3.
[ http://www.dgidc.minedu.pt/programs/prog _hom/filosofia 10 11 cg ct homol nova ver.pdf]

°Idem, p.8.
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Podemos ler: “Ter uma formacdo elementar em matematica, economia, fisica e
historia, assim como nas artes e histdria das religides, € importante para o ser humano
informado e autonomo. Mas uma formacdo em filosofia ndo o € menos. Ndo porque
sem a filosofia seria as trevas e 0 caos, 0 que é historicamente falso, nem porque em
filosofia se cultive uma apreciacdo dos pensadores do passado, porque isso € crer que
fazer filosofia € 0 mesmo que apreciar filosofia ja feita. Ter uma formacéo elementar
em filosofia é importante porque nos ensina a pensar melhor sobre problemas de tal
modo complexos que a tentacdo é desistir de tentar resolvé-los. Quem tiver ndo apenas
plena consciéncia de que muitos seres humanos ndo desistem de pensar quando o0s
problemas sdo muito complexos, mas tiver também uma ideia precisa, ainda que
elementar, de como se pensa sobre esses problemas, terd ganho, se ndo autonomia
intelectual, pelo menos a possibilidade de a obter. Assim, a importancia publica de uma
formacdo, ainda que elementar, em filosofia é a possibilidade de ganhar autonomia para
pensar por si, com rigor, em problemas dificeis.”’® A filosofia assume, no ensino
secundario, a responsabilidade de ensinar a pensar, ou melhor, a autonomia para pensar
sobre os problemas do nosso tempo. O Programa mais ndo faz do que fornecer as
grandes linhas de orientacdo a este propdsito.

' MURCHO, Desidério, Filosofia em Directo, Lisboa, Reldgio d” Agua Editores, 2011, p.11.
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Enquadramento das unidades leccionadas no curriculo escolar

Os contetidos programaticos leccionados na disciplina de filosofia do 11° ano
ensinam os alunos, por um lado, a compreender e caracterizar o0 modelo classico de
racionalidade e o modelo de racionalidade vigente, no qual os conceitos de filosofia,
retérica e democracia estdo intimamente relacionados, diria mesmo, sdo indissociaveis
e, actualmente, absolutamente incontorndveis. A retorica é recurso fundamental da
discussdao democréatica. Vejamos melhor esta ideia, a retdrica pauta e é presenca
constante do exercicio da vida democratica desde os diferentes e antagdnicos pontos de
vista individuais por meio do didlogo, da discussdo, da argumentacdo e contra-
argumentacdo, com vista as melhores decisGes possiveis para um bem comum, para a
vida em sociedade. Este sera seguramente o século da retérica, da argumentacdo retorica
em que o0 que se constitui como verdade é tdo-somente a verdade que o auditorio aceita
como tal. E porque pode ser bem, através da persuasdo, ou mal, através da manipulacao,
utilizada, devera ser leccionada através do exercicio reflexivo, atento, critico e, também
ele, argumentativo da disciplina de Filosofia. Os objectivos fundamentais dever&o ser o
de despertar, desmontar e colocar em perspectiva 0 mundo no qual os alunos se movem,
no qual a retérica é uma préatica diaria nas discuss@es das directrizes que nos delimitam
a vida em comum, para (re) construi-lo, a esse mundo e as suas verdades, de forma
assertiva, critica, licida, activa e reflexiva.

Com as unidades “Descricdo e interpretacdo da actividade cognoscitiva”, “O
estatuto do conhecimento cientifico” pretende-se a desconstru¢do dos conhecimentos
tidos como adquiridos, 0s pré-conceitos pelos quais 0s discentes se regem, responsaveis
por uma atitude dogmatica. Ora, os conteidos aqui abordados questionam aspectos que
se aparentam tdo basicos mas que, no entanto, tém raizes bem mais complexas e
profundas. Como conhecemos? O que nos € permitido conhecer? Como podemos
garantir que aquilo que conhecemos pode ser considerado conhecimento verdadeiro?
Foram temas tumultuosos, no sentido em que, 0s jovens sdo confrontados com a
complexidade e a falibilidade do conhecimento humano. Mais ainda, quando, no que diz
respeito ao conhecimento cientifico, que a maioria dos alunos toma como
inquestionavel, se vem enfatizar a ideia de revisibilidade cientifica, erro e ruptura. Com

esta desconstrucdo intenta-se que: “Reconhecer a falibilidade humana ndo implica o
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abandono de toda a convicgdo, 0 que seria incoerente, nem obriga ao abandono da
procura da verdade. O reconhecimento da nossa falibilidade obriga, contudo, a aceitar a
possibilidade de estarmos errados e — 0 que é mais importante — a rever continuamente
0S Nno0ssos argumentos e convicgdes, confrontando-os com as melhores posicdes
contrarias, quer conhecidas, quer as que sejamos capazes de imaginar.”!

Com as unidades “Temas /problemas da cultura cientifica — tecnolégica” onde
seleccionamos o subtema “A ciéncia, o poder e os riscos” e “ A filosofia e 0s outros
saberes” com o subtema “A filosofia e o sentido da existéncia” promove-se,
efectivamente, o pensamento auténomo e o modo de o trabalhar, problematizando,
conceptualizando e argumentando.

Se nos recordarmos dos principios norteadores do Programa que, anteriormente
referi, como sendo, num sentido lato, o exercicio da cidadania para a vida democratica e
recorrendo as suas palavras textuais: “(...) a intencionalidade estruturante da disciplina
de Filosofia, no ensino secundario, devera ser: contribuir para que cada pessoa seja
capaz de dizer a sua palavra, ouvir a palavra do outro e dialogar com ela, visando

»12

construir uma palavra comum e integradora™ conseguimos facilmente legitimar o

enquadramento destas unidades no curriculo escolar de todos os jovens.

" idem, p.95.

'2 programa de Filosofia 10° e 11° anos, Lisboa, homologado em 2001, p.5.
[ http://www.dgidc.minedu.pt/programs/prog _hom/filosofia 10 11 cg ct homol nova ver.pdf]
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4.

Apreciacdo do manual escolar

O manual escolar de filosofia do 11° ano adoptado, no ano lectivo 2010/2011
pela Escola Secundaria de Severim de Faria foi o Um Outro Olhar sobre o Mundo®.
Este recurso apresenta-se dividido em dois volumes, faz-se acompanhar de um caderno
de actividades™ e de um CD Manual e- book.

Seleccionar o0 manual é uma tarefa mais complexa do que a partida pode parecer.
Este seré o principal recurso dos alunos, a sua primeira fonte de recolha de informacéo e
orientacdo. Como tal, escolher aquele que a nosso ver serd 0 mais adequado aos alunos
e ao exercicio filosofico, requer rigor e responsabilidade, uma vez que, se se constituir
uma ma opcao tornar-se-4 um obstaculo em vez de um apoio vantajoso, obrigando
professores e alunos a colmatar as suas falhas com trabalho adicional que deveria ser
direccionado para a complementaridade, para o alargar e aprofundar de algumas
convicgbes e para descobrir outras. Inclusivamente, deve salientar-se um aspecto
bastante pragmatico desta problematica que € o aspecto econdémico, ou seja, 0 manual
adoptado custa dinheiro, € um investimento na formacédo das criangas e dos jovens. Ora,
adquirir um manual que ndo se vai utilizar € contraproducente a todo e qualquer nivel,
seja ele monetério, seja ele pedagdgico.

O manual adoptado pelo grupo de docéncia da disciplina de filosofia apresenta, a
meu ver, algumas vantagens, nomeadamente, o estar dividido em dois volumes e, como
tal, ser bastante mais facil de transportar. Respeita, no que concerne aos contetidos
tematicos, o Programa de Filosofia e, comparativamente a outros manuais que tive a
oportunidade de consultar, explora com profundidade os mesmos. Os conteldos sdo
adequadamente apresentados e direccionados aos alunos. A linguagem ndo é demasiado
hermética nem demasiado mediocre. E, ainda, do ponto de vista visual, bastante
apelativo. Por outro lado, proporciona por cada volume um glossario onde constam 0s
principais conceitos de cada unidade tematica.

Enumeraria como desvantagens o ser excessivamente caro. E o facto de estar

repartido em dois volumes, anteriormente descrito como uma das suas vantagens, pode

3 ABRUNHOSA, M.A.; LEITAO, M. , Um Outro Olhar sobre o Mundo, 11° ano, Lisboa, EdicBes Asa, 2009.

14 Consultar anexo 16.
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cair igualmente numa desvantagem, sendo vejamos, a sua divisdo nao permite ao aluno
uma linha de continuidade ou de previsdo. Quer isto dizer que, se em algum momento
durante a aula, o aluno tem intencdo de verificar, explorar um qualquer assunto da
unidade tematica anterior, e, este ndo pertencer ao volume que transportou para a aula,
tera de aguardar até chegar a casa 0 que, por sua vez, pode fazer com que essa
intencionalidade resvale para o esquecimento ou para uma atitude de desvalorizacdo de
tal procura. De igual forma, se 0 aluno pretender prever temas de trabalho, pesquisas
futuras, 0 mesmo acontece.

N&o apresenta uma grande diversidade de textos filosoficos e os exercicios e
actividades que propde, para verificacdo das aprendizagens, revestem-se de um caracter
muito utilitario, sendo, maioritariamente, actividades para identificar frases falsas e
verdadeiras ou para relacionar um conjunto de proposi¢es a um determinado conceito,
entre outros com 0 mesmo caracter, o que parece ser antagonico ao espirito reflexivo
que a disciplina de filosofia tanto exige. Reconhecendo a importancia dos meios
audiovisuais para 0s nossos jovens, lamenta-se o facto de este ndo estabelecer relagédo
entre as diferentes unidades e sugestfes de visionamento de filmes.

Evidentemente, procurei e facultei, aos alunos, materiais de apoio, textos
alternativos™ que permitam desenvolver uma linha de trabalho mais completa. Segui o
manual adoptado apenas na sua organizacdo e exploracdo programatica fornecendo
actividades, textos e exercicios alternativos que se adequem a minha turma e aos seus
interesses. Tarefa que resultou muito proficua, pelo que, me apraz que o manual ndo
tenha sido «tal e qual» o esperado, e que, na sua insuficiéncia, me tenha obrigado a um
trabalho muito mais minucioso, de multiplas leituras e procuras que, de outro modo,

poderia ndo ter a tentacao de fazer.

1> Consultar os anexos 5 € 6.
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Descricdo sumaria dos planos de aulas efectivadas

5.1.

Planificar...

Como ndo é possivel explorar minuciosamente todas as unidades do programa™
da disciplina de filosofia do 11° ano leccionadas por mim, farei uma analise geral de
como pensei e efectuei as planificacdes das minhas aulas'’, fornecendo alguns exemplos
que considerar pertinentes. Assim, a elaboracdo das planificacOes, a seleccdo de todos
0s textos, materiais de apoio e recursos ficaram a meu cargo, sendo que,
invariavelmente foram, todos estes elementos, partilhados, avaliados e aprovados,
atempadamente, pela Mestre Iria VVaz e, posteriormente, pelo Professor Doutor Ricardo
Santos. Note-se que nunca foi, em momento algum, opcdo planificar aula a aula
isoladamente, pelo contrario, foram pensadas e elaboradas as planificacdes unidade a
unidade, na medida em que, me parece ser fundamental que o professor tenha
incorporado toda a intencionalidade estruturante da mesmas e, como facilmente
podemos depreender, o todo € maior que a soma das partes. Assim, quando iniciei
qualquer uma das unidades supramencionadas, ja possuia em mim toda a sua linha de
continuidade, a saber, objectivos, conceitos, conteldos, recursos, estratégias e
respectiva avaliagdo. Embora haja uma quota-parte de improviso e de imprevisto no
acto de ensinar, a verdade é que é mais dificil sermos apanhados «desprevenidos» em
relacdo a uma questdo colocada por parte de um qualquer aluno que antevé o passo
seguinte, sentindo-nos mais seguros e confiantes no que concerne a nossa prestacao.

Resumindo, as planificagdes foram pensadas como um todo, atendendo a
complementaridade que cada aula deve manter com a anterior e com a posterior. Esta
consciéncia permite-nos a nos e aos alunos irmos interligando sucessivamente as aulas e

igualmente os seus conteudos de unidade temdtica para unidade temética.

16 Consultar anexo 15.

7 Consultar anexo 4.
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As planificacbes foram progressivamente adequadas a turma, sendo esta
progressividade conforme ao grau de conhecimento da mesma. Diligenciei,
pedagogicamente, aliar os interesses dos meus alunos com os conteudos que teria de
Ihes transmitir e as actividades que lhes facultava bem como na seleccdo de textos que
fiz.

Mantendo o Programa e as suas finalidades presentes, bem como, os objectivos
especificos subjacentes a qualquer contetdo, planeei as estratégias, materiais de apoio e
recursos que insisti em variar ao longo da aula e na diversidade das mesmas. Vejamos
melhor esta ideia, ndo era apenas propdsito varia-las dentro da unidade, mas também
durante o decorrer de uma mesma aula, de forma a torna-las mais dindmicas e
motivantes. Foram seleccionados textos apelativos, munidos de problematicas actuais e
convergentes aos interesses dos discentes, com linguagem acessivel, mas de cariz
bastante filos6fico, exigentes ao nivel da capacidade interpretativa e reflexiva'®. Optei
pela primazia do desenvolvimento de actividades e situagdes — problema promotoras de
autonomia do pensar na maioria das aulas™. Mais acrescento que a forma mais segura
de planificar € a de ndo a tornar a nossa propria prisdo para que no momento da
execucdo ndo seja ela a enredar-nos e a impedir-nos de caminhar a favor dos alunos e
ndo contra eles. N&o deveremos tecé-la com uma malha nem demasiado fina nem
demasiado folgada, apenas com a elasticidade suficiente para que possamos cumpri-la e,

ainda assim, mantermos um certo grau de flexibilidade®.

5.2.

Executar...

A aula excede, sem duvida, qualquer planificagdo de aula por mais rigorosa que
se pretenda, ou, por maior que seja a sua antecipacdo. Sao os alunos que efectivamente
lhe dao sentido, da mesma maneira que, em momento anterior, referimos ser a
planificagdo a configurar sentido ao Programa. Seria antagdnico pretendermos ensinar

o exercicio do filosofar se, na realidade, nos limitdssemos a debitar um sem fim de

18 Consultar anexos 5 € 6.
19
Consultar anexo 7.

20 consultar anexo 4.
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contelidos desenraizados do seu contexto e, naturalmente, do contexto dos nossos
alunos, ou, se, por acaso, lhes colocassemos uma questdo, mas nao lhes déssemos o
tempo indispensavel para maturarem o seu pensamento e para o tornarem audivel. O
filosofar € uma actividade morosa e, mais ainda, para quem nela da os primeiros passos.
N&o podemos ir para as aulas de filosofia «de médos nos bolsos» a espera do tema que
podera surgir, nem vice-versa, ir para as aulas munidos de uma atitude dogmatica e
autoritaria. E, como alias, fui aprendendo desde o inicio da PES, for¢oso um ponto de
equilibrio entre os objectivos e 0os conhecimentos que queremos transmitir-lhes e como
poderemos conduzi-los nesse trilho, sendo eles a caminhar nessa direc¢cdo com vontade
e intencdo. Nesse aspecto, devo dizer, a turma sempre se mostrou receptiva, empenhada
a caminhar.

Portanto, o ponto de partida devera ser o de saber aonde se quer que 0s
discentes cheguem, isto €, a que metas, a que objectivos por meio de um pensamento
autébnomo critico, reflexivo, situado que devemos ensinar a construir. Salientemos que a
preparacdo cientifica do docente é fundamental para que se proporcione este ponto de
equilibrio entre o que ele leva para a aula, o que eles trazem para a aula e 0 que dai pode
resultar.

Em toda a minha leccionagdo houve sempre um primeiro momento introdutério,
no qual contextualizava o tema sem levantar demasiado a ponta do véu, para em seguida
interpelar os discentes. Esta ¢ uma ocasido privilegiada, a que nomeava de
desconstrucdo pois, apds as suas respostas ia-lhes apresentando aspectos, elementos,
contra-questdes onde as colocava em causa. O privilégio deste momento surge na
possibilidade de conseguirmos ou ndo captar-lhes a atencéo séria de quem duvida, de
quem esta receptivo a colocar em causa, de quem esta, portanto, a pensar. Para este fim,
utilizava, habitualmente, situacdes — problema ou simulacdes®’ para que pudessem
experienciar o(s) problema(s), apropriar-se dele(s). Dando um tempo consideravel de
resolucdo, ou melhor, de tentativa de resolucdo é partilhado entre a turma as conclusdes
individuais ou de grupo e as mesmas sdo discutidas. Nos intermédios do debate, ia
colocando alguns conteidos em perspectiva para que os alunos pudessem posicionar-se
incluindo-os ou excluindo-os da situagdo em analise. Seguia-se a sistematizacdo de
contetidos que a turma sentia ser sua pois para ela tinham contribuido maioritariamente.

Exemplificando, na aula introdutdria a unidade “Argumentacédo e Filosofia”, respectiva

2L Consultar anexo 7.
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contextualizacdo histdrica e imbricacdo na vida democratica, utilizei, em primeiro lugar,
0 método expositivo sempre numa perspectiva dialdgica, interrogando-os sobre
inimeras problematicas decorrentes da relacdo entre filosofia, retorica e democracia e,
quando ja todos de algum modo haviam avancado algumas certezas, coloquei-0s perante
um texto de Peter Singer®, a partir do qual teriam de tomar uma decisdo visando o bem
comum, independente das suas convicg¢des pessoais, espelho de um regime democratico
em que simularam viver, encontrando-se num abrigo subterrdneo num futuro
apocaliptico®®. A decisdo era dificil, ambigua, afectava valores, crencas, no entanto,
todos eles teriam de se posicionar e inclusivamente votar. Os alunos permaneceram
absortos nessa tarefa que nos levou praticamente duas aulas quando inicialmente havia
concebida para ser apenas uma. No entanto, as conclusdes a que chegaram foram muito
mais frutiferas e desencadearam reflexGes vividas muito mais sérias, criticas e
conscientes do que se as adquirissem, se é que o fariam, a partir de conteldos «sem
alma». Ndo cumpri, em boa verdade, a planificagdo, mas cumpri 0 meu compromisso
para com o Programa e, mais importante, para com os meus alunos.

Retomando, claro esta, que a desconstrucdo pode adoptar diferentes formas,
nomeadamente, um texto, um filme, um spot publicitario, um momento expositivo,
entre outros. E somente relevante na medida em que coloque os alunos a filosofar de
forma adequada a sua idade, a sua competéncia cognitiva, fisica e emocional.

Sempre que ha necessidade, ou, até mesmo, oportunidade vamos confrontando
os diferentes contetdos entre si, 0 ja leccionado, 0 que esta a ser leccionado e o por
leccionar, tendo sempre em linha de conta o real em que coabitamos. Com vista a essa
articulagdo, entre contetdos e mundo real, recorro a inimeros exemplos da vida comum
para fundamentar, desmistificar ou questionar conteiidos/real. Trata-se de encadear 0s
objectivos, 0s conteldos, as estratégias e 0S recursos aos interesses, aos problemas, ao
real daqueles jovens de modo a que sejam eles a apropriar-se dos mesmos, caso
contrario, ndo estara a desenvolver-se o filosofar nem estaremos a contribuir para a
autonomia do pensar. Nas palavras de Gusdorf: “O mestre chama o discipulo a

existéncia. Desencadeia nele o desejo de provar aos outros e a si mesmo a realidade e o

22 Consultar Anexo 6, texto n°L.

23 Consultar Anexos 6 (texto n° 1) e 7 (dinamica de grupo n° 2).
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valor da sua propria existéncia”.?* Este devera ser o papel do professor pelo que toda a
sua actividade devera dirigir-se a este sentido.

Desenvolvi, ainda, um momento ladico em todas as aulas, apelidado de Think
Outside The Box®, que consistiu no apresentar de uma charada & turma, em todas as
aulas, que eles procuravam resolver. Implementava-a sempre que sentia que os alunos
estavam cansados, na transi¢do entre uma estratégia e outra ou qualquer outra situacéo
que o justificasse. Tinha uma funcionalidade ludica, de descontraccdo e de exercicio
mental. N&o s6 os alunos aderiram completamente como, posteriormente, competiam
entre si para ver quem trazia a melhor charada. Caso eu aparentasse esquecimento todos
eles me recordavam deste compromisso. Permitia-me promover um momento de
descontraccdo controlado, isto é, permitir-lhes distraccdo adequada. E a brincar
mantinham o cérebro activo e a capacidade reflexiva ao rubro.

Indubitavelmente, o fio condutor de toda a situacdo pedagdgica assume a forma
do dialogo, sendo que a interaccdo que favorece é, mediante a minha experiéncia,

extraordinariamente enriquecedora para todos os intervenientes.

2 GUSDORF, Georges, Professores para qué?, Lisboa, Moraes Editores, 1970, p. 241.

% As charadas desta actividade constam ja como parte integrante das planificacdes de aula da unidade
temaética “Argumentacdo e Filosofia” que podem ser consultadas no anexo 4. Na unidade tematica
anterior, tal ndo sucedeu pois era ainda um projecto, pelo que, eram levadas para a aula informalmente.
A grande adesdo por parte dos alunos fez com que adquirissem um caracter formal e passassem a
constar da planificagdo em si.
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6.

Indicacio dos métodos, recursos e das técnicas de avaliacdo utilizadas

Na primeira reunido do ndcleo de estagio, a Mestre Iria Vaz forneceu-nos os
Critérios de Avaliacdo da disciplina de Filosofia, elemento fundamental, ja que, é
obrigatdrio integra-lo no desenvolvimento de toda a actividade docente. E o que nos
autoriza verificar a eficacia do que leccionamos, ou seja, o adquirido, o compreendido,
enfim, as dificuldades e/ou potencialidades e, por conseguinte, € 0 que nos assegura a
capacidade de irmos ajustando a actividade docente a turma.

Estes critérios visam 0s dominios das Atitudes, Valores e Comportamentos, ao
qual é atribuido 10%, da Expressdo oral, a qual é atribuida 30% e da Expressao Escrita,
a qual é atribuida 60% da avaliacdo global de cada aluno. Cada um destes tépicos indica
quais as competéncias sobre as quais incide e que se esperam vir a aferir nos discentes.
Discrimina igualmente fontes ou instrumentos de trabalho que as permitam avaliar.
Neste contexto, e, com 0 proposito de tecer um correcto diagnéstico de todos os
elementos da turma, portanto, de efectuar uma avaliacdo justa, coerente e continua, foi
solicitado a cada aluno que redigisse um relatério de uma aula, sendo que, a aula
seguinte se desencadeia sempre com a leitura do relatorio da aula anterior. Garante, por
um lado, um feedback e sistematizacdo da aula antecedente e, por outro lado, apurar a
compreensdo dos contetdos por parte dos alunos.

Para avaliar a componente da expressao escrita, além das provas escritas, foram
requisitados alguns trabalhos de reflexdo escritos. As provas de avaliagdo escrita®
foram, a partir da unidade “Argumentacédo e retérica” até ao fim do ano lectivo, todas
realizadas por mim, bem como as respectivas matrizes?’ e critérios de correccdo. As
inimeras actividades, situacdes — problema, permitem, tanto no &ambito da
espontaneidade como da solicitacdo, averiguar a capacidade dos discentes de enunciar,
comunicar questfes, duvidas, problemas. Inclusivamente, 0 método da exposicao
dialdgica permite ir tecendo consideracfes sobre as competéncias adquiridas. A analise
de textos permite claramente ambas avaliacGes quer ao nivel da expressao oral quer ao

nivel da expressao escrita.

%6 Consultar anexo 9.

2" Consultar anexo 10.
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Vejamos, inserido-se na unidade de “Argumentacdo e retdrica”, visionamos o
filme Mar Adentro de Alejandro Aménabar e, para que ndo fosse um momento
desgarrado, num contexto meramente ladico, fomos aludindo ao filme durante a
apresentacdo e discussdo do topico tematico “Tipos de Argumentos informais” e
“Falacias” e elaborei um guido de visionamento® que, posteriormente, foi preenchido e
discutido no espaco sala de aula.

No que concerne aos T.P.C., foi pedido aos alunos que recolhessem materiais de
apoio para as aulas ou, ja no decorrer do segundo periodo, por exemplo, foi requerido a
turma que se dividisse em grupos para realizarem um trabalho auténomo dentro da
unidade “Ciéncia, o poder e os riscos”. Foi desenvolvido por eles, no seu tempo livre,
ao longo do segundo periodo, mantendo um acompanhamento e supervisao, em datas
antecipadamente agendadas. Os trabalhos de grupo, além do desenvolvimento da
autonomia de pensar, possibilitam que os alunos se debrucem sobre temas do seu
interesse e, como tal, que trabalhem com gosto e vontade.

Elaborei algumas fichas de trabalho e fui-lhes requestando que executassem 0s
exercicios do manual adoptado. Todos estes momentos de avaliacdo foram prévia e
posteriormente discutidos, analisados e supervisionados pela Mestre Iria Vaz.

A avaliagdo ndo é de somenos importancia. Devemos diferenciar diferentes
momentos de avaliagdo, bem como, 0s seus instrumentos para que possamos, por um
lado, diagnosticar potencialidades versus dificuldades. Por outro lado, para que
possamos verificar a eficcia das nossas estratégias, recursos, prestacdo e claramente
que um bom diagndéstico antecede a adequacdo, ou a reestruturacdo das aulas seguintes.
Permite-nos conhecer, reflectir e melhor preparar a nossa docéncia. A avaliacdo devera
ser, ndo apenas teoricamente, holistica, sistematica e continua. Como podemos ler no
Programa: “(...) a avaliagdo reveste-se de dificuldades pedagdgicas particulares, a
exigir ndo apenas intervencdo sensata, cuidado e justica equitativa, mas também
critérios explicitos e transparentes de consecucdo bem sucedida das tarefas, diversidade
e adequacdo de instrumentos, pluralidade e riqueza das fontes, oportunidade e

sensibilidade na comunicacdo das observacdes e dos resultados.”?*

%8 Consultar anexo 8.

% programa de Filosofia 10° e 11° anos, Lisboa, homologado em 2001, p.21.
[ http://www.dgidc.minedu.pt/programs/prog _hom/filosofia 10 11 cg ct homol nova ver.pdf]
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A este nivel, a PES é um grande contributo para a nossa formacdo. A avaliacao é
um assunto temido e francamente complexo mas, em rigor, se for claro para todos,
professores e alunos, se for levado com seriedade e coeréncia, com critérios bem
definidos e propositos fidedignos tornar-se-4 um fardo um pouco mais leve de

carregar’.

30 Idem, p.21.
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Apresentacdo e analise dos dados de avaliacéo

No que concerne ao método de registo das avaliagcdes levadas a cabo nas aulas
da disciplina de filosofia, no dominio de AVC, ou seja, Atitudes, Valores e
Comportamentos, h4 uma observacao sistemética e um registo em grelha para o efeito®.
O civismo, habitos de trabalho auténomo, curiosidade, honestidade, rigor intelectual,
toleréncia, respeito pelas ideias dos outros bem como a responsabilidade e o interesse
sd0 0s seus itens subsidiarios. No campo da Expressdo Oral, a avaliacdo é também ela
registada através da observacdo sistemética e apontada em grelha para o efeito®”. Esta
subdivide-se em itens como a expressao oral esponténea, solicitada, na exposigéo oral
que subjaz qualquer apresentacdo de trabalho, nos debates, nas actividades e dindmicas
de grupo. Relativamente ao &mbito da Expressdo Escrita, os alunos séo avaliados de
acordo com a realizagdo dos trabalhos de casa, trabalhos individuais ou de grupo,
trabalhos de anéalise e interpretacdo de textos e outros documentos, fichas de leitura,
testes de avaliaco e os relatérios™.

Os alunos foram inicialmente informados dos elementos que constituem a
avaliacdo. No decorrer do primeiro periodo, além de gostarem de estar ao corrente, 0
que é normal, os professores deverdo partilhar com os alunos, obrigatoriamente, fazé-lo
seja pelo reforgo positivo seja pela discussdo dos aspectos a melhorar individual ou
globalmente. O feedback é necessario para que os alunos evoluam de forma gradual e
continua. O que € a correc¢do dos testes sendo o momento privilegiado de saber onde
erramos, porqué e como podemos melhorar, questdes e reflexdo valida para alunos e
professores. A auto-avaliacdo é também um momento por exceléncia em que €
permitido ao discente equacionar ele proprio o seu progresso, a sua responsabilidade,
onde podera, eventualmente, ter falhado a comunicacdo. O desejavel é que qualquer
falha, qualquer hiato seja atempadamente detectado e discutido anteriormente para que

possamos convergir para a satisfacdo de todas as expectativas. Os alunos véo

%1 Consultar anexo 11.
32
Consultar anexo 12.

% Consultar anexo 13.
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regularmente questionando os docentes, pelo menos, é assim que a minha experiéncia
dita e, mesmo que tal ndo aconteca, ao longo das aulas, devera haver tempo para
discussdo destas matérias. Quao comum é ouvir um aluno exclamar «Tive negativa pois
ndo compreendo o que é que o professor quer!»? E infelizmente td0 comum quanto
triste, uma vez que, traduz nunca ter havido uma exposi¢cdo do que constitui a avaliacéo,
mas mais grave, de quais deverdo ser as aprendizagens, as competéncias que o aluno
devera adquirir. Quando nédo é claro quais sdo 0s objectivos, metas, fins e avaliacdo, o
aluno além de ser excluido do seu proprio projecto de vida, seguramente ndo
compreendera o porqué.

Em suma, enfatizaria esta ideia de que a Filosofia, num sentido estrito, mas a
escola num sentido lato, tem por obrigacdo auxiliar os alunos na construcdo de um
projecto de vida auténomo, critico, reflexivo e, tratando-se da vida deles, ndo poderdo
ser excluidos em momento algum dele, seja na avaliagdo, seja noutro aspecto qualquer.
Cada um de no6s tem direito a saber quais as regras, todos nés gostamos de obter
feedback pois é este que determina se houve aprendizagem ou ndo, se ha progresso ou
ndo, é este que determina o caminho. Note-se que esta ideia € tdo valida para alunos
como para professores, pois também eles deverdo ter esta oportunidade de dialogo, de
reflexdo com os alunos. S&o eles a nossa meta, a nossa baliza de accéo.

No que concerne ao primeiro periodo diria que o saldo foi bastante positivo, ndo
porque apenas houve dois alunos com negativa a disciplina, mas porque cumprimos
com as ideias anteriormente descritas e essas negativas foram assumidas pelos alunos e
por nods, docente e estagiaria. Por exemplo, assumimos, professora estagiaria e docente,
a sua integracdo em grupos de alunos mais fortes a fim de Ihes proporcionar uma
oportunidade de crescimento. Estes haviam-se queixado que «sobravam sempre nos
trabalhos de grupo e ndo tinham outro remédio sendo juntarem-se constituindo eles um
grupo». Assim, diluimos este grupo de discentes com maiores dificuldades e integramo-
los na restante turma. Enfatizamos a sua participacao e, neste ambito, o reforco positivo
e 0 darmos-lhes oportunidades em que conhecam 0 sucesso, é a meu ver, para além de
imperativo, o Unico caminho plausivel. Estes alunos se se esforcarem e nunca
conhecerem frutos acabam por desistir, por perderem a sua motivacao. O professor tera
que o ajudar a ndo falhar, ou pelo menos, a que ele ndo sinta 0 seu empenho como um
«falhanco». Portanto, € minha a perspectiva de que o fizemos, uma vez que, todos os

alunos obtiveram resultados positivos no terceiro periodo.

44



Mas porque ndo deverdo apenas 0s alunos a serem avaliados, mas deverdo
também ele ser avaliadores do desenvolvimento do professor, foi elaborado um pequeno
inquérito e passado a turma no sentido de poderem tecer consideracGes sobre as aulas da
disciplina de Filosofia e o desempenho da professora estagiaria. Este foi de cariz
anénimo para permitir a sinceridade das suas respostas. Assumamos que também
gostamos de saber como progredimos, como é percepcionado 0 nosso trabalho e que
este deve ser tido como uma fonte de questionagdo e reflexdo para um horizonte de
progressivo crescimento e desenvolvimento enquanto profissionais. Os resultados®
foram bastante positivos, sinbnimo de que o meu esforco para que as aulas sejam
dindmicas e que vao ao encontro dos interesses dos meus alunos produz um efeito de

reconhecimento quer de competéncia cientifica, quer pessoal.

% Consultar anexo 14.
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Algumas consideracdes

Esta experiéncia foi deveras trabalhosa, mas igualmente gratificante. Em jeito de
concluséo, resta-me elucidar o caro leitor de que a presente dissertacdo é, ainda, um
produto inacabado. Em boa verdade, se, quero, como digo e sei que quero, ensinar,
poderia ir escrevendo-a ao longo da minha vida sem lhe conhecer fim. N&o porque néo
conseguisse ir conquistando algumas conclusdes, mas porque é um caminho que nao
devemos dar por, totalmente, percorrido. E mais do que um diario, seria seguramente 0
recurso sui generis da minha reflexdo. A obrigatoriedade destas redaccbes s6 €
absolutamente compreendida quando transborda nas palavras o que nos ocorre no
espirito, quase como o assentar de uma poeira que nos institui. A poeira raramente
assenta inteiramente, e ainda que aconteca, € sO para que descubramos um novo
redemoinho de vento. Podemos ler: “Seja em que campo for, 0 mestre, antes de surgir
como modelo para os outros, é aquele que a si préprio se encontrou, porque a si proprio
se conquistou. E aquele que ganhou a sua vida, e essa € a mais evidente licdo da sua
forca.”® Ensinar outros acresce-se de uma responsabilidade que apenas pode ser
assumida quando nos ensindmos, a nés mesmos, a «aprender a aprender». Tenho ouvido
algumas expressfes que ditam «uma coisa sou eu a nivel pessoal e outra sou eu
enquanto professor...». Que haverd de verdadeiro nesta afirmacdo? Poderemos ser
professores sem que seja a nossa pessoa ali langada, sem que sejamos referéncia para
outros, sem que sejamos nds e nao outros ali numa dimensao vital? O profissionalismo e
a deontologia ditardo, seguramente, as devidas distancias, mas em ultima analise, sou eu
e as minhas circunstancias e ndo outro e as suas circunstancias, parafraseando Ortega
Y Gassett. A quantas questdes ndo teremos de procurar responder acerca de nés
préprios para que possamos partir para esse patamar de comprometimento que € o de
ensinar. Nao digo que se obtenham respostas definitivas, rigidas, digo € que, é forcoso
nunca parar de as lancar. Ainda que se constitua tenebroso, jamais podemos perder a
flexibilidade e atingir a postura «o meu papel aqui, é que vocés me oicam» ou «eu estou
aqui é para vos ensinar», porque ser professor implica «saber ouvir» e «saber

aprender», enfim, Saber - Ser. Como poderemos ensina-lo se ndo o soubermos. E neste

% GUSDORF, Georges, Professores para qué?, Lisboa, Moraes Editores, 1970, p. 118.
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horizonte, que muitos apelidardo de «idealista», que me encontro e que espero nunca vir
a ultrapassar. A evolucdo do mundo, das pessoas, das relacdes vem de mentes idealistas,
sonhadoras que sonham o impossivel até que este se conquiste. Recitando as palavras de
Teixeira de Pascoaes: Acredita no nada e, esse nada... 0 impossivel, existira. A minha
perspectiva é a de me saber enquanto pessoa, para que possa ser professora. Quero
crescer profissionalmente sem nunca ter a «vantagem das certezas». Estas sdo boas
aliadas da preguica e do dcio intelectuais. E se ndo as quero reproduzir nos meus alunos,

ndo posso delas ser sua escrava.
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DA NECESSIDADE E URGENCIA
DO ENSINO DA FILOSOFIA
NO MUNDO ACTUAL

% 0 Pensador de Auguste Rodin (1840-1917).
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INTRODUCAO

A escolha do titulo Da Necessidade e Urgéncia do Ensino da Filosofia no
Mundo Actual é, simultaneamente, espelho de uma preocupacao, talvez, inevitavel a
qualquer aspirante a professor de filosofia, e, de uma vontade ndo tanto de «defender» o
ensino da mesma, antes sim, vontade de contribuir para uma reflexdo sempre necessaria
a esta problematica que, ndo sendo nova, é hoje mais premente.

A apreensdo brota do inadiavel confronto entre a ambicdo de um eu e da sua
crenca na importancia, sendo mesmo urgéncia, de um ensinamento que se «sabe» Unico
e uma guilhotina, a da modernidade, a do progresso, a da utilidade, a da funcionalidade,
a da definicdo, a do concreto, pronta a decepar tudo aquilo que ndo se insira em
qualquer um destes conceitos ou outros similares. A filosofia parece hoje condenada a
um jogo de justificacdes, isto é, a «defender-se» de si mesma, de todos 0s «outros», de
outras areas aparentemente seguras de si, de alunos, de pais, de governantes e, em
ualtima analise, do préprio professor de filosofia que, de tanto justificar-se, ja se cansou
perdendo norte ou bussola. Para que serve? Interrogativa fantasma que pressupde uma
resposta clara, concisa e distinta: Nao serve para nada. Teima-se em comparar 0O
incomparavel. Se é certo que 0s espantosos avancos da ciéncia e da tecnologia nos
habituaram a resultados eficazes e «Uteis», também parece certo que ndo pertencendo a
filosofia a este dominio, ndo tem que ser forcada a pertencer, sob ameaca de perder a
sua legitimidade. Quando a maioria questiona a sua «utilidade» fa-lo a partir de
pressupostos, de habitos, de pré-conceitos que parecem indicar, precisamente, um
precioso hiato, o da atitude filosofica, reflexiva, problematizadora que ndo perscruta a
procura do Obvio, antes sim, a procura do fundamento. Nesta perpétua atitude de
comparabilidade de resultados, no reino das justificagdes sensaboronas, reside
precisamente a necessidade e a urgéncia do ensino da filosofia, como promotor da
postura critica, reflexiva, questionadora, interpeladora e como contributo inigualavel
para a compreensdo do mundo e do humano. A dificuldade em compreender e,
consequentemente, em ensinar Filosofia e a Filosofar pode encontrar-se, desde logo, na
sua (in) defini¢do. Significa esta afirmacdo que a filosofia ndo se estanca a si propria
numa qualquer definicdo explicita que, quando necessaria, se apresente como um dado
adquirido. Veja-se: “Na sala ao lado, ou na hora imediatamente anterior/seguinte a
filosofia sabe 0 «cerco» dos outros saberes que tém manuais que definem coisas, em

que o «capitulo ll» avancou face ao «capitulo I», em que ha «objecto e método»,
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«progresso», horizontes que permitem demarcar distancias, triangulagdes, calculo! (...)
Mas se a Filosofia parece chegar a sitio-nenhum € porque ela, mais do que uma «teoria
dos alvos» é a «arte das trajectdrias», labirinto de caminhos em que as ciéncias se
erguem a medida em que os incidentes da viagem ou a fadiga dos dias nos compelem a
pernoitar. Se isto se esquecer, tudo se perdera. Sera, entdo, finalmente uma disciplina.
(...) para dar rosto ao sonho ancestralmente actual de entender o mundo com sabedoria
integrada, ndo pode a Filosofia assumir-se no estrito enquadramento dum estatuto de
«disciplina», refugiando-se nos meandros de uma historia propria que tendem para a
banalizacdo de uma antologia de «respostas» que fazem parte dos «curricula» e do perfil
socialmente aceitavel duma educagdo mundana.”*’Retomando, a natureza e a
especificidade da filosofia determinam esta sua «indeterminabilidade». Onde se insiste
em identificar defeito, paralisia, gasto supérfluo, emerge a sua incomparavel riqueza.
Nas palavras sensatas de Desidério Murcho: “Muitos tomam isso como uma limitacéo
da filosofia. Eu tomo-o como uma das mais importantes contribuicbes para o
esclarecimento da humanidade: fazer-nos continuar a pensar quando a tentacdo 6bvia é
desistir. A filosofia ndo é uma mera expressdo de irredutiveis interioridades subjectivas.
A filosofia tem valor precisamente quando ndo a encaramos como um dominio de
indiscutiveis subjectividades, mas como a procura discutivel de verdades, em areas onde
toda a verdade parece escapar-nos entre os dedos. Mas tentamos e voltamos a tentar e
voltamos a tentar. Porque ndo o fazer é garantir que nunca descobriremos verdades. (...)
Reconhecer a falibilidade humana n&o implica o abandono de toda a convicgao, 0 que
seria incoerente, nem obriga ao abandono da procura da verdade. O reconhecimento da
nossa falibilidade obriga, contudo, a aceitar a possibilidade de estarmos errados e — 0
que é mais importante — a rever continuamente 0s nossos argumentos e convicgoes,
confrontando-os com as melhores posi¢fes contrarias, quer conhecidas, quer as que
sejamos capazes de imaginar. O sinal mais evidente de que estamos dispostos a fazé-lo
é a explicitacdo dos nossos raciocinios, para que 0s outros possam avalia-los, em vez de
recorrermos a retorica sedutora, que procura impedir os outros de avaliar

cuidadosamente as nossas ideias, seduzindo-os com jogos de palavras melifluos.”®

¥ MALHO, Levi Anténio: “Filosofia e Teoria dos Jogos” in O trabalho filos6fico, Caderno de Filosofias, vol.
1, Coimbra, Associacgao de Professores de Filosofia, 1989, pp. 15-19.

%8 MURCHO, Desidério: Filosofia em Directo, FFMS (Fundacao Francisco Manuel dos Santos), Lisboa,
Reldgio d’ Agua Editores, 2011, pp. 95-96.
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Provavelmente, o que acabamos de enunciar, além de ndo se constituir como novidade,
revela a verdadeira fonte da preocupacdo que subjaz ao ensino desta disciplina no seio
do ensino secundario e a nossa reflexdo: o desconforto vivido pelos professores que
almejam ensinar filosofia e o crescente desajustamento desta disciplina face ao aparelho
de ensino no qual se move. Néo fica estabelecida a organizacdo destas afirmacoes, ou
seja, qual decorre de qual ou se decorrem em simultaneo. O que parece indubitavel é
que o ensino da filosofia e do filosofar tem vindo a ficar completamente enredado entre
aquilo que pressupde ser e 0 que a sociedade quer que seja. Ao enquadrar-se a filosofia
como disciplina entre outras disciplinas, exige-se que esta cumpra com as mesmas
formalidades, que defina objectivos e competéncias, que organize saberes, enfim que se
reja pela mesma bitola das ciéncias exactas e de algumas ciéncias humanas. Ora,
defendemos a legitimidade da filosofia pela sua especificidade e como demonstra-la, se
a lancamos, futuros e efectivos profissionais de filosofia, no mesmo campo de
comparacdo? Remete-nos para a segunda questdo: E legitimo que a filosofia se constitua
como uma disciplina, quando ha nela a esséncia de uma indisciplina, a do pensamento
livre?*® Todavia, é urgente 0 seu ensino porque se reconhece como o Gnico caminho
para a construcdo de cidaddos construtivos, criticos, participativos, com capacidade para
o dialogo dos saberes. E inequivoca a sua contribuicio para a compreensio do mundo e
do humano, como acima foi enunciado. Ent&o, terceira interrogativa: como ensinar a
filosofa sem que se perverta aquilo que ela é? Sem que esta se transforme numa mantra
perpetuada por um discurso mondtono, morto? Como ensinar filosofia fora do campo do
mero contrato de trabalho, do funcionalismo de um aparelho no qual e para o qual ela
estd desadaptada? Podera um repensar do ensino da filosofia solucionar as questdes de
justificabilidade das quais padece? Serdo, inclusivamente, essas questdes pertinentes? O
facto de estar constantemente a justificar-se, ndo contribuird para que permaneca,
filosofia e respectivos profissionais, num clima de subalternidade face a outros saberes?

A trave mestra do presente trabalho é a problematizacdo das questdes acima
enunciadas e de, algum modo, contribuir para a “recuperacao e sentido do filosofar na

¥ A questdo poderia colocar-se revestida de uma outra formulagéo: ha espaco para o pensamento livre
na escola seja em que area disciplinar for? Neste caso especifico, abordamos o caso da filosofia,
contudo, ndo podemos deixar de respeitar que existirdo pensadores livres fora da filosofia, mas que
seguramente padecerdo do mesmo tipo de obstaculos no cerne de um aparelho de ensino que pretende
«ensinar para produzir».
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sociedade actual”*®. Deslindei o enquadramento e a intencdo, a meu ver, de parte do
titulo dado a presente dissertacdo. Inclui no mesmo, ainda, a expressdo no mundo
actual. Parecera, certamente, um ambito demasiado arrojado, ambicioso, talvez mesmo,
inadequado. Porém, remete-nos para a relacdo da filosofia com a construcdo do conceito
de cidadania. E ser, hoje, cidadao é ser cidaddo do mundo. A promocao de um dialogo
comum, visando solucGes criticas, reflexivas, fomentando uma interdisciplinaridade
viva devera ir para além do particular (comunidade, cidade, pais) para 0 mundo. Sendo
certo que a situacdo do ensino da filosofia ndo é mesmo em todos o0s paises, seja pela
sua implementacdo e maior prestigio seja pela forma como se faz filosofia. Aqui é
importante ressalvar a permuta das formas de fazer filosofia*’ bem como conhecer e
enaltecer, na construcdo desse didlogo, onde se faz e como se faz boa filosofia. A
filosofia terd, seguramente, uma responsabilidade acrescida neste papel conciliador de
cidadania activa que vai mais longe do que o ambito de um individualismo
desmesurado. Foi neste contexto que decidimos como predmbulo da nossa reflex&o
incluir uma expressdo tdo alargada. E, poderiamos afirmar, conforme ao tamanho da
nossa responsabilidade face a imperiosa necessidade de convidar os outros a pensarem
connosco e para além de n6és quando o movimento dominante é, pelo menos,
aparentemente, contrario e adverso. Leia-se: “A filosofia, por si e imediatamente, ndo
transforma, mas a filosofia € componente essencial e decisiva — ainda que ndo
ultimamente determinante — dos processos sociais conscientes de transformacgédo da
realidade objectiva, o que vale dizer de configuracdo concreta da nossa destinagédo
histdrica e colectiva.”*

Recuperando as linhas que constituem 0 nosso raciocinio, e, por conseguinte, o
nosso trabalho, procuraremos, reflectir, em que medida, devemos, profissionais da
filosofia, abandonar o reino das justificaces e das comparacdes. A ser possivel, como
podemos fazé-1o?

“0 CANTISTA, Maria José: “A filosofia: que trabalho?” in O trabalho filosofico, Caderno de Filosofias,
vol.1, Coimbra, Associacéo de Professores de Filosofia, 1989, p.48.

I A este propdsito, consulte-se o artigo que se segue, onde Desidério Murcho estabelece a distincao
entre a chamada Filosofia Continental, na qual Portugal se configura bem como a maioria dos paises
Europeus e a Filosofia Analitica, na qual se enquadram os Estados Unidos, Reino Unido, entre outros.
< http://criticanarede.com/fil_ensinoexegese.html >.

2 BARATA-MOURA, José: “ E a filosofia trabalho? in O trabalho filosofico, Caderno de Filosofias, vol.1,
Coimbra, Associagéo de Professores de Filosofia, 1989, p.64.
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Posteriormente, face ao crescente desajustamento da filosofia no aparelho de
ensino e de ser, em esséncia mais indisciplina do que disciplina na acepc¢do do que este
ualtimo conceito significa para a escola, de ser pensamento livre, como nos diz Levi
Anténio Malho, a tonica do nosso percurso incidird, inevitavelmente, em como
podemos ensinar filosofia sem corromper o filosofar ou vice-versa? Equacionaremos, se
semelhante desconstrucdo e renovacdo ndo contribuira para a aceitacdo e
reconhecimento da filosofia no melhor entendimento das diferentes esferas da nossa
vida. Finalmente, faremos uma breve analise dos contributos que dai poderdo advir para
uma revitalizagdo dos conceitos de interdisciplinaridade e de cidadania na «aldeia
global».
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ALGUMAS MEDITACOES SOBRE O DESPRESTIGIO DO
ENSINO DA FILOSOFIA E DO PENSAMENTO FILOSOFICO

Neste capitulo, evidenciaremos trés ideias chave. Uma primeira que da conta do
papel a que a filosofia e as pessoas a que ela se dedicam estdo confinadas actualmente.
Uma segunda, que tal acontece devido a (in) compreensdo que a sociedade tem da
mesma. Uma terceira, que constata que esse ndo € somente um mal que Ihe é exterior,
pelo contrério, esse hiato é também da responsabilidade dos profissionais da filosofia. A
partir destas linhas, procuraremos responder ao que podemos nds fazer de modo a
contrariarmos esta tendéncia e de, consequentemente, impedirmos o boicote a
edificacdo de cidadaos conscientes, autbnomos, criticos e participativos.

A filosofia, enquanto disciplina do ensino secundario, mas também enquanto
atitude questionadora e reflexiva de referéncia na conduta da vida humana tem vindo,
inegavelmente, a ser menosprezada continua e vertiginosamente. Isto acontece porque
outrora a filosofia albergava em si saberes que, gradualmente, se foram emancipando,
fazendo com que a mesma fosse perdendo a sua dimensdo de «saber universal»*. A
medida que os diferentes ramos do saber se foram libertando e respondendo as
necessidades da sociedade de uma forma mais pragmatica, esta foi voltando as suas
costas a conduta reflexiva da filosofia. Evoluimos, enquanto espécie, para uma
sociedade tecnocrética, e por tecnocracia, entenda-se a estrita relacdo entre ciéncia e

tecnologia, cujos resultados se nos afiguram visiveis, eficazes e Uteis de forma directa as

 Pode ler-se: “No decorrer da historia, entretanto, as diversas ciéncias que se confundiam com a
filosofia separaram-se, como ramos de um tronco comum, dessa filosofia inicialmente considerada
como saber universal. Muito cedo, a matematica, com a geometria de Euclides e a mecanica de
Arquimedes libertaram-se da tutela filosofica; depois a fisica, com Galileu e Newton, abandonou
totalmente a metafisica de que dependia. Em seguida, foi a vez da quimica, que se constituiu em
oposicao a alquimia (recorde-se a procura da "pedra filosofal"), com Lavoisier. Finalmente, no século
XIX, a biologia iria conquistar sua independéncia, anunciada, desde 1802, por Lamarck e realizada por
Claude Bernard. Ird a "filosofia" conservar um dominio que propriamente lhe pertenca? Alguns seriam
tentados a reservar-lhe o estudo do homem. Ja Sécrates, deixando o universo aos deuses, via na
reflexdo sobre si mesmo a vocacgdo prépria da filosofia: "Conhece-te a ti mesmo". Mas as ciéncias,
actualmente, penetraram no dominio humano. Comte, desde a metade do século XIX, considerava-se o
fundador de uma "sociologia” cientifica. A sociologia e a psicologia propdem-se, actualmente, a aplicar
aos factos humanos o método experimental e a medida. A psicologia, no curso secundario francés, ainda
é estudada no curso de filosofia; mas todas as universidades estrangeiras ligam o departamento de
psicologia a faculdade de ciéncias... A propria "orientagédo de consciéncia”, com a psicanalise, tende a
tornar-se uma técnica cientifica!” HUISMAN, Denis e VERGEZ, André - Curso Moderno de Filosofia:
Introducdo a Filosofia das Ciéncias. 72 ed. Rio de Janeiro : Livraria Freitas Bastos, 1980, p.155-156.
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nossas necessidades. Ninguém, provavelmente, questionara a pertinéncia da ciéncia ou
da sua aplicacdo préatica, na medida em que, podemos encontrar a mesma € as suas
«vantagens» em todos os quadrantes da nossa vida. Leia-se: “E claro que hoje estamos
habituados a pensar na ciéncia como algo que produz resultados. Mas a histéria da
ciéncia esteve estagnada durante séculos. Por outro lado, o tipo de desenvolvimentos
que se esperam da filosofia ndo é o mesmo tipo de desenvolvimentos que esperamos da
ciéncia. Podemos ainda hoje ndo poder decidir cabalmente que Deus existe, nem que
Deus ndo existe; mas sabemos hoje muito mais do que é necessario acontecer para que
Deus exista e do que é necessario acontecer para que Deus ndo exista. Em qualquer
caso, os resultados mais palpaveis da filosofia nunca terdo o poder de convencer a
multiddo como a ciéncia o faz; a multiddo convence-se de que a ciéncia é uma coisa
séria porque ha automoveis e micro-ondas; mas se tivéssemos exactamente 0 mesmo
conhecimento cientifico que temos hoje, mas sem quaisquer aplicacdes tecnoldgicas,
quem estaria disposto a encarar a ciéncia com seriedade? Muitas pessoas teriam
precisamente a mesma reaccao que tém hoje em relacdo a filosofia: algo que ndo serve

para nada.”**

Quero eu dizer que a maioria das pessoas tende a ndo pensar que a maior
utilidade da ciéncia reside na sua contribuicdo para a nossa compreensdo do mundo e
ndo apenas nas suas aplicacdes praticas, sendo que, hd um deslumbramento com o
resultado e, na maioria dos casos, um total desconhecimento e desprendimento do
processo que conduziu a esse resultado. Ndo ha lugar, nesta brevissima reflexdo, para
uma analise ou para uma tentativa de compreensao/explicacdo de como atingimos este
patamar evolutivo, ou sequer, de como 0 mesmo nos prejudicou e/ou beneficiou. Esta é
somente uma constatacdo que, de tdo simplificada, ndo retrata toda a complexidade que
Ihe estd subjacente. No entanto, é um facto. Noutros termos, habitamos um mundo
habituado a que lhe fornecam solucGes, produtos acabados e prontos a consumir a
medida das nossas necessidades enquanto espécie. E uma era que se caracteriza como
tecnocrata porque directa ou indirectamente, esta dimensdo norteia as orientacfes
politicas, psicoldgicas, cognitivas, emocionais, linguisticas e religiosas da nossa vida.
N&o esta em causa julgar se é bom ou mau, repito. Néo obstante, a ascensdo da ciéncia,
da tecnologia e dos respectivos frutos correspondeu a queda de todas as areas que nao
conseguem acompanhar o ritmo dos proveitos tdo observaveis como 0s acima

enunciados. Foi o caso da filosofia, a qual esta, actualmente, reservada alguma

“ MURCHO, D.: A Natureza da Filosofia e 0 seu Ensino, Lisboa, Platano Editores, 2002,p. 64.
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condescendéncia. Condescendéncia essa, talvez, por motivos menos nobres do que a
partida possam parecer. Na realidade, ainda que a maioria dos decisores ndo
compreenda a legitimidade do seu ensino e, consequentemente, da sua «utilidade», o
desaparecimento total e repentino desta area do pensamento colidiria, certamente, com a
abertura de um buraco social e econdmico com os desempregados dai resultantes.
Assim, assistimos a reducfes sucessivas mas compassadas, nomeadamente, com a
retirada do exame nacional obrigatério da disciplina, bem como, o facto da mesma
passar a ser opcional no 12° ano.”> S&o os exemplos mais 6bvios, mas ndo 0s Unicos.
Podemos invocar que, face aos diferentes problemas que vao surgindo nos ambitos da
nossa vida, digamos, ao nivel da educacdo, chama-se ao debate publico inimeros
especialistas, mas o filésofo rara vez recebe o convite.

Este quadro é bastante preocupante ndo porque se trata aqui de uma mera
profissdo mas porque retrata bem o (des) conhecimento que se tem da sua necessidade
por parte de toda a sociedade. A «ignorancia» que aqui refiro é, a meu ver, também
resultado de uma responsabilidade das pessoas que se tém dedicado a filosofia. Note-se:
“E por isso facil entender que perpasse por vezes nos profissionais da Filosofia um

* Pode ler-se; “As ameacas que desde sempre pesam sobre a Filosofia acabam de ser reactualizadas na
escola portuguesa (mais propriamente, no ensino secundario) sob a forma da extingdo dos exames no
11. ° ano e a passagem a disciplina opcional no 12.°. Foi sob a forma de um lapso que o Ministério da
Educagdo mostrou, em 2002, que a Filosofia estava excluida dos seus calculos. Era ministro David
Justino, e no plano para um «novo ensino secundario» desapareceu a Filosofia para o 12.° ano. Foi um
engano, garantiu o ministro, que tratou de repara-lo recolocando a grande ausente entre um leque de
disciplinas opcionais, tais como Psicologia e Tecnologias de Informacéo e Comunicagdo (TIC). As nefastas
consequéncias comegam agora a verificar-se: as turmas de Filosofia no 12.° ano reduziram-se ao
nimero minimo de alunos, ja que tanto as TIC, que ganharam reputacéo de ser uma disciplina que serve
para ensinar aos alunos aquilo que eles ja sabem, como a Psicologia sdo reconhecidas como mais faceis.
Além disso, muitas escolas nem sequer oferecem a Filosofia como op¢do porque ndo tém ndmero
suficiente de alunos para constituir uma turma. Os que estdo verdadeiramente interessados tém de
procurar outra escola na area, quando ela existe, que preserve esta pequena reserva disciplinar. Um
problema, alids, que ndo é s6 da Filosofia: entre o nimero de opcbes consagradas na legislacdo e
aquelas que existem de facto ha uma diferenca abissal. Tanto quanto a Filosofia, as linguas sdo vitimas
deste «realismo» implacavel e, na pratica, o Inglés é quase a Unica lingua estrangeira disponivel neste
mercado das op¢Bes. O segundo momento da liquidagcdo chegou em Dezembro de 2005, quando o
secretario de Estado da Educacdo anunciou que neste ano lectivo de 2006/2007 chegariam ao fim os
exames nacionais de Filosofia no 11.° ano (muito embora se mantenha como obrigatdria a disciplina no
10.° e no 11.9). A condicéo que a Filosofia adquiriu no ensino secundario faz com que as universidades
(que, ameacadas pela falta de alunos em muitos cursos, ndo se podem dar ao luxo de grandes
exigéncias) prescindam dela como disciplina especifica. Para perceber o que isto significa na
desqualifica¢do institucional da Filosofia, temos de saber que ela era requerida por mais de trezentos
cursos (contando obviamente todos aqueles que, tendo muito embora 0 mesmo nome — como, por
exemplo, Direito —, se multiplicam por diferentes universidades) e que agora ja nem sequer € exigida a
quem entra no curso de Filosofia.” GUERREIRO, Antdnio: “A escola contra a filosofia” in Expresso Actual,
n° 1785, 13 de Janeiro de 2002/Norte, pp.4-5 in < http://esfridepfilosofia.no.sapo.pt/expresso.pdf >.
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profundo desédnimo que os coloca numa posicdo defensiva e inquieta, enquanto
aguardam, de reforma curricular para reforma curricular a degola dos horérios e dos
empregos. Esta «sensacdo» de espaco tolerado leva a algumas defesas menos felizes
perante a triste necessidade de publicas justificagdes, cujo estado — limite é o de
transformar a filosofia numa espécie de pulverizador perfumado que se volatiliza
lentamente no quotidiano dos saberes mundanos.”*® Tem havido alguma inércia e,
paradoxalmente, a filosofia, entenda-se, a quem a ela se dedica, tem-se esforcado
desesperadamente por mostrar o qudo relevante é e sempre foi. Parece ignorar que, para
0 seu desprestigio, também ela contribuiu durante anos encerrada em salas estanques
para elites bem entendidas, estudiosas, mas de onde se foi desligando de um papel
activo e formativo que tinha, de uma participacdo activa na vida da sociedade. Esta é
uma critica que nao podemos deixar de fazer até porque incide na ilacdo de que o ensino
da filosofia e do filosofar, com todas as suas problematicas podera ndo ter sido bem
conduzido o que nos trouxe onde nos encontramos. Além de que, esta insisténcia em
defender-se contribui, na minha éptica, para o perpetuar e o insistir em acompanhar algo
que nunca podera ser ou fazer sem que se desvirtue, coisa que também tem acontecido.
Veja-se: “Tenho ouvido frequentemente professores das disciplinas das ciéncias
naturais (e ndo so0) fazer esta critica aos professores e a disciplina de filosofia, associada
com afirmacdo de que, nessas areas, pelo contrario, impera o conhecimento positivo e
objectivo. Onde os filésofos complicam, eles simplificam. Onde os filésofos reduzem
tudo a subjectividade, eles tornam objectivo. Onde os filosofos fazem apenas um
discurso palavroso cheio de subtilezas retéricas, eles sdo capazes de descobrir as leis
naturais que regem os fendmenos. Esta ideia, embora contenha alguma verdade no que
respeita a filosofia, é profundamente limitada e errada e com enormes efeitos nefastos
na sociedade. Antes de mais, ela ndo espelha o que a filosofia é, mas apenas o estado
deploravel a que o ensino da filosofia chegou no nosso pais.”’

Vejamos melhor esta ideia. Quando estamos num dialogo em que 0 nosso
interlocutor ndo se mostra receptivo a nossa posicao, ou ndo revela, condi¢des de nos

poder compreender porque ndo se mostra disponivel, € irrelevante que perpetuemos um

“¢ MALHO, Levi Anténio: “Filosofia e Teoria dos Jogos” in O trabalho filos6fico, Caderno de Filosofias, vol.
1, Coimbra, Associacao de Professores de Filosofia, 1989, p. 23.

‘" ALVARO, Nunes: “ Uma defesa do pensamento critico nas escolas”, 31 de Outubro de 2004 in
<http://criticanarede.com/fil_pc.html>.

57



discurso onde insistimos na importancia do que dizemos, pelo menos, numa primeira
fase. Nesta, teremos, necessariamente, de criar condi¢cOes para haver receptividade a
esse didlogo. Com a defesa da filosofia passa-se 0 mesmo, visto que, o esforco e a
energia dirigidas a mostrar a urgéncia do seu ensino, 0 impacto que uma boa formacéo
filosofica tem na edificacdo de cidaddos conscientes, activos, participativos e criticos
face a quem neste momento tem a sua atencdo dirigida a outros enfoques, sobretudo, o
econdmico, o politico e que, como tal, ndo esta receptivo, parece-nos um esforco em
vao. Teremos, em primeiro lugar, de criar a receptividade no nosso interlocutor e isto
passa por deixar de ocupar um terreno que nunca foi 0 nosso e por recuperar de uma
convalescenca que nos tem impedido de actuar. Quanto mais nos justificamos, mais
alimentamos o ego dos que pensam ndo possuir fantasmas. Entenda-se por fantasmas, as
problematicas subjacentes a tudo aquilo que é, hoje, dado como adquirido, mas que
resulta de uma atitude questionadora, de uma busca de verdade, de compreensdo comum
a da filosofia e, muitas vezes, construto de um didlogo com ela. E ndo se trata aqui de
soberba, de nos considerarmos salvadores de uma humanidade perdida, mas trata-se de
uma responsabilidade que tem de ser assumida para darmos a possibilidade a
humanidade de escolha, de poder escolher. Como podemos criar receptividade?
Educando, formando as pessoas a saber pensar. Pode parecer um ciclo vicioso, mas
apenas porque, pelo menos, aparentemente, ndo temos vindo a fazer um bom trabalho
enquanto educadores. Instruir ndo € suficiente. Vamos mostra-lo constituindo-nos bons
profissionais de filosofia, o que implica um enorme esforco e investimento nunca
acabado. Paremos de nos comparar, de procurarmos ser aquilo que ndo podemos ser e
trabalhar com vista ao cumprimento de um comprometimento, de uma atitude
questionadora, reflexiva e participativa. Escapemos ao circulo dos «amigos da filosofia»
e caminhemos entre 0s seus «inimigos» para que, pela accdo (e o pensamento é também
ele accdo), criemos neles a disponibilidade para um didlogo comum que é urgente.
Respondendo a nossa questdo inicial, € a nosso ver, possivel ultrapassar o campo das
comparacOes entre a filosofia e as restantes areas disciplinares e, consequentemente, o
plano das justificacdes. Estas sdo-nos exigidas por quem ndo quer ouvir as respostas.

A construcdo dessa resposta obedecera ao deixarmos de ir atras das justificacdes
que nos sdo exigidas constantemente e criarmos as condicGes necessarias a um dialogo
comum e reflexivo e ndo a uma defesa tedrica a que a maioria nao esta disposta. Como?
Assumindo um papel activo na formacgdo dos nossos cidaddos e instaurando o espirito

critico e reflexivo. De que forma? Melhorando e actuando no sistema de ensino, criando
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condi¢Bes que permitam a edificacdo de cidaddos com formacéo filos6fica como atitude
transdisciplinar a toda a sua vida. Veja-se: “Aceitar a incumbéncia de um ensino
renovado da filosofia é saber assumir uma identidade diferenciadora: ndo isolada, mas
solidariamente pioneira, longe de temores quixotescos, quase sempre com raiz em
instaladas mediocridades. E, enfim, aceitar um desafio de um salto de qualidade, de um

estudo de qualidade.”*®

Que estratégias? Analisaremos, em seguida, algumas cogitacdes
que pretendem contribuir para o enriquecimento da presente discussao, ou seja, COmo
podemos passar a intervir mais activamente na nossa sociedade e, consequentemente,
exercermos ndo uma defesa da filosofia, mas uma atitude filos6fica em si. Essa sim

legitima e urgente.

“8 CANTISTA, Maria José: “Filosofia hoje: Porqué e para qué?” in Revista da Faculdade de Letras da
Universidade do Porto, Filosofia, 10, Porto, 1993, p.267.
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CONTRIBUTOS REFLEXIVOS PARA A REVITALIZACAO
E ENRIQUECIMENTO DO ENSINO DA FILOSOFIA

Reiteramos que é nas malhas da actual educacdo que reside esta perigosa lacuna
de formacdo filoséfica, de pensamento critico, de uma atitude problematizadora e
reflexiva que leva a maioria a «pensar» que ndo lhe faz falta, que conduz a um falso
dominio de «certezas» e «utilidades» que nunca ou raramente sdo postas em causa.
Assim, persiste um hiato na edificacdo sélida das pessoas. Parafraseando Voltaire
“educar mal um homem ¢é dissipar capitais e preparar dores e perdas a sociedade”. Nada
mais verdadeiro. A realidade é, que além de uma demissao intelectual, desinvestir no
ensino da filosofia, do filosofar implica um desinvestimento no futuro a todos os niveis,
inclusivamente, 0s econdmicos que tdo compressores surgem nos nossos dias.

Todavia, ndo € de esperar que dois anos de formacdo filosofica, por mais
excelente que a mesma consiga ser e, ndo tenho a certeza que nas presentes condicdes o
consiga ser, seja suficiente para combater quinze ou dezasseis anos onde as principais
aprendizagens ndo colocaram em evidéncia o habito de questionar o que se aprende, isto
é, 0 aprender a pensar. Vejamos melhor esta ideia, 0 adolescente que nos chega a sala de
aula ndo se despe de toda a anterior educacdo, entenda-se, de todas as aprendizagens
formais e ndo formais até ai adquiridas e as mesmas nao o tornam receptivo a aprender a
pensar, na medida em que ndo estdo definidas, actualmente, com esse fim. A sua tonica
estd na transmissdo de conteudos. Significa isto, que 0 sucesso do ensino passa,
claramente, pelo sucesso com que esses conteldos foram adquiridos ou ndo. Eis a
primeira resisténcia que encontramos. A filosofia ndo é uma disciplina de transmissdo
de conteudos encerrados numa qualquer sebenta. Quantas vezes, a preocupacdo do
aluno é esta mesma sob a forma da interrogativa: «Mas afinal o que é que o professor
quer que eu saiba?» Esta tentativa de compreensdo ndo é mais nada do que um tactear a
procura de terreno firme, isto é, de saber, o que tenho eu de saber para fazer a disciplina,
0 que € que sai no teste, 0 que tem de estudar. Enfim, é a procura de algo a que estao
habituados: para onde caminhar. Depois, surge o inevitavel confronto ou comparagéo
com as demais disciplinas que parecem oferecer tanto, ao passo que a nossa parece nada
oferecer. Veja-se: “E no entanto ndo s6 o pensamento critico continua a ndo ser
ensinado nas escolas portuguesas, como tém cada vez maior divulgagdo na nossa

sociedade crencas e praticas que constituem uma ameagca a atitude mental e forma de
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pensar que ele representa. Ensinar pensamento critico é ensinar a pensar criticamente,
isto &, ensinar a atitude e a forma de pensar que esteve na génese dessas teorias.”*® N&o
discutiremos, para ja, o que ensinar na filosofia, ndo obstante, ainda que possamos vir a
ser os melhores docentes e que despertemos fascinio, curiosidade e que consigamos
«acordar» 0s nossos alunos, o combate persiste ca fora. Queremos nds dizer, que a
tendéncia contréria a este exercicio do pensamento esta presente ndo so até ali, como na
duracdo do ensino da disciplina. Assim, a primeira trave mestra a avancar nesta reflexéo
consistird na defesa de uma formacédo filoséfica a todos os professores de todas as areas
curriculares. Esta devera assentar, sobretudo, na veiculacdo do filosofar, do ensinar a
pensar, a questionar para que possam eles, ensinar também a pensar, a questionar, na
medida em que, “O espaco da aula devia ser um espaco de reflexdo. E o préprio
exercicio de pensar um dos objectivos centrais de cada uma das disciplinas do ensino
bésico e secundério.”®® Néo abordaremos a temética da filosofia para criangas, embora
ndo tendo grande conhecimento deste assunto, nos pareca configurador de sentido. De
qualquer modo, o habito de interrogacdo, de duvida, de colocar em perspectiva, de
procurar fundamento ndo deve apenas acontecer durante dois anos. Devé-lo-& ser uma
constante da educacdo independentemente de se estar na primaria, no primeiro ou
segundo ciclo ou no ensino secundario. Tal somente podera suceder se 0s mestres forem
também eles formados neste sentido. Segundo Manuel Ferreira Patricio: “Seja-me
permitido mencionar ainda uma outra questao: a da inclusdo da preparacdo filosofica na
formacdo inicial (e, naturalmente, continua...) de todos os professores, desde o0s
educadores de infancia até ao professor do ensino secundario de qualquer grupo de
docéncia. A especificidade filos6fica em causa € aqui a da filosofia da educacdo. Nunca
escondi 0 meu ponto de vista de que a filosofia da educacdo ndo é uma ciéncia da
educacdo, mas um dominio da filosofia ela mesma: aquele em que a reflexéo filoséfica
tem por objecto a educacdo. (...) A meu ver, isso é importante para todo o ensino, e em
particular para o secundario, porque ajuda a emergéncia de alguma sensibilidade e
alguma consciéncia filosoficas disseminadas por todo o corpo docente e de alguma

“ ALVARO, Nunes: “ Uma defesa do pensamento critico nas escolas”, 31 de Outubro de 2004 in
<http://criticanarede.com/fil_pc.html>.

% WARBURTON, Nigel: “A filosofia no ensino secundario”, 7 de Dezembro de 2005, universidade Aberta,
Londres, trad. de Desidério Murcho, retirado de Philosophy for AS and A2, org. por Elizabeth Burns e
Stephen Law (Londres: Routhledge, 2004),< http://criticanarede.com/ens_filsecundario.html >.
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"1 Se todo o sistema de ensino fosse

eficacia no ensino de todas as disciplinas.
perpassado pela tonica do aprender a pensar criticamente, fazé-lo de forma sentida,
assumida, ndo haveria, qualquer tipo de choque ao convite da filosofia, ao pensar
filosoficamente. Daqui resultaria ainda algo que me parece fundamental: a percepcéo de
que o saber e o indagar sobre o humano nédo é espartilhado, sem nunca se cruzar, e que
é, antes, coerente e interdisciplinar. N&o haveria estranheza no aprender e, a0 mesmo
tempo, no aprender a duvidar daquilo que se aprende. N&o resultaria daqui um
incomodo porque afinal o acto de desbravar terreno no desconhecimento do humano e
do mundo que o envolve é transversal a ciéncia e a filosofia.

O que nos transporta a uma segunda trave mestra, a da filosofia assumir um
papel coordenador na escola, ou seja, encarregar-se de reunir as varias disciplinas ndo
sO para rever os curriculos, mas para garantir uma transdisciplinaridade viva, nao
meramente tedrica. A filosofia teria o papel organizador de uma equipa multidisciplinar
que incidiria nas reestruturacdes e até mudancas efectivas nos programas e na vida das
escolas e dos seus alunos, procurando problematizar e, posteriormente, unificar
estratégias para solucionar, mas fazé-lo a partir da envolvéncia de todos os docentes
nessa responsabilidade. Todos seriam chamados a participar de forma critica na efectiva
interrogacdo acerca dos problemas pedagdgicos que a todos afectam e,
simultaneamente, cada um assumiria uma quota-parte no dialogo comum de resolucdes.
Alguns objectivos passariam “por introduzir exercicios e actividades que estimulassem

0 exercicio do pensamento critico”

nos diferentes grupos de docéncia, bem como a
organizacdo de projectos comuns, extra-curriculares mediante os quais poderiamos
ensinar os alunos a reconhecer que a compreensdo de si préprios e do mundo que 0s
rodeia ndo é algo que suceda de forma espartilhada. De preferéncia, os projectos
deveriam ser delineados ndo apenas para a propria comunidade escolar mas deveriam
ser projectos abertos a sociedade. As vantagens de semelhante projecto, a meu ver,
prendem-se com a aprendizagem, por parte da classe docente, a identificar e discernir

em consciéncia e com clareza, de forma critica, os problemas, bem como, a pensar em

*L pPATRICIO, Manuel Ferreira: “Reflexdes sobre o valor formativo do Ensino da Filosofia” In Ensino da
Filosofia. Filosofia do Ensino, Philosophica, vol.6, Lisboa, Edi¢cdes Colibri, Departamento de Filosofia da
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 1995, p.11.

%2 WARBURTON, Nigel: “A filosofia no ensino secundario”, 7 de Dezembro de 2005, Universidade Aberta,
Londres, trad. de Desidério Murcho, retirado de Philosophy for AS and A2, org. por Elizabeth Burns e
Stephen Law (Londres: Routhledge, 2004),< http://criticanarede.com/ens_filsecundario.html >.
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estratégias de combate e a fazé-lo em didlogo com os diferentes ramos do saber,
compreendendo o enquadramento dos mesmos, as perspectivas englobadas como um
todo. Consequente e coerentemente educar neste sentido, revendo os curriculos com
alguma sabedoria e realidade, uma vez que, “terdo de ser os professores a reivindicar a
autoridade nas escolas; terdo de ser eles a dizer ao Ministério que quem manda sdo 0s
professores e ndo o Ministério, que o Ministério existe para servir os professores e ndo o
contrario, e que os professores existem para servir os estudantes e a sociedade”®.
Envolver a comunidade escolar nesta perspectiva de crescimento e de educacdo para a
exceléncia bem como insistir na formacdo continua de n6s mesmos. Manter-nos e
provocar nos outros um alerta: aprender sem reflectir é inatil. O motivo pelo qual acho
que a coordenacdo e gestdo de semelhante equipa competem, indubitavelmente, a
filosofia reside no facto de que esta “fornece uma bagagem mental, conceptual e
cultural que é um patriménio rentavel no nosso mundo em mutacgdo. Ela fomenta uma
flexibilidade de espirito que possibilitara posteriormente uma melhor adaptacdo a
qualquer dominio do real. Uma adaptacdo ndo imediata, ndo cega, mas sim e sempre
critica. (...) A filosofia tem uma palavra a dizer nessa visdo integradora. (...) A filosofia
poderéa ter um papel importante na detec¢do das articulacbes do Saber, no evidenciar da
complexidade dos objectos, dos seus vérios perfis.”®* Ou ainda: “A filosofia no seu
significado Ultimo ¢ a ciéncia da relagdo de todo o conhecimento e uso da razdo com o
fim da razdo humana, ao qual, como ao supremo, todos os outros fins estdo
subordinados e tém de se reunir nele para conseguirem a unidade.”>

No que concerne ao que ensinar em filosofia, parece-nos fundamental o énfase
ndo na transmissdo de contetdos, neste caso, ndo no que outros disseram acerca dos
problemas filosoficos com que se sentiram confrontados, antes sim, na insisténcia de
uma autonomia de pensamento, ou seja, na promogéo do pensar «pela sua cabega». A
ensinabilidade do pensamento préprio s6 se obtém colocando os alunos a experimentar
os problemas, fazendo com que se apropriem deles para que sejam eles a formula-los e a

confrontarem-se perante as dificuldades que os mesmos Ihe oferecem. Efectivamente,

¥ MURCHO, D.: A Natureza da Filosofia e o seu Ensino, Lisboa, Platano Editores, 2002,p.14.

> FERREIRA, Maria Luisa Ribeiro: “Filosofia e Curriculo”, in A Filosofia face & Cultura Tecnoldgica,
Coimbra, Associacdo de Professores de Filosofia, Instituto de estudos Filoséficos, Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, 1988, pp.21-22.

> BARATA- MOURA, J. : Kant e o Conceito de Filosofia, Lisboa, Sampedro, 1972, p.73.
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ndo se comeca a pensar do nada, antes sim do confronto com aquilo que nos incomoda,
com aquilo que esta por detras do que aparentemente «conhecemos» como efectivo,
verdadeiro, mas que «ndo bate certo». Por vezes, simplesmente ndo o sabemos colocar
com clareza suficiente para conseguir formular o problema de forma precisa no nosso
espirito. Este € o primeiro passo para equacionar eventuais respostas se é que as ha. O
papel do professor é auxiliar-nos neste percurso. E é também rico o confronto e o
didlogo de inUmeras vozes, umas ja desaparecidas e outras a fazerem-se agora ouvir,
talvez, pela primeira vez. Portanto, a aproximacdo ao que os fildsofos escreveram sobre
determinada questdo ndo é inutil, todavia, ndo é o mais importante. Sem duvida, deve
ensinar-se a filosofar mais do que ensinar filosofia, no sentido de historia da filosofia.
Embora, pense que a segunda ndo pode ser descartada e ndo € irrelevante.
Independentemente de defendermos actividades, dindmicas, debates onde seja permitido
ao aluno habituar-se a pensar de forma ponderada, critica, argumentativa parece-me que
a leitura de textos é ainda o instrumento privilegiado de entrar na filosofia. Os textos
podem ser 0 mote da actividade, da dindmica ou do debate. Terdo de ser correctamente
seleccionados e, fundamentalmente, interpelativos. Ndo gostaria de me prolongar nesta
matéria, visto que, a multiplicidade de estratégias é ampla e ndo ha formulas chave para
se ensinar a filosofar. Em dltima andlise, temos sempre de adequar a nossa atitude
pedagodgica a realidade dos nossos alunos. Imperativo é que insistamos no pensar
filosoficamente quer como metodologia quer como finalidade. Sucintamente: “Uma
correcta compreensdo da natureza da filosofia obriga a que o seu ensino procure o
seguinte: o estudante tera de compreender claramente os problemas, as teorias e 0s
argumentos da filosofia e terd de formar a sua opinido abalizada sobre eles; o estudante
devera ser estimulado a desenvolver o seu pensamento autonomo sobre 0s problemas, as
teorias e os argumentos da filosofia. Devera ser capaz de tracar distingbes relevantes,
tera de saber defender as suas ideias, terd de conhecer os argumentos que se levantam
contra as suas ideias e tera de saber responder-lhes de forma adequada e responsavel.
Tera de conhecer as alternativas as ideias que defende e terd de saber explicar por que
razao as ideias que defende sdo melhores que as alternativas. Tera de saber argumentar
sem cair em falacias, tera de saber reagir a contra-argumentos e a contra-exemplos, tera
de dominar os pormenores técnicos e as subtilezas das teorias e argumentos mais

complexos.”®

% MURCHO, D.: A Natureza da Filosofia e o seu Ensino, Lishoa, Platano Editores, 2002, p.28.

64



Para Levi Malho, a filosofia tem um caracter de indisciplina®” que, como tal,
ndo pode ter lugar ou hora marcada. Consideramos que é possivel que a sala de aula,
embora se constitua como um lugar, possa conservar algum carécter de liberdade,
promovendo a imprevisibilidade necessaria ao pensamento filos6fico. O que ja nos
parece mais dificil € que se leve a bom termo em apenas dois anos. Correndo o risco de
apresentar fracos resultados, o pensamento critico, a atitude filos6fica leva tempo a
edificar-se e tem de haver margem para a recusa, margem para a «idiotice» se a houver.
Al parece-me haver um desrespeito por parte do Programa que, pela sua extensdo, ndo
deixa margem para aulas, aparentemente supérfluas, mas muitas vezes indispensaveis a
maturacdo da capacidade de pensar. Pensemos em quem & operado aos olhos e tira as
ligaduras depois de muito tempo, o corpo tem de se habituar a visualizar a luz
novamente. E, segundo dizem, extremamente doloroso, leva tempo para que se
reconhegam as primeiras formas, os objectos. Nas aulas de filosofia, devido a todos 0s
constrangimentos que anteriormente referimos, € um pouco semelhante. Leva-se tempo,
tempo que, na maior parte dos casos, ndo temos para dispensar. Desse ponto de vista,
concordo com Levi Malho. O aparelho de ensino estd estandardizado, também ele
movido pela tonica do «serve ou ndo serve», «produz ou n3o produz», «sucesso». A
filosofia é exigido que cumpra e, pela sua natureza, podemos deduzir que ndo esta a
partida determinado se consegue cumprir nos moldes que a escola exige. Ndo ha aqui
qualquer tipo de garantia e, se a houvesse, a disciplina mais ndo seria do que uma
fraude. Sei que parece um discurso ambiguo, mas o que realmente quero dizer, € que
ndo ha aqui uma relacdo quantitativa entre tempo/saber pensar filosoficamente, mas sim
qualitativa. Ora, “Hoje as escolas sdo parte de uma maquina burocrética, gerida por
burocratas que tudo o que procuram € a sua promogdo pessoal e continuar a ganhar bem
sem fazer nada. E para conseguirem isto tém de apresentar nimeros felizes de sucesso
escolar inventado. (...) Mas as escolas ndo devem ser maquinas burocraticas. Devem ser
centros vivos de estudo, centros de vida cultural, centros de transmissdo e producao de
conhecimento.”® No projecto original da filosofia ndo ha receitas e um corpo de
conhecimentos encerrado, ndo lhe podendo ser pedido que ensine algo que ndo tem para
ensinar. O certo é que, pressionados sob pena da decapitacdo de empregos, muitos

*" Pode ler-se em: MALHO, Levi Anténio: “Filosofia e Teoria dos Jogos” in O trabalho filoséfico, Caderno
de Filosofias, vol. 1, Coimbra, Associa¢do de Professores de Filosofia, 1989, pp. 11-27.

% MURCHO, D.: A Natureza da Filosofia e o seu Ensino, Lisboa, Platano Editores, 2002, p.14.
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professores pervertem esse projecto transformando-o em histéria da filosofia ou em
discursos embelezados®. Hé algumas caracteristicas exigiveis aos docentes, a saber, a
persisténcia, a coeréncia, o esforco bem como saber pensar filosoficamente para que o
consiga ensinar. Quem observar o ensino da filosofia como um emprego e somente
como um emprego dificilmente pode vir a ensinar a pensar. Como temos defendido, ha
qualquer coisa de nds que se lanca na docéncia. Somos promotores de mudanca e temos
de estar disponiveis para mudar também, para investirmos, para aprendermos e,
sobretudo, para pensarmos também. Se apenas o conseguimos fazer inovando o sistema,
é por essa metamorfose do sistema que devemos lutar e agir.

Por (ltimo, é importante que os fildsofos assumam um papel activo nas
sociedades, um papel publico. Nas palavras de Patricio: “Temos que intervir mais
publicamente, submetendo a rigorosa analise filoséfica os graves problemas com que se
confrontam os cidad&os, as pessoas, as sociedades e os decisores dos mais diversos tipos
— incluindo, naturalmente, os politicos -, impregnando a vida de filosofia e
demonstrando, pela introducdo da luz que lhe é prépria no quotidiano comum, a

%0 A data em que redijo esta

imprescindivel utilidade deste saber s6 para os cegos inutil
reflexdo, emergem no Médio Oriente lutas sociais pela democracia a um e mesmo
tempo a que assistimos ndo ao colapso das sociedades democraticas, mas a uma crise
das mesmas, que se espelha na crise econémica Europeia sem precedentes, cujo ultimo
exemplo sdo os motins violentos em vérias cidades inglesas. Os Estados Unidos
atravessam igualmente um periodo sombrio que Ihes traz lembrancas do crash na Bolsa
de 1929. O aumento da criminalidade, da violéncia, a ascensdo de grupos de extrema-
direita, a faléncia dos empregos, enfim, as situacdes — limites que ecoam diariamente
nas nossas vidas colocam necessariamente em perspectiva, ou pelo menos, deveriam
colocar, ndo apenas os resultados, ou seja, 0os fendbmenos que visionamos, mas 0 que
estd por detras, o fundamento, os pilares. Parece-me que, inevitavelmente, este € um

ponto de viragem historica onde o nivel de reflexdo tem de estar centrado ndo no

% pode explorar-se melhor esta perversao do ensino da filosofia a obra de MURCHO, D.: A Natureza da
Filosofia e 0 seu Ensino, Lisboa, Platano Editores, 2002, na qual o autor explora mais aprofundadamente
as alternativas que o professor de filosofia encontra.

8 pATRICIO, Manuel Ferreira: “Reflexdes sobre o valor formativo do Ensino da Filosofia” In Ensino da
Filosofia. Filosofia do Ensino, Philosophica, vol.6, Lisboa, Edi¢cdes Colibri, Departamento de Filosofia da
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 1995, p.12.
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imediato, mas nos alicerces daquilo que se afigura como imediato. Mais uma vez, é
necessaria uma analise unificada, objectiva e clara, onde o pensamento filoséfico ndo so6
tem lugar como é urgente. Deste modo, considero que o filosofo deve assumir o seu
papel na hasta publica e fazé-lo adequadamente, isto é, sem discursos herméticos, mas
também sem desvirtuar a precisdo do olhar filosé6fico. Este é um papel, por um lado
educativo, formativo, no sentido de edificar uma outra forma de se colocarem nas
problematicas actuais sob uma outra perspectiva, mais penetrante e mais essencial. O
filosofo poderéa auxiliar na revelacdo de que sdo as situacdes - limite, as crises, que dao
lugar a mudanca, que se constituem como oportunidades Unicas de nos transcendermos
enquanto humanos, enquanto abertura para um horizonte de sentido ou sentidos, 0 que
apenas sucede se as dissecarmos no seu amago. Fundamental é a sua responsabilidade
de «dar a ver». Leiamos: “O seu trabalho de «dar a ver» ndo é convocacgdo ao acordo
universal, como na Matematica, nem evocacdo das vivéncias singulares, como na
Lingua Materna, mas provocacao. (...) Provocacdo, portanto — e é de novo a etimologia
que nos ilumina — enquanto pro vocare, mandar vir, chamar (vocare) para uma posi¢ao
fronteira, por diante (pro); numa palavra, provocagdo enquanto antecipacdo de espacos
de sentido no interior dos quais se recomega a tarefa infinita e inquietante do pensar.”®*
As cogitagdes aqui avancadas para a revitalizacdo e enriquecimento quer do
ensino da filosofia quer do papel da mesma na vida consciente, critica, atenta e
participativa das sociedades ndo me parecem proficuas se ndo forem implementadas
simultaneamente. Efectivamente, na presente dissertacdo ndao foram explorados todos os
angulos subjacentes a cada uma delas. Muito havera ainda por dizer sobre cada uma
delas e de como, concretamente, podem ser montadas. N&o obstante, parece-me
imperativo que acontecam num movimento Unico. Ainda que este avance de forma lenta
e rudimentar, aberto ao dialogo sempre infinito, imprescindivel surge a disponibilidade
e a vontade de Ihe dar um inicio, de Ihe tomarmos as rédeas, conscientes de que: “Se a
questdo do homem ainda se ndo resolveu, se a pergunta pelo seu ser e viver se repete,

este ¢ o sinal da grandeza do filosofar.”®?

1 POMBO, Olga: “A proximidade do ensino da filosofia a prépria esséncia do ensino” In Ensino da
Filosofia. Filosofia do Ensino, Philosophica, vol.6, Lisboa, Edi¢cdes Colibri, Departamento de Filosofia da
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 1995, p.26.

82 CANTISTA, Maria José: “Filosofia hoje: Porqué e para qué?” In Revista da Faculdade de Letras da
Universidade do Porto, Filosofia, 10, Porto, 1993, p.270.
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O PENSAMENTO FILOSOFICO COMO EXERCICIO DE
CIDADANIA

Por Gltimo, € imperativo abordar porque estendi o titulo do trabalho ao «mundo
actual». Na introducdo, esclareci que, de facto, pode parecer demasiado arrojado e
impreciso, no entanto, tentarei esclarecer o que tenho em mente. A meu ver, ndo ha
exercicio pleno de cidadania sem pensamento critico, sem uma atitude responsavel,
atenta, reflexiva e participativa. Creio igualmente que qualquer tentativa de edificagcdo
de cidadania sem filosofia nada mais sera de que um disfarce malogrado da mesma,
uma forja, precisamente, porque que é na veiculacdo da atitude filosofica, no ensino do
pensamento auténomo, critico que todas as caracteristicas acima enunciadas podem ser
construidas. Ora, portanto, ndo ha cidadania sem filosofia e educar filosoficamente é
educar para a cidadania. Este € um conceito de alicerces colectivos, ser cidaddo é ser
cidaddo da polis, é ter presente a equacdo do bem-estar comum, do respeito e da
toleréncia para com um outro que coabita comigo. Tendo estes pressupostos em linha de
conta é tanto mais urgente a edificacdo de cidadaos porque ser cidadédo € ser cidadao do
mundo. A projeccdo das nossas reflexdes e, consequentemente, decisdes e acgdes ndo
conhece hoje fronteiras fisicas, sendo que, caminhamos cada vez mais no sentido de
uma comunhdo global, nem sempre pacifica. A interdependéncia dos diferentes paises é,
mais do que nunca, hoje, uma realidade a qual ndo conseguimos escapar, para 0 bem e
para 0 mal. Digo para o bem e para o mal, na medida em que, se por um lado, esta
interdependéncia implica auxilio social, econémico, politico, diadlogo, por outro lado,
implica vigilancia, supervisdo, sendo que, 0s paises «mais fracos» estdo muitas vezes a
mercé dos «paises mais fortes» com imputacdo de leis que os arrastam sem que se
sintam ouvidos ou legitimados. Os enquadramentos politico, econémico e social globais
ditam, neste momento, o enquadramento do particular e é importante ndo olvidar que
vivemos num periodo de profundas transformagfes onde a educacdo da cidadania é
coluna vertebral do futuro do mundo e produto interno de felicidade de todos os seus
habitantes. N&o se constituindo como excep¢do, Portugal tem ainda um grande
investimento a levar a cabo na formacéao, na educacao de cidaddos capazes de elevar ao
nivel da exceléncia as suas capacidades intelectuais bem como de as projectar em si,
para si e para 0 mundo. Para isso, teremos de revitalizar 0 nosso sistema de ensino,

incidindo sobre as necessidades e problematicas reais das pessoas e do planeta.
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Indubitavelmente, apenas o exercicio pleno da atitude filosofica nos pode permitir tdo
elevado crescimento, como se segue: “A mente que se acostumou a liberdade e
imparcialidade da contemplacdo filoséfica ira preservar qualquer coisa dessa liberdade e
imparcialidade no mundo da ac¢do e da emocao. Ira ver os seus propésitos e objectivos
como partes do todo, com a auséncia de obstinacdo que resulta de os ver como
fragmentos infinitesimais num mundo no qual nada do resto € afectado por qualquer dos
feitos de um homem. A imparcialidade que, em contemplacdo, é o desejo sem misturas
pela verdade, é a mesmissima qualidade mental que, em accdo, é a justica, e na emoc¢ao
é aquele amor universal que pode ser dado a todos, e ndo apenas aos que se julga serem
Uteis ou admiraveis. Assim, a contemplacdo alarga ndo apenas o0s objectos dos nossos
pensamentos, mas também o0s objectos das nossas accdes e afeccdes: faz-nos cidadaos
do universo, e ndo apenas de uma cidade murada em guerra com tudo o resto. A
verdadeira liberdade do homem, e a sua libertagdo da serviddo de esperangas e receios
limitados, consiste nesta cidadania do universo.”®® Pequenas alteracdes na mentalidade e
na cultura portuguesa terdo seguramente impacto quer na visdo que 0os demais paises
tém de nds, quer ao nivel das nossas ac¢bes pelo mundo inteiro. A possibilidade de nos
tornarmos um pais pioneiro do pensamento critico levado a sério e integrado nas
diferentes camadas da nossa sociedade, seguramente conduzird a que as nossas
actuacOes possam ter ndo s6 um peso maior nas decisdes bem como na, real, mudanca
do mundo.

A interdisciplinaridade viva, efectiva ndo pode ter como objectivo apenas a
dimensdo da escola, mas do préprio pensamento humano. Significa isto, que o didlogo,
a articulacdo entre as demais areas do saber tém de se compartilhar a um nivel global,
nao apenas ao nivel dos especialistas, ao nivel das elites intelectuais, mas, sobretudo, ao
nivel das decisdes que afectam a vida de todas as pessoas, sendo que, a maioria ignora
0s motivos por detras das mesmas. Se queremos cidaddos criticos, participativos e
interdisciplinares, teremos de os educar nesse sentido, fundamentalmente na escola e
além dela. Incontornavel, é o papel da filosofia neste objectivo maior do que cada um de
nés individualmente, incontornavel é o desafio que nos espera, incontorndvel é a

vontade de o conquistar.

83 RUSSELL, Bertrand: Os Problemas da Filosofia (Traducdo, introducédo e notas de Desidério Murcho),
Lisboa e S. Paulo, Edi¢Bes 70, 2008 < http://criticanarede.com/problemasdafilosofia.html >.
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CONSIDERACOES FINAIS

Longe de dar por terminada esta reflexdo e a discussdo das questdes que nela
emergem, parece-me, no entanto, inevitavel a afirmacdo de que ndo podemos almejar
um ensino de qualidade, edificador de cidadania, sem o ensino da filosofia, ou melhor,
de um ensino de qualidade da filosofia porquanto esta é a reflexdo critica do real,
fundamentacdo consciente das nossas decises, pensamento racional do pensamento
mais espontaneo do humano. Se a filosofia tem vindo a cair em desprestigio, ndo é
porque ela seja menos necessaria, antes sim, porque a dada altura, de algum modo,
falhamos pedagogicamente nessa responsabilidade de a manter viva em igual proporcao
COM que NnosS preocupamos com a salde do nosso COrpo Ou com que agora nos
preocupamos com os maleficios de uma sociedade privada de pensamento auténomo,
critico. O que nos importa agora, a meu ver, ndo é tanto apurar responsabilidades, se
bem que, essa analise, numa perspectiva construtiva, nos permita evitar futuros erros,
mas fundamentalmente, como vamos solucionar. O mesmo é dizer, como vamos
corrigir, ou seja, como podemos fomentar um ensino de qualidade da filosofia e,
consequentemente, devolver a sociedade um equilibrio do qual ela se encontra
decepada, fautor, por sua vez, de uma educacao, de uma sociedade e de politicas mais
enriquecedoras, mais construtivas e mais libertadoras. Efectivamente, “Devemos
procurar o valor da filosofia, de facto, em grande medida na sua prépria incerteza. O
homem sem rudimentos de filosofia passa pela vida preso a preconceitos derivados do
Senso comum, a crengas costumeiras da sua época ou da sua nacao, e a convicgdes que
cresceram na sua mente sem a cooperagdo ou o consentimento da sua razao deliberativa.
Para tal homem o mundo tende a tornar-se definitivo, finito, 6bvio; os objectos comuns
ndo levantam questBes, e as possibilidades incomuns sdo rejeitadas com desdém. Pelo
contrario, mal comegcamos a filosofar, descobrimos, (...), que mesmo as coisas mais
quotidianas levam a problemas aos quais s6 se podem dar respostas muito incompletas.
A filosofia, apesar de ndo poder dizer-nos com certeza qual é a resposta verdadeira as
davidas que levanta, é capaz de sugerir muitas possibilidades que alargam 0s nossos
pensamentos e os libertam da tirania do costume. Assim, apesar de diminuir a nossa
sensacdo de certeza quanto ao que as coisas sdo, aumenta em muito O NOSSO
conhecimento quanto ao que podem ser; remove o dogmatismo algo arrogante de quem

nunca viajou pela regido da duvida libertadora, e mantém vivo o nosso sentido de
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admiracdo ao mostrar coisas comuns a uma luz incomum.”®* Face as prerrogativas
iniciais que, na minha éptica, sdo interdependentes, a defesa da filosofia parece-me que
é algo a ultrapassar, sob pena de perpetuar a sua prépria menorizacdo e de exigir mais
inquietude do que a empregue na problematizacdo da qualidade do seu exercicio. Para
tal, € necesséario criar nos futuros discentes estruturas internas que lhe permitam
reconhecer a sua importancia como actividade humana, como coluna vertebral do seu
viver e do seu agir. Com fim a este objectivo, é fundamental uma revitalizacdo do
sistema de ensino e da formacdo de todos os responsaveis educativos. A filosofia e o
seu filosofar sdo ensinaveis, desde que, no seio de um aparelho de ensino que saiba
respeitar-lhe a sua natureza e a sua especificidade. Algo que serd mais moroso e menos
estanque do que nos dois anos da sua obrigatoriedade. Neste movimento circular, é
indubitavel a necessidade e a urgéncia do ensino de filosofia na construcdo de pessoas
activas, conscientes, criticas, reflexivas, autbnomos, verdadeiramente resilientes e aptas
a enfrentar desafios.

Foi para esta meta que procurei contribuir com a minha reflex&o, provavelmente, ainda
muito incipiente, mas na qual, procuro assumir, desde j&, o grau de comprometimento
que qualquer aspirante a futuro profissional de filosofia deve hoje assumir.

Em jeito de concluséo, gostaria apenas de redigir que todo o trabalho
desenvolvido ao longo deste ano lectivo, na sua componente pragmatica e reflexiva, é
deveras uma experiéncia extremamente trabalhosa e, simultaneamente, enriquecedora.
Contribui para 0 nosso conhecimento pessoal, nomeadamente, ao nivel do confronto
entre as nossas capacidades e as nossas fragilidades, entre as nossas expectativas e
encontro com realidades. Conduz-nos ao limite de nds proprios em muitas
circunstancias e faz-nos balancar entre um pulsar de forcas sempre emergente e uma
vontade de desistir, caracteristicas do humano em situacao de dificuldade. N&o obstante,
ao vingar das forcas, ao ir dominando as adversidades, aquilo que para nds é entendido
como pequenas Vvitorias sobre ndés mesmos e ao conseguir elevar-nos perante o
obstaculo, ha um sentimento de realizacdo que, raras vezes, se consegue colocar por
palavras. H& uma extensdo deste crescimento pessoal a promoc¢do das competéncias
profissionais, reflexivas e cientificas que sé adquirem pleno sentido na relagdo

pedagogica com os alunos. A componente cientifica, reflexiva permite-nos alcancar a

% RUSSELL, Bertrand: Os Problemas da Filosofia (Tradugdo, introducéo e notas de Desidério Murcho),
Lisboa e S. Paulo, Edi¢Bes 70, 2008 < http://criticanarede.com/problemasdafilosofia.html >.
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objectividade necesséaria a pontuacdo da pandplia de emocgdes que a experiéncia do
ensinar nos desperta, permitindo a separacdo entre o trivial e o fulcral. A
responsabilidade é extraordindria e o desafio imenso, contudo, diria, ndo s «vale a
pena» como € incontornavel. Educar é educar para a liberdade, para a igualdade. Como
tal, o investimento na educacdo tem de ser um investimento para a exceléncia, caso
contrério, incorremos na falacia de estreitarmos cada vez mais a possibilidade de um
futuro estruturado as nossas geracfes. Em todas as épocas, a humanidade enfrentou
dilemas, o futuro ndo sera excep¢do, mas hd que fornecer ferramentas que lhes
permitam enfrenta-las sem que esquecam de principios vertebrais: tolerancia, respeito,
didlogo, espirito critico, enfim, cidadania. N6s ndo nascemos cidad&dos, tornamo-nos
cidaddos. Os problemas com que a nossa sociedade se depara, constituem-se como
auténticas encruzilhadas de humanidade ou falta dela. Deles ha, diariamente, exemplos
que nos entram pela casa adentro. Educar é, neste sentido, lutar, combater o que de pior
ha em nds, combater para que ndo nos permitamos esquecer aonde o desespero da
ignorancia é capaz de nos conduzir. Parafraseando Gandhi, que é a educacéo sendo o
por a descoberto ou fazer a actualizacdo do melhor que ha em nés?

N&o tenho a certeza de que o trabalho desenvolvido ao longo do ano seja o
derradeiro teste. Reservo muitas davidas. Ndo obstante, este momento formativo é um
excelente teste para confirmar ndo apenas a complexidade subjacente ao acto de educar,
mas também a nossa vocacdo para fazé-lo. O derradeiro teste, penso eu, realiza-se na
dimensdo vital dos nossos alunos e se, efectivamente, conseguimos ser agentes de
mudanca, se conseguimos pertencer a esse nucleo de pessoas que promovem projectos
de vida autonomos, receptivos a serem amplamente preenchidos e se, verdadeiramente,

potenciamos 0 melhor que hd em cada um deles e de né6s mesmos.
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Anexo 1: Inquérito de caracterizacao da

turma
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

FILOSOFIA - 11.° ANO - 2010/ 2011

todas as informagdes. S& o mais sincero possivel nas respostas. Obrigado!

Este questionario destina-se a caracterizar a turma a qual pertences, garantindo-se a confidencialidade de

NOME:
MORADA:

DATA DE NASCIMENTO:

B e el e L L TR e e ——

[ - Caracterizagao Familiar

1. Nome do Pai: Idade: ________.
Profisséo:
2. Nome da Mae: ldade:__________.
Profisséo:
3. Grau de Escolaridade: Pai

Mae:

4. Distancia de casa até & escola:

5. N.° de pessoas do agragado familiar: N.° de imaos:
Il - Percurso Escolar

8. Estés a repetir o 11.° ano? sim[_] Nzo[ ]

7. Tens disciplinas em atraso? SimD NéoD

7.1. Em caso afirmativo, quais?

8. Qual a tua disciplina favorita?

9. Qual a disciplina que menos gostas?

10. Ordena de 1 (menos) a 6 (mais) aquilo que mais gostas nas aulas:

a) ouvir o professor

b) participar oralmente

¢) ouvir a intervengdo dos colegas
d) ler e comentar textos

e) frabalhos individuais

f) trabalhos em grupo

11. Apés 0 12.° ano pretendes continuar a estudar? Sim[__| Nao[ |
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12. Que profissao gostarias de ter?

Il - A disciplina de Filosofia

13. Numa escala de 0a 20, que nota atribuirias ao teu interesse pela disciplina de Filosofia?

14. Qual a matéria que mais gostaste de estudar no 10.° ano?

15. Qual a que menos gostaste?

16. O que esperas ou gostarias de aprender na disciplina de filosofia?

IV - Habitos e interesses

17. Assinala com (X) as quatro actividades que mais gostas:

Ler ou escrever Internet

Ver televiséo Jogos multimédia

Desporto Cinema

Actividades radicais Musica

Viajar Teatro

Fotografia Coleccionismo
18. Gostas de ler? sim[_] NéoD

19. Qual o teu livro preferido?

Sair com 0s amigos
Danca

Voluntariado

Visitar museus
Actividades ao ar livre
Qutros:

20. Costumas ler revistas ou jornais? sim[_]
Quais?
21. Gostas de musica? Sim|:|

22. Que bandas ou cantores preferes?

23. Costumas ir regularmente ao cinema? sim[_]

24. Qual o teu filme preferido?

25. Costumas frequentar a biblioteca da escola? sim[_]
26. Costumas aceder a Internet? SimD

Em caso afirmativo

27. Em média, quantas horas costumas "navegar" por semana?

28. Quais os principais sites que costumas visitar?

28. Qual o teu contacto de e-mail?
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Anexo 2: Resultados do inquérito
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a) Grau de Escolaridade dos Pais

Grau de Escolaridade n
Ensino Superior 17
12° ano (pelo menos um dos pais) 3
Inferior a 12° ano 2
Né&o responde 1
Total 23

Grau de Escolaridade dos Pais
B Ensino Superior ~ ®12°ano (1dos pais)  ®Inferiora12°ano M N&o responde

4%

9%

D) Alunos Repetentes

Repeténcia n
Sim 0
Né&o 23
Total 23

Alunos repetentes

ESim ®Nao

0%

100%
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C) Disciplinas em atraso

Disciplinas em atraso n
Sim 1
Né&o 22
Total 23

Disciplinas em Atraso

HSim ™ Nao

4%

96%

d) Intengéo de Continuidade dos Estudos

Continuidade dos estudos n
Sim 23
Nao 0
Total 23

Continuidade dos estudos

H Sim HENao

0%

100%

85



e) Interesse pela Disciplina

Interesse pela disciplina (0-20)

12

14

15

16

17

18

RPWW N NOIDN| S

19

N
w

Total

Interesse pela disciplina (0-20)

12

H |nteresse pela disciplina (0-20)

14 15 16 17 18 19
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f) Disciplinas Favoritas e Disciplinas que menos gostam

Disciplina favorita n
Fisica e Quimica 3
Matematica 9
Biologia e Geologia 8
Portugués 1
Educacdo Fisica 1
N&o tem 1
Total 23
Disciplina favorita
B Fisica e Quimica B Matematica
® Biologia e Geologia B Portugués
B Ed. Fisica = N&o tem

4%

4% 13%

35%
40%
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Disciplina que menos gosta

Fisica e Quimica

Portugués

Inglés

Filosofia

Ed. Fisica

Biologia e Geologia

WINFR,INOOOAMDS

Nao tem

Total

N
w

Disciplina que menos gosta

H Fisica e Quimica H Portugués ® Inglés
H Filosofia B Ed. Fisica ® Biologia e Geologia
' N&o tem

9%

4%

22%
9%

26%
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g) Expectativa de temas a abordar na disciplina de Filosofia

Expectativa de temas a abordar na disciplina de filosofia
Pensar/Reflectir
Historia da Filosofia
Religido
Argumentacdo e Retdrica
Légica Formal
Falacias informais
Questdes fracturantes
Discusséo da actualidade
Né&o sabe/Nao responde
Total

RlRlRr ROk R oD

=
o

N
-~

Expectativa de temas a abordar na disciplina de filosofia

B Pensar/Reflectir B Histéria da Filosofia

H Religido B Argumentagdo e Retdrica

B[ 6gica Formal B Falacias informais
Questdes fracturantes Discussdo da actualidade
Nao sabe/Néo responde

36%

4%

4%

4%

0,
L
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h) Habitos de leitura; Leitura de revistas ou jornais

Habitos de Leitura n
Sim 17
Nao 6
Total 23

Néo
26%

Habitos de Leitura

Leitura de revistas ou jornais n
Sim 18
Né&o 5
Total 23

Leitura de revistas ou jornais

HSim HENao
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1) Habitos ludicos

Ouvir Mdsica n
Sim 22
Nao 1
Total 23

Ouvir Mdusica

H Sim ENao

4%

96%

Néao
57%

Cinema n
Sim 10
Nao 13

Total 23
Cinema

Sim
43%
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Navegar na Net n
Sim 22
Nao 1
Total 23

Navegar na Net

HSim HENao

4%

96%

Horas por semana na Net n
0 horas 1

Até 5 horas 10

De 5a 10 horas 3

De 10 a 20 horas 4
Mais de 20 horas 1

Na&o sabe 4

Total 23

Horas por semana na Net

B (Qhoras MAté5horas ®De5al0horas ®DelOa?20horas ® Maisde20horas ™ Naosabe

4%

17%

44%

13%




j) Recurso a Biblioteca

Biblioteca n
Sim 2
Nao 21
Total 23

Biblioteca
ESim ENao

9%

91%

K) Actividades preferidas nas aulas

Actividades M
Ouvir o professor 3,9
Participar oralmente 3,5
Ouvir os colegas 3,6
Ler e comentar textos 2,4
Trabalhos individuais 3,6
Trabalhos em grupo 4,7
mQ
4,7
3.9
35 3.6 3,6
I : I [
Ouvir o Participar Ouvir os Ler ecomentar  Trabalhos Trabalhos em
professor oralmente colegas textos individuais grupo
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Anexo 3: Cartaz da conferéncia organizada pelo
nosso nucleo de estagio e o Professor Doutor

Ricardo Santos.
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‘- r
ESCOLA DE CIENCIAS SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

A filosofia val ao cinema

(e regressa as aulas com ideias
novas)

Por

Carlos Café
Professor da Escola Secundaria Manuel Teixeira Gomes

27 de Abril 2011, 11 horas, Colégio do Espirito Santo, sala 131
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Anexo 4: PlanificacOes de aula das
unidades “Argumentacao e retorica”;
“Argumentacao e filosofia”; “Descricao e
Interpretacao da actividade cognoscitiva”; “O
estatuto do conhecimento cientifico”; “A
ciéncia, o poder e os riscos” e “A filosofia e 0

sentido da existéncia”.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO  TURMA -CT2

2010/2011

Aula N°1 Sumario: O modelo classico de racionalidade e o modelo de racionalidade proposto pelos filésofos da argumentacéo.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2. Argumentacdo e | Descrever o modelo classico | Leitura e andlise do texto | Quadro e giz. AVC - Atitudes, Valores e

retorica.

de racionalidade.

Descrever o modelo de
racionalidade proposto
pelos filosofos da
argumentacao.

n°l e de textos do manual
adoptado.

Exposicdo dialogica.
Visionamento e

exploracéo de uma
transparéncia.

Texto n° 1 (CARRILHO,
M. M. :*Argumentacdo e
racionalidade” in Verdade,
Suspeita e Argumentacao,
Lisboa, Editorial Presenca,
1990, pp.70-72.)

Manual  adoptado
96,97 e 98).

(pp.

Transparéncia (esquema
sobre os dois modelos de
racionalidade) e
retroprojector.

Comportamentos;

Capacidade de interpretagéo
e de compreenséo de texto.

Interesse e participagéo oral.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacéo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.




ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°2 Sumaério: Distin¢do entre demonstragdo e argumentacdo. Caracteristicas de um argumento.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.1. O dominio do | Distinguir demonstracdo de | Leitura e andlise do texto | Quadro AVC - Atitudes, Valores e
discurso argumentacao; do manual T.1 da pég.137 | Giz Comportamentos;

argumentativo;

Distin¢do
demonstracéo
argumentacao;

Natureza
argumentos;

entre

dos

Identificar e caracterizar um
argumento.

do manual.

Elaboracdo, no quadro, de
um esquema sintese com
base no didlogo professor
—aluno.

Exposicdo dialogica.

Realizacdo dos exercicios
1 e 2 do manual adoptado.

Manual adoptado.
Caneta e papel.

Capacidade de interpretagéo
e de compreenséo de texto.

Interesse e participagéo oral.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacéo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2

2010/2011

Aula N°3 Sumario: A relacdo entre orador e auditorio. As estratégias de persuasao.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.1. O dominio do | Identificar e caracterizar a | Dindmica de grupo. Regras da dindmica de | AVC - Atitudes, Valores e
discurso relacio entre orador e grupo. Comportamentos;
argumentativo; auditorio; Andlise e sistematizacdo

da dinamica de grupo. Quadro e giz. Interesse e participagao.

A relacdo necessaria ao | Enunciar e explicitar

auditorio;

Estratégias de
persuaséo;

estratégias de persuasdo e
compreender 0 Seu recurso
no cerne da comunicacdo
humana;

Exposicdo dialogica.

Realizag&o e correcgédo dos
exercicios do manual n° 3
e 4 dap. 107.

Manual adoptado.

Capacidade de interpretagéo
e compreenséo.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacéo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°4 Sumario: A formacgdo da opinido publica.
As caracteristicas do discurso argumentativo.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.1. O dominio do | Compreender a nocdo de | Analise e leitura dos textos AVC - Atitudes, Valores e
discurso opinido publica. do manual adoptado | Quadro e giz. Comportamentos;

argumentativo;

A formag&o da opinido
publica.

Reconhecer as relacdes
entre opinido publica, a
politica e a comunicacdo
social.

Compreender a importancia
da comunicagdo  social
como meio de manipulacdo
da opinido publica.

(pp.104-106).

Visionamento  de
video.

um

Trabalno de grupo de
exploragdo do  video
mediante um questionario.

Exposicao dialégica.
Realizacdo dos exercicios

das péag.107 e 108 do
manual adoptado.

Manual adoptado.

Video (discurso de um lider
politico, uma publicidade) e
Projector.

Questionario fornecido pela
professora.

Computador portatil.

Atencdo e interesse.
Participagéo.

Capacidade de compreensao
e de anélise de um texto.

Capacidade de interpretacéo.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacdo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°5 Sumario: O discurso argumentativo: caracteristicas e elementos. Organizacdo do discurso argumentativo.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.2. @) discurso | Enunciar as caracteristicas Exposicéo sobre as | Quadro e giz. AVC - Atitudes, Valores e

argumentativo.

gerais do discurso
argumentativo.

Caracterizar os elementos
do discurso argumentativo.

Reconhecer a estrutura e
organizagéo de um discurso
argumentativo.

Reconhecer o caracter
argumentativo de um texto

pela analise da sua estrutura.

caracteristicas do discurso
argumentativo.

Trabalho de grupo: a partir
da leitura e analise de
varios textos identificar
tema, tese e argumentos
do discurso.

Exposicdo dialogica.
Trabalho de grupo:

redaccdo de um pequeno
texto argumentativo.

Textos fornecidos pela
professora.

Papel e caneta.

Comportamentos;
Atencdo e interesse.
Participacéo.

Capacidade de compreensao
e de anélise de um texto.

Expressdo escrita.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacéo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°6 Sumario: ldentificacdo e construgdo dos principais tipos de argumentos.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.2. @) discurso | Indicar os principais tipos Anélise e exploragdo de | Transparéncia 1 (tipos de AVC - Atitudes, Valores e
argumentativo — | de argumentos. uma transparéncia. argumentos). Comportamentos;
principais  tipos de | Definir argumentos com

argumentos e falacias
informais.

Tipos de argumentos
informais.

base em exemplos.
Reconhecer a importancia
do contra-exemplo na
perspectiva do locutor e do
interlocutor.

Definir argumentos por
analogia.

Indicar os requisitos a que
deve obedecer a analogia.
Definir argumentos com
base na autoridade.
Definir argumentos sobre
causas.

Distinguir causa de
correlacao.

Exposicdo dialogica.

Exercicio de identificacdo
e de construcdo de cada
um dos  tipos de
argumentos.

Ficha de trabalho.

Exercicios fornecidos pela
professora.

Ficha de trabalho.

Atencdo e interesse.
Participacéo.

Empenho.

Compreensédo dos contetidos

leccionados.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacéo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido puablica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2

2010/2011

Aula N°7 Sumario: Visionamento do filme Mar Adentro.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.2. @) discurso | Reconhecer e caracterizar o | Visionamento de  um | Computador portétil AVC
argumentativo — | discurso argumentativo a filme. Atencado.
principais  tipos de | partir do formato Videoprojector Interesse.
argumentos e falacias | audovisual. Trabalho de  grupo: Participagéo.
informais. recolha de informacdo e de | Filme (Mar Adentro de | Empenho.

Relacionar o visionamento | argumentos do  filme | Alenjadro Aménabar). Capacidade de compreensao

Principais tipos de | do filme com os contelidos | visionado de forma a e interpretagéo.
argumentos. leccionados: orador, relaciond-los com a

auditorio, opinido publica.

Identificar e distinguir os
principais tipos de
argumentos.

matéria leccionada.

Pequeno debate sobre os
dados recolhidos pelo
trabalho em grupo como
sistematizagéo dos
contetdos leccionados.

Guiéo de objectivos do
visionamento.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacdo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2

2010/2011

Aula N°8 Sumario: Visionamento e exploracdo do filme Mar Adentro de Alejandro Aménabar (Cont.).
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.2. @) discurso | Reconhecer e caracterizar o | Visionamento de um | Computador portatil AVC
argumentativo — | discurso argumentativo a filme. Atencao.
principais tipos de | partir do formato Videoprojector Interesse.
argumentos e falacias | audovisual. Trabalno de  grupo: Participacéo.
informais. recolha de informacdo e | Filme (Mar Adentro de | Empenho.

Relacionar o visionamento | de argumentos do filme | Alenjadro Aménabar). Capacidade de compreensédo

Principais tipos de | do filme com os contetdos | visionado de forma a interpretacéo.
argumentos. leccionados: orador, relaciond-los com a

auditorio, opinido publica.

Identificar e distinguir os
principais tipos de
argumentos.

matéria leccionada.

Pequeno debate sobre os
dados recolhidos pelo
trabalho em grupo como
sistematizagéo dos
contetdos leccionados.

Guiéo de objectivos do
visionamento

Quadro e Giz.

Manual adoptado.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacdo, verosimil, preferivel, auditdrio, retorico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2

2010/2011

Aula N°9 Sumaério: O discurso argumentativo - Tipos de falacias informais.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2.2. @) discurso | Explicar em que consiste Anélise e exploragdo de | Quadro e Giz. AVC
argumentativo — | uma falécia informal. uma transparéncia. Atencéo.
principais  tipos de Manual adoptado. Interesse.
argumentos e falacias | Caracterizar os principais Exposicao dialégica. Participagéo.
informais. tipos de falacias informais. Transparéncia Empenho.

Tipos de  falécias

informais.

Definir cada uma das
falacias.

Reconhecer e identificar
falacias em situacdes da
vida quotidiana.

Apresentar um exemplo
ilustrativo de cada uma das
falacias informais.

Exercicios de deteccdo de
falécias.

(sistematizacdo dos tipos de
falacias) e retroprojector.

Ficha de trabalho.

Capacidade de compreensao
e resolucdo da ficha de
trabalho.

Conceitos Nucleares: demonstragdo, argumentacdo, verosimil, preferivel, auditdrio, retérico/orador, ethos, pathos, logos, opinido publica.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°1 Sumario: O carécter argumentativo da filosofia.
Breve aproximag&o historica ao conflito entre filosofos retores.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
Compreender o carécter | Didlogo professor -aluno. | Manual adoptado (pp. 149, 155e | AVC - Atitudes,
3. Argumentagdo e | argumentativo da filosofia. 156) Valores e
Filosofia. Contextualizar Transparéncia acerca da Comportamentos;

3.1. Filosofia, retérica
e democracia.

historicamente 0
desenvolvimento da
retdrica desde a Grécia até
a0s nossos dias.

Evidenciar as diferencas e
as semelhangas entre a
democracia grega e a
actual.

Relacionar  retérica e
democracia na actualidade.

Anélise de
transparéncia.

Situagédo — Problema.

duas

contextualizacao historica do
desenvolvimento da retérica
como reflexo da democracia.
Transparéncia sobre a retorica e
a democracia na actualidade.
Quadro e caneta.

Situacdo — Problema: Leitura e
analise em grupo de um texto de
Peter SINGER, Etica Prética,
Lisboa, Gradiva, 2000, pp.269 e
271.

Atencdo e interesse.
Participacéo.
Capacidade
compreensdo e
analise de um texto.
Capacidade de reflexao.
Expressdo oral.

de
de

Conceitos Nucleares: polis grega, sofista, filésofo, retorica, democracia, manipulacéo, persuasao, cidadania.

Think outside the box: No mesmo més, trés domingos coincidiram com dias pares. Entdo, a que dia da semana correspondeu o dia 20
Resposta: 52 feira. Se, no mesmo més, trés domingos coincidiram com dias pares, esses dias terdo sido 2, 16 e 30. Logo, se dia 16 foi um
domingo, dia 20 foi uma quinta-feira.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA
Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°2 Sumario: Educacdo e retdrica. A retorica ao servico da filosofia. A retérica em Platéo.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
3. Argumentacdo e | Compreender o sentido | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado. AVC - Atitudes,
Filosofia. etimoldgico de retorica. B Valores e
Texto (PLATAO, | Comportamentos;
3.1. Filosofia, retérica | Caracterizar o conflito | Leitura e anélise de um excerto | Gorgias, 463 — 465 e, | Atencdo e interesse.
e democracia. entre filosofos e retores no | de Platéo. Lisboa, Lisboa Editora, | Participagéo.
que respeita a formacao do 2000, 5% ed., pp. 68- 72.) | Capacidade de
cidadéo. compreensdo e de
Caderno de actividades. | analise de um texto.
Explicitar o ponto de vista | Elaboracdo de um quadro | (Exercicios pp.29 e 30) Capacidade de
platénico acerca da | resumo onde se caracteriza o reflex&o.
retorica. movimento sofista e onde se | Quadro e caneta. Expressao oral.
caracteriza a visdo platénica
acerca da retorica.
Exercicios.
Conceitos Nucleares: polis grega, sofista, filésofo, retorica, democracia, cidadania, manipulacéo, persuaséo

Think outside the box: Numa visita ao santuério de Fatima, um Papa idoso e cansado fez-se acompanhar por um Papa mais novo. Qual deles
teve o privilégio de celebrar a Eucaristia?
Resposta: N&o ha dois Papas.
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2010/2011
Aula N°3 Sumario: Persuasdo e manipulagdo ou os dois usos da retorica.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
3. Argumentacdo e | Explicitar 0s | Situacdo — problema: a partir de um dado | Manual adoptado AVC - Atitudes,
Filosofia. conceitos de | argumento, discusséo sobre se se trata de | (pp.157 e 162:”0O bom | Valores e
manipulacao e | manipulacdo ou de persuasdo e quais | uso da retérica — a Comportamentos;
3.1. Filosofia, retdrica | persuasdo. serdo as caracteristicas de um de outro. persuasdo” e “O mau | Atencéo e
e democracia. uso da retorica — a interesse.
Distinguir entre bom | Leitura dos textos do manual adoptado. | manipulagéo™.) Participacéo.
3.2. Persuaséio e|e mau uso da Capacidade de
manipulagdo ou 0s | retorica. Exposicdo dialégica e sistematizacdo no | Quadro e Giz. compreensdo e de
dois usos da retorica. Compreender a | quadro das principais conclusdes. analise de um
importancia da Situacdo — problema | texto.
retorica na trazidas pela docente | Capacidade de
democracia actual. Situacédo — problema. em anexo. reflex&o.
Debate. Expressao oral.
Conceitos Nucleares: polis grega, sofista, filosofo, retdrica, democracia, cidadania, manipulagdo, persuasao.

Think outside the box: Numa conversa, trés amigas trocam afirmac6es: «LUcia é jornalista», diz Magda. «Aurea é jornalista», diz LUcia.
«Magda ou Lucia sdo jornalistas», diz Aurea. Sabendo que apenas uma das afirmacdes € falsa, qual das amigas é jornalista?Resposta: LUcia é a
jornalista. Se Magda fosse jornalista, a primeira e a segunda afirmag&o seriam falsas. Do mesmo modo, se fosse Aurea a jornalista, a primeira e a
terceira afirmacdo seriam falsas. Ora como ndo ha duas afirmacgdes falsas, as afirmacfes verdadeiras sdo a primeira e a terceira e LUcia é a
jornalista.

108



ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°4 Sumario: A seducdo e a sua relagdo com o discurso publicitario e politico.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
3. Argumentacdo | Compreender em | Leitura e exploragdo do texto da pag. 176 para | Recortes de | AVC - Atitudes,
e Filosofia. que  consiste  a | caracterizacdo geral do conceito de seducéo. anancios Valores e
seducao. Partindo do texto e apresentando os anuncios e os | publicitarios e de | Comportamentos;
3.1. Filosofia, | Compreender a | discursos politicos seleccionados, ir identificando | discursos Atencéo e
retorica e | importancia da | os aspectos sedutores das suas mensagens. politicos trazidos | interesse.
democracia. seducdo no discurso | Caracterizagdo de um slogan. pelos alunos | Participacao.
publicitario e | Exposicdo dialégica e sistematizacdo das | (previamente Capacidade de
3.2. Persuasdo e | politico. principais conclusoes. seleccionados). compreensdo e de
manipulagdo ou os | Caracterizar em | Debate acerca dos beneficios e maleficios da analise de um
dois usos da|termos gerais o0 |seducdo, enquanto instrumento da retérica, no | Manual adoptado | texto.
retorica. slogan publicitario. mundo actual mediante os seguintes tdpicos, entre | (texto da pag. | Capacidade de
Indicar alguns | outros que possam surgir: 176: “A | reflexdo.
aspectos do mau uso | Ditadura da imagem. valorizagéo da | Expresséo oral.
da retérica no &mbito | Diferenca entre errar, mentir e enganar; imagem”.)

do discurso politico e
publicitario.

Mensagem subliminar.
Capacidade de reflexao.

Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: polis grega, sofista, filésofo, retorica, democracia, cidadania, manipulacéo, persuasao

Think outside the box: Como é que uma caneta que s6 tem tinta preta pode escrever azul? Resposta: Escrevendo a palavra «azul».




ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°1 Sumario: Introducdo a unidade tematica: Descri¢do e interpretacdo da actividade cognoscitiva.
Estrutura do acto de conhecer.
Temas/ Objectivos Estratégias Recursos Avaliacéo
Conteldos
4.1. Estrutura | Compreender a complexidade | Leitura e reflex&o de um texto. Texto “O Conhecimento” de | AVC
do acto de | do conhecimento; Diagnostico do que os alunos pensam sobre: | SPONVILLE, André Comte, | Atencéo.
conhecer. Reflectir criticamente sobre o | -0 que é o conhecimento? “O conhecimento” in | Interesse.
conhecimento; -Podemos conhecer? ApresentacOes da Filosofia, | Participagéo.
Distinguir conhecimento | -O que podemos conhecer? Lisboa, Instituto  Piaget, | Empenho.
como processo de | -como conhecemos? 2000, pp.51-52. Capacidade de
conhecimento e como | -como podemos saber que aquilo que | Imagens e exercicio | compreensdo e
produto; conhecemos conhecemos mesmo? fornecido  pela  docente | interpretagéo.
Caracterizar a relacdo | Actividade de grupo mediante o |acerca dos erros de | Capacidade
estabelecida no acto de | visionamento e reflexdo de imagens e de um | percepgéo; reflexiva.
conhecer entre sujeito e | exercicio. Manual adoptado (pp.14 a
objecto; 16);

Identificar os elementos que
intervém no conhecimento;

Exposicdo dialogica.

Leitura e analise dos conteldos do manual
adoptado.

Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,

representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Segundo a Biblia: O que é que Adao e Eva ndo tinham, mas aos seus filhos néo faltou.

Resposta: Pais.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°2 Sumaério: O conhecimento como processo e como produto. Descricdo e interpretacdo do conhecimento: As questdes da
gnosiologia. Aproximacdo a algumas teorias explicativas do conhecimento.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacéo
4.1. Estrutura do acto | Compreender o conhecimento | Leitura de um texto. Texto “O Conhecimento” | AVC
de conhecer. Como processo e produto. de SPONVILLE, André | Atencgdo.
Exposicao dialégica. Comte, “O conhecimento” | Interesse.
Distinguir descricdo e in  Apresentacbes  da | Participagéo.
interpretacdo do conhecimento; | Leitura e analise das paginas 21 | Filosofia, Lisboa, Instituto | Empenho.
e 22 do manual adoptado. Piaget, 2000, pp.51-52. Capacidade de
Diferenciar o0s papéis do Quadro e caneta. compreenséo e
sujeito e do objecto no acto | Andlise de uma transparéncia. Transparéncia acerca da interpretacéo.
cognoscitivo; analise fenomenoldgica do | Capacidade
conhecimento. reflexiva.

Enunciar 0S principais
problemas gnosioldgicos.

Manual adoptado (pp. 17 —

22 e 35).

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,
representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Que parentesco existe entre duas moedas?

Resposta: Sdo cunhadas.

111




ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°3 Sumério: Aproximagdo sumaria as diferentes teorias explicativas do conhecimento no que concerne a sua natureza ou
esséncia. Introducdo ao confronto entre o Racionalismo de Descartes e 0 Empirismo de David Hume no ambito do
contetido tematico da origem ou fonte do conhecimento.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacéo
4.2. Andlise Anélise de uma | Transparéncia acerca do realismo | AVC
comparativa de duas | Compreender 0 contexto | transparéncia. e idealismo; Atencéo.
teorias explicativas do | historico e os principios da Interesse.
conhecimento. corrente  filosofica  do | Exposicao dialdgica. Texto 1, 2 e 3 de Descartes a ser | Participagao.
racionalismo. facultado pela docente. Empenho.
Leitura e discussdo de textos Capacidade de
4.2.2. Origem ou fonte | Assimilar os pressupostos e | de Descartes. Anédlise de transparéncias de | compreensdo e
do conhecimento. objectivos cartesianos. contextualizacdo  histoérica  de | interpretacéo.
Anélise de transparéncias. Descartes, dos seus pressupostos e | Capacidade
Caracterizar o racionalismo objectivos. reflexiva.

cartesiano.

Manual adoptado.
Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,

representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Dizer que Edmundo saiu do trabalho aos 18 minutos antes das 8h equivale a dizer que Edmundo saiu do trabalho aos 42
minutos depois das 9h. Esta afirmacdo é verdadeira ou falsa? Resposta: A afirmacéo ¢ falsa porque 18 minutos antes das 8h equivale a 42

minutos depois das 7h e ndo das 9h.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2

2010/2011

Aula N°4 Sumério: Origem ou fonte do conhecimento: O racionalismo de Descartes. O método e a duvida de Descartes.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
4.2. Andlise | Anélise do conhecimento | Exposicdo dialdgica. Manual AVC
comparativa de duas | como problema, partindo do adoptado. Atencéo.
teorias explicativas do | confronto de duas teorias | Leitura e analise de textos de Interesse.
conhecimento. filosoficas. Descartes. Quadro e caneta. | Participacao.

Empenho.

4.2.2. Origem ou fonte
do conhecimento.

Compreender a tese
fundamental do
racionalismo de Descartes.

Anélise de duas transparéncias.

Textos 3 e 5de
Descartes a
serem fornecidos
pela docente.

Capacidade de compreensao
e interpretagéo.
Capacidade reflexiva.

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,
representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Dulce mente as segundas e nos outros dias da semana diz a verdade. Elsa mente as quintas e diz a verdade nos restantes

dias da semana.

Certo dia uma delas afirmou: “Amanha é terca-feira pelo que amanha estarei mentindo.” Em que dia da semana isto se passou e quem a proferiu?
Resposta: A frase foi dita pela Elsa na quinta-feira. Analisando o enunciado, verificou-se que a frase ndo foi dita na terca, na quarta, sexta sdbado
ou domingo, uma vez que nesses dias ambas falam a verdade. Ora, se Dulce mente &s segundas, nesse dia ndo diria «xamanha é terca-feira»

porque estaria dizendo a verdade. Logo, resta concluir que a frase foi dita por Elsa Na 52 feira.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°5 Sumario: Introduc¢do ao racionalismo de Descartes: Pressupostos e objectivos no projecto de fundamentacdo do saber.
O principio da duvida.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacéo
4.2. Anélise Exposicao dialégica. Texto 1, 2 e 3 de Descartes a ser | AVC
comparativa de duas | Compreender o0 contexto facultado pela docente. Atencao.
teorias explicativas do | historico e os principios da Interesse.
conhecimento. corrente  filosofica  do | Anélise de transparéncias. Andlise de transparéncias de | Participacéo.
racionalismo. contextualizagdo  histérica  de | Empenho.
Descartes, dos seus pressupostos e | Capacidade de
4.2.2. Origem ou fonte | Assimilar os pressupostos e | Leitura e discussao de textos | objectivos, do principio da davida | compreensdo e
do conhecimento. objectivos cartesianos. de Descartes. facultados pela docente. interpretacéo.
Capacidade
Caracterizar o racionalismo Manual adoptado. reflexiva.

cartesiano: o principio da
davida.

Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,
representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Numa &rvore pousam passaros. Se pousarem dois passaros em cada galho, fica um galho sem passaros. Se pousar um
passaro em cada galho, fica um passaro sem galho. Qual é o nimero de passaros e quantos galhos tem a arvore?
Resposta: 4 passaros e 3 galhos.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2

2010/2011

Aula N°6 Sumario: Origem ou fonte do conhecimento: O empirismo de David Hume.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
4.2. Andlise | Anélise do conhecimento | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado. AVC
comparativa de duas | como problema, partindo do Atencéo.
teorias explicativas do | confronto de duas teorias Textos 1 e 2 de Hume | Interesse.
conhecimento. filosoficas. Leitura e analise de textos a serem fornecidos Participacéo.

de Hume. pela docente. Empenho.

4.2.2. Origem ou fonte
do conhecimento.

Compreender a tese
fundamental do empirismo
de David Hume.

Andlise de uma transparéncia
com a sistematizacdo dos
conteddos.

Actividade.

Transparéncia com o
resumo da tese de
David Hume sobre o
conhecimento.

Capacidade de compreensao
e interpretacé&o.
Capacidade reflexiva.

Conceitos Nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,
representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Tenho 42 anos e 0 meu cdo tem 8. Sei que a idade do meu céo seria 56 anos se ele fosse um ser humano. Quantos anos
teria eu se fosse 0 meu céo?
Resposta: Se eu fosse 0 meu céo teria 6 anos. 56:8= 7, entdo 42:7=6
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA-CT2
2010/2011
Aula N°7 Sumério: Origem ou fonte do conhecimento: Analise comparativa das teorias de Descartes e Hume. Concluséo desta
unidade temaética.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
4.2. Andlise | Anélise do conhecimento | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado.
comparativa de duas | como problema, partindo do AVC
teorias explicativas do | confronto de duas teorias Debate orientado Atencao.
conhecimento. filosoficas. pela docente. Interesse.
Debate. Participacéo.

4.2.2. Origem ou fonte | Confrontar e  reflectir Transparéncia Empenho.
do conhecimento. criticamente sobre 0 sobre uma andlise | Capacidade de compreensdo

racionalismo cartesiano e o
empirismo de Hume.

Anélise de uma transparéncia.

comparativa das
teorias de

Descartes e Hume.

e interpretacé&o.
Capacidade reflexiva.

Conceitos nucleares: conhecimento, conhecimento como processo, conhecimento como produto, sujeito cognoscente, objecto de conhecimento,
representacao linguagem, realidade.

Think outside the box: Descubra uma parte do corpo humano que corresponde a um anagrama de uma patente militar ou de um Deus Romano.
Resposta: Boca; Cabo; Baco.
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Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°1 Sumario: A epistemologia. O conhecimento vulgar e a sua caracteriza¢do. As motivagdes do homem comum
versus as do cientista. O conhecimento cientifico.

Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2- Estatuto do | Definir epistemologia. Exposicao dialégica. Manual adoptado AVC
conhecimento Definir conhecimento vulgar. (pp.46 - 56). Atencéo.
cientifico. Caracterizar o conhecimento Interesse.

2.1. Conhecimento | vulgar: o seu caracter acritico, | Actividade: Divide-se a turma | Texto acerca do que € a | Participacao.
vulgar e conhecimento | esponténeo e assistematico. em quatro ou cinco grupos. A | epistemologia Empenho.
cientifico. Fazer uma distingdo geral | partir dos textos do manual | fornecido pela docente. | Capacidade de
entre as motivagdes do homem | cada grupo deve redigir um compreenséo e
comum e as do cientista. texto onde sintetize: Quadro e giz. interpretacéo.
Definir conhecimento | -definicdo de conhecimento Capacidade
cientifico. vulgar e sua caracterizacao; reflexiva.
Caracterizagéo do | -definicdo de conhecimento
conhecimento cientifico. cientifico, sua caracterizagdo e
Trabalho auténomo. objectivos.
Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,
objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Descubra o proximo nimero desta sequéncia: 0, 1, 1, 2, 4, 7, 13, 24, ...Resposta: 44. Cada termo €é igual a soma dos trés
anteriores. Logo, 7+13+24= 44,
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Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°2 Sumario: Os objectivos gerais da ciéncia.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2- Estatuto do | Enunciar 0s objectivos | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado (vol.l1l) | AVC
conhecimento gerais da ciéncia. pp. 46 a 56). Atencado.
cientifico. Apresentacdo e discussao Interesse.
2.1. Conhecimento | Caracterizar 0 | dos textos redigidos por | Quadro e giz. Participacéo.
vulgar e conhecimento | conhecimento cientifico. parte de cada grupo. Empenho.
cientifico. Transparéncias e Capacidade de
Estabelecer a distingdo | Sintetizagéo dos | powerpoint fornecidos compreenséo e
entre conhecimento vulgar | conteidos através de | pela docente acerca do interpretacéo.

e conhecimento cientifico.

transparéncias.

conhecimento comum e
do conhecimento
cientifico.

Capacidade reflexiva.

Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,
objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Qual a cidade portuguesa que, nas suas sete letras, inclui as cinco vogais? Resposta: Gouveia.




ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA
Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°3 Sumario: Ciéncia e construcdo: validade e verificabilidade das hipoteses: O método da ciéncia (do problema a
elaboracgdo das hipoteses).
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
Indicar 0S passos | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado (pp. 57- | AVC
2- Estatuto do | principais do  método 62). Atencéo.
conhecimento cientifico. Leitura e andlise de um Interesse.
cientifico. Mostrar a importancia da | texto. Texto sobre 0 método Participacéo.
2.2.- Ciéncia e | hipétese  no método | Andlise de uma | cientifico e o papel da Empenho.
construcdo — validade | cientifico. transparéncia e  do | hipdtese no conhecimento | Capacidade de
e verificabilidade das | Mostrar a importancia da | powerpoint para | cientifico, fornecido pela | compreenséao e
hipoteses. comprovagéo das | sistematizagéo dos | docente. interpretacéo.
hipoteses. conteudos. Transparéncia fornecida Capacidade reflexiva.
Definir lei cientifica. Leitura e analise dos | pela docente acerca do
contetdos do manual da | método, da hipdtese, da
pp. 57 a 62. comprovagéo
Actividade da pag.62 do | experimental e as leis
manual. cientificas.
Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,

objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Qual o deus da mitologia egipcia que faz parte do nosso cérebro? Resposta: Amon (forca criadora de vida), na regido do
hipocampo do nosso cérebro existe o Corno de Amon, estrutura implicada no processamento da nossa memoria.
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Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°4 Sumaério: Validade das hipéteses- verificabilidade e falsificabilidade.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2- Estatuto do | Enunciar o  problema | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado (pp.62- | AVC
conhecimento filosofico subjacente a 67). Atencdo.
cientifico. validade das hipoteses. Interesse.
2.2.- Ciéncia e | Caracterizar a tese do | Andlise e exploracdo de | Powerpoint fornecido pela | Participacéo.
construcdo — validade | verificacionismo. um powerpoint. docente acerca da Empenho.
e verificabilidade das | Caracterizar a teses do validade das hipéteses- Capacidade de
hipoteses. fasificacionismo. verificabilidade e compreenséo e
Explicar o conceito de falsificabilidade. interpretacéo.
paradigma. Capacidade reflexiva.

Distinguir ciéncia normal
de ciéncia em crise.

Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,
objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Qual o herdi da mitologia grega que faz parte do nosso corpo? Resposta: Aquiles (o tenddo de Aquiles).
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Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°5 Sumario: Verificacionismo e falsificacionismo. Ciéncia normal e ciéncia em crise.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
2- Estatuto do | Enunciar o  problema | Exposicdo dialdgica. Manual adoptado (pp.62- | AVC
conhecimento filosofico subjacente a 67,78-80). Atencdo.
cientifico. validade das hipoteses. Interesse.
2.2.- Ciéncia e | Caracterizar a tese do | Andlise e exploracdo de | Powerpoint fornecido pela | Participacéo.
construcdo — validade | verificacionismo. um powerpoint (cont.). docente acerca da Empenho.
e verificabilidade das | Caracterizar a teses do validade das hipéteses- Capacidade de
hipoteses. fasificacionismo. Leitura e andlise dos | verificabilidade e compreenséo e
Explicar o conceito de | textos do manual | falsificabilidade. interpretacéo.
paradigma. adoptado. Capacidade reflexiva.

Distinguir ciéncia normal
de ciéncia em crise.

Exercicios do manual
adoptado (pp.66 e 67, 78-
80).

Quadro e caneta.

Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,
objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Qual o nome préprio portugués, masculino, com cinco letras, ndo sendo nenhuma delas as do home Alberto? Resposta:

Dinis.
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

Ano Lectivo FILOSOFIA - 11°ANO TURMA -CT2
2010/2011
Aula N°6 Sumario: A racionalidade cientifica e a questdo da objectividade. A ciéncia, um dos modos humanos de
interpretar o real. O significado da objectividade cientifica: objectividade forte e fraca.
Temas/Conteldos Objectivos Estratégias Recursos Avaliacdo
Relacionar Exposicdo dialogica. Manual adoptado | AVC
2- Estatuto do | racionalidade e (pp.68-71; 81-82) | Atencao.
conhecimento objectividade Actividade: Interesse.
cientifico. cientifica. A partir dos conteddos do manual | Quadro e caneta. Participacéo.
2.3- A racionalidade adoptado (pp.68-71) e da leitura dos Empenho.
cientifica e a questdo textos T.9 (pag.81) e T.10 (pag.82), a Capacidade de
da objectividade. turma, dividida em grupos, devera compreenséo e
redigir uma reflexdo onde devera interpretacéo.

responder as seguintes questdes:

- Em que medida se pode afirmar que a
ciéncia € uma construcao racional?

- Que diferenca ha entre facto puro e
facto descrito?

- Fard algum sentido no campo
cientifico a atitude que Socrates
expressa no «so sei que nada sei»?

Capacidade reflexiva.

Conceitos Nucleares: conhecimento vulgar/cientifico, hipoteses, validade das hipéteses — verificabilidade e falsificabilidade,
objectividade, racionalidade cientifica, epistemologia, racionalidade cientifica, objectividade forte e fraca.

Think outside the box: Qual a cidade portuguesa que tem mar rigorosamente no centro? Resposta: Guimaréaes.




Unidade tematica: A ciéncia, o poder e 0s riscos.

No ambito deste tema propde-se a realizacdo de um trabalho, em grupo, com
apresentacao escrita e oral.

Para qué?

-Para compreender o tema numa perspectiva critica e analitica;

-Para praticar competéncias sociais, nomeadamente, o trabalho em equipa, a
gestdo de conflitos, a tomada de decisdes e a avaliacdo de processos;

-Para reforcar a autonomia, a afirmacédo da identidade prépria e de grupo e criar
responsabilidade moral e objectivos sociais;

-Para aprender a fazer e fazer a aprender, ligando a teoria a préatica, os conteidos
as vivéncias;

-Para realizar aprendizagens, desenvolver capacidades e promover
competéncias;

-Para analisar e articular novos conhecimentos e saberes;

-Para aprender a formular problemas, desenvolver a capacidade critica e
reflexiva;

-Para aprender a resolver problemas, partindo das situagdes e dos recursos
existentes;

-Para incitar a capacidade criativa e imaginativa.

Como?

O trabalho realizar-se-4 no ambito da unidade A ciéncia, o poder e 0s riscos.
Terd uma componente escrita e uma componente oral, desenvolvendo - se em diferentes
fases.

Cada grupo ndo devera ultrapassar os quatro ou cinco elementos. Terdo total
liberdade na escolha do tema e nas formas de apresentacdo do mesmo, desde que, sejam
adequadas a unidade acima mencionada.

Na parte escrita do trabalho devera constar, aléem do tema e da sua
problematizacdo e consequente exploracdo, um relatério final no qual cada grupo realiza
0 balangco do trabalho desenvolvido. Este ndo deverd ultrapassar as 8 paginas (com
tamanho de letra 12, times new roman ou arial, espacamento e paragrafo 1,5).



Deverad apresentar a seguinte estrutura: Tema; objectivos; problema e
subproblemas; desenvolvimento e/ ou eventuais resolugbes para o(s) problema(s)
apresentado(s); reflexdo final; balango do trabalho desenvolvido; fontes.

A apresentacao oral terd lugar apds a entrega do trabalho escrito e tera a forma
de apresentacdo que o grupo tiver escolhido. Todos os materiais utilizados (copia)
deverdo ser entregues a professora.

Fases do Trabalho:

-Escolha do tema.

-Definicdo pormenorizada dos aspectos do tema que iré ser tratado.

- Planeamento do trabalho.

-ldentificacdo de recursos e obstaculos.

-Escolha do processo de recolha de informacao.

-Diviséo de tarefas e gestdo do tempo.

-Preparacdo do trabalho de campo: recolha de dados através de entrevistas,
questionarios, consulta de documentos, pesquisa na internet, entre outros.

-Recolha de documentos, investigacdo, tomada de notas;

-Elaboracéo do ponto de situagéo;

- Preparacdo da apresentacdo do trabalho a turma; Tratamento dos dados
recolhidos;

- Entrega do trabalho escrito.

-Apresentacdo do trabalho e participacdo na apresentacdo dos outros trabalhos
de grupo.

Temas propostos:

Manipulacdo genética;

Alimentos transgénicos;

Clonagem humana;

Reprodugdo medicamente assistida;

Inteligéncia Artificial;

Tecnociéncia e responsabilidade ecolégica.

Outros temas sugeridos pelos alunos desde que se integrem na unidade em
questéo.

Avaliacao:

Os grupos serdo avaliados nas diferentes fases, individualmente e em grupo,

segundo 0s seguintes critérios:
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- Profundidade do tema;

- Qualidade do tratamento da informacéo;

- Rigor conceptual;

- Clareza da apresentacéo;

- Recursos utilizados (qualidade e diversidade);

-Criatividade;

-Capacidade reflexiva;

-Empenho

-Espirito de equipa

-Capacidade de autonomia.

Datas:

Entrega do projecto: 11 de Fevereiro de 2011.

Entrega do ponto de situacéo: 01 de Marco de 2011.

Entrega dos trabalhos escritos: 22 de Margo de 2011.

Apresentacdes orais: 29 de Marco; 01 e 05 de Abril de 2011.

Em anexo séo entregues os documentos da escolha do tema, da entrega do
projecto e do ponto de situacéo.
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

Trabalho Projecto
Escolha do tema
Grupo:

Tema:

Problemas e subproblemas:

Razéo da escolha/objectivos:

Recursos/Fontes:

Dificuldades previstas e eventuais estratégias de as contornar:

126



Trabalho Projecto
Ponto da Situacéo:
1) Como é o ambiente do vosso grupo?

2) Estédo a acolher as ideias e as sugestdes de todos os membros do grupo?

3) Estéo atirar partido dos recursos/competéncias de cada um?

4) Encontraram informacdes e materiais interessantes?

5) Estéo a seguir o plano do vosso trabalho?

6) Estéo a aproximar-se dos vossos objectivos?

7) Terdo de reorientar o trabalho por alguma razdo?
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Trabalho Projecto:
Planificagéo:
Grupo:

Tema/Problema:

Elaboracdo do problema tendo em conta os seguintes objectivos:

Conceitos fundamentais:

Subtemas/contetdos:

Forma de apresentagao:
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Escola Severim de Faria Ano lectivo 2010/2011
Filosofia 11° CT2
Unidade tematica: Desafios e Horizontes da Filosofia

No ambito deste tema propde-se a elaboragdo de um trabalho, em grupo, com
apresentacao escrita e oral.

Objectivos:

Reflectir criticamente acerca do sentido da existéncia;

Explicar como a experiéncia de finitude é condicdo de abertura para um
horizonte de sentido;

Conhecer as diferentes respostas para o problema do sentido da existéncia.

Como?

O trabalho realizar-se-& no ambito da unidade Desafios e Horizontes da
Filosofia: A Filosofia e o sentido da existéncia. Cada grupo tera total liberdade na
escolha do tema e nas formas de apresentacdo do mesmo, desde que, sejam adequadas a
unidade acima mencionada.

Na componente escrita, devera constar, além do tema e da sua problematizacao e
consequente exploracdo, um relatorio final no qual cada grupo realiza o balanco do
trabalho desenvolvido, adoptando uma postura critica e reflexiva. A dimensdo deste
trabalho escrito ndo devera ultrapassar as 10 paginas (com tamanho de letra 12, times
new roman ou arial, espacamento e paragrafo 1, 5). Devera, ainda, apresentar a seguinte
estrutura: tema, objectivos, problema e subproblemas, desenvolvimento e/ou eventuais
resolucdes para o(s) problema(s) apresentado(s), reflexdo final, balanco do trabalho
desenvolvido; fontes/bibliografia.

A apresentacao oral terd lugar apds a entrega do trabalho escrito e tera a forma
de apresentacdo que o grupo tiver escolhido. Todos os materiais utilizados (copia)
deverdo ser entregues a professora.

Fases do trabalho:

- Escolha do tema;

- Definicdo pormenorizada dos aspectos do tema que ira ser tratado;
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- Planeamento do trabalho;

- Identificacdo de recursos e obstaculos;

- Escolha do processo de recolha de informagéo;

- Divisdo de tarefas e gestdo do tempo;

- Preparacdo do trabalho de campo (caso seja necessario): recolha de dados
através de entrevistas, questionarios, consulta de documentos, pesquisa na internet,
entre outros;

- Recolha de documentos, investigacdo, tomada de notas;

- Preparacdo da apresentacédo do trabalho a turma;

- Tratamento dos dados recolhidos;

- Entrega do trabalho escrito;

- Apresentacdo do trabalho e participacdo na apresentacdo dos outros trabalhos
de grupo.

Temas possiveis:

Finitude e temporalidade — a tarefa de se ser no mundo.

Pensamento e memdria — a responsabilidade pelo futuro.

Transcendentalidade humana.

Avaliacao:

- Profundidade do tema;

- Qualidade do tratamento da informacéo;

- Rigor conceptual;

- Clareza da apresentacéo;

- Recursos utilizados (originalidade, criatividade e diversidade);

- Criatividade;

- Capacidade reflexiva;

- Empenho;

- Espirito de equipa;

- Capacidade de autonomia.

Datas:

Entrega do projecto: 9 de Maio de 2011.

Entrega dos trabalhos escritos: 23 de Maio de 2011.

Apresentacdes orais: 30 de Maio e 3 de Junho de 2011.
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Anexo 5: Exemplo de textos seleccionados no

ambito da unidade “Argumentacio e Retorica”



Escola de Secundaria Severim de Faria - Ano Lectivo 2010 /2011

Unidade 2.Argumentacéo e Retorica

Texto 1

“ A atencdo filosofica a argumentacdo € quase tdo antiga como a prépria
filosofia; ela € um dos objectivos centrais do Organon aristotélico (...), bem como da
primeira parte da Retdrica. A sua antiguidade ndo Ihe garantiu, todavia, nenhuma
continuidade: as investigacdes que suscitou no decurso da historia sdo esparsas e
escassas, 0 seu estatuto irregular. Isto decorre, sem ddvida, da orientagdo do pensamento
ocidental na sua valorizacdo — tanto epistemoldégica como ética — da certeza e verdade.
Interessante € observar como, num periodo em que estas nogdes se instabilizam no
interior da tematizacdo do método (nos séculos XV e XVI), a nocdo de argumentacdo —
assim como as de persuasdo, de convicgdo - surja como uma forca e influéncia
renovadas (...). Deve-se a dois filésofos a renovacdo, no nosso seculo, dos estudos
sobre a argumentacdo: a Stephen Toulmin (...) e a Chaim Perelman. Ambos assumem
um inevitavel e dinamico confronto com a tradicdo racionalista moderna, quer na sua
vertente fundacionista quer na sua preocupacao justificacionalista. Perelman condiciona
mesmo a possibilidade de uma teoria da argumentacdo a critica das concepg¢des
epistemoldgicas cartesianas, muito em particular a critica da sua teoria da evidéncia,
considerando que s6 essa critica pode criar condigcdes de interesse pelo estudo do
plausivel (em vez da certeza), do conjectural (em vez da prova) e do verosimil (em vez
da verdade).

A teoria da argumentacdo interessa-se por uma relacdo precisa: a que se
estabelece entre quem sustenta uma hipdtese, uma tese ou uma teoria e quem as recebe.
Este interesse dirige-se ao conjunto dos procedimentos discursivos que transformam (ou
nao) aquela relacdo em afinidade, em assentimento. Podem por isso considerar-se Varios
pontos de vista sobre a argumentacdo; M. J. Borel, J. B. Grize e D. Miéville propuseram
no seu Essai de Logique Naturelle (Berne, P. Lang, 1983), a sistematizacdo desses
pontos de vista hum triplo registo: da argumentagdo como raciocinio, como intervencgédo
e como interacgdo. Isto é, respectivamente, como o desenrolar das razdes que provocam

ou refutam uma tese, como um conjunto de argumentos que se apresenta com uma certa
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ordem e finalidade e como uma relacdo de ordem intersubjectiva: assim «ao
argumentar-se raciocina-se — conclui-se ou prova-se — na ordem do necessario e do
verdadeiro, mas igualmente na ordem do provavel e das opinides comuns; intervém-se
ao falar para levar alguém a acreditar em alguma coisa, a deseja-la ou a agir,
apresentando-lhe de um modo plausivel factos e valores; entra-se em interac¢do
antecipando as intervengGes de um outro, retomando-as ou refutando-as» (Ibid., p.12;)
(...) Perelman, como Toulmin, tragaram claramente nos seus trabalhos a articulagéo
argumentacao/conhecimento ou, se se preferir, a conexao do discursivo com o cognitivo
e o racional. E no entanto a Michel Meyer que se deve (...) um singular
desenvolvimento desta tematica. Em primeiro lugar assumindo em todas as suas
consequéncias a oposicdo entre a logica e a argumentacdo: a légica ndo autoriza
nenhuma ambiguidade, e a univocidade, que é a sua regra, ndo acontece nas situacdes
reais de uso da linguagem. Nestas situacOes, ndo se estipula toda a informacdo nem as
regras segundo as quais é preciso trata-la. Deixa-se aos interlocutores, portanto ao
auditorio, o cuidado de decidir, e mesmo de tornar univocos 0s conceitos utilizados»
(Meyer, ibid., p.113).”

CARRILHO, M. M. :*Argumentacdo e racionalidade” in Verdade, Suspeita e
Argumentacéo, Lisboa, Editorial Presenca, 1990, pp.70-72,
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Escola Severim de Faria
Filosofia 11° CT2 2010/2011
Unidade Argumentacéao e Retorica
Texto n°2
Grupo 1

“O Governo Japonés tem neste momento sobre a mesa um estudo preocupante:
pelo menos metade das criangas japonesas entre 0s quatro e 0s nove anos tém as suas
préprias televisdes, gravadores de cassetes e radios. E um terco delas dispde mesmo do
luxo de um telefone préprio...

Mas ndo ha bela sem sendo: muitas destas criangcas nunca colheram flores, a
sua brincadeira favorita é ver televisdo e, na sua maior parte, cultivam uma vida
sedentaria e solitaria. Um sociélogo japonés, preocupado com as consequéncias futuras
desta espécie de encasulamento da infancia, prevé que os adolescentes que vao resultar
destes pequenos «monstros» ndo venham a interessar-se por nada: «viverdo o dia — a -
dia sem nenhum objectivo na vida».

(...) E se juntarmos a isto a espantosa revolucéao tecnoldgica dos ultimos trinta
anos, nao poderemos deixar de admitir que era praticamente inevitavel que as novas
geracOes se orientassem para 0 consumo e para a fruicdo, antes mesmo de se
preocuparem com a construcdo de «ideais», que, na sua esmagadora maioria, 0s pais
também néo tinham — quando tinham a idade que eles agora tém.

O lugar-comum mais estUpido sobre esta matéria € o de que 0s jovens «ndo se
interessam por nadax». Precisarei recordar aos meus contemporaneos que o que eles
querem dizer € que 0s jovens ndo se interessam por nada daquilo porque nés nos
interessdvamos.”

FERREIRA, A. Mega, Expresso, 23 /2/ 1991.
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Escola Severim de Faria
Filosofia 11° CT2 2010/2011
Unidade Argumentacéo e Retdrica
Texton® 3
Grupo 2

“Imagine que um dia alguém se aproximava de si na rua e, em vez de lhe
perguntar polidamente as horas, ou onde ficava a rua tal, Ihe perguntava com a maior
naturalidade: importa-se de me dizer se sabe pensar?

Imagine que essa pessoa lhe pedia que a ajudasse a pensar, exactamente com a
mesma naturalidade com que lhe pediria lume, ou troco de vinte escudos.

Imagine que lhe fariam essa pergunta a si, na rua, ou em qualquer outra
circunstancia, e tente avaliar, pela sua surpresa ao recebé-la e pela resposta que
eventualmente Ihe daria, 0 que é que pensa a respeito da necessidade de saber pensar; se
alguma vez teve davidas sobre se sabe ou ndo pensar, ou quantas vezes e exactamente
de que maneira é que o problema se Ihe p6s.

Pode achar estranho que essa pergunta Ihe fosse posta a si, huma situacéo
ocasional de rua. Seria de qualquer modo curioso saber ao certo porque € que seria
estranho, e ndo é estranha a situacdo contréria, isto é, a situacdo real em que ela nunca
se lhe pde, nunca se lhe pds, nunca se lhe pora.

Penso, logo desisto — dizia recentemente um jovem matematico. E desisto
porque obviamente ndo sei pensar.

Para além de um pequeno numero de opera¢cGes mais ou menos mecanicas,
para além de uns resultados, mesmo criadores, que por vezes se conseguem, fica um
mundo interminavel de coisas perdidas na penumbra da incompreensdo — e essas sao,
muito possivelmente, as mais importantes.

A matemaética ainda se compreende. A Fisica, a Quimica, a generalidade das
ciéncias ditas exactas progridem e, em geral, de forma surpreendente. Mas, quando se
trata de compreender o homem, quando se trata de compreender a morte, a
agressividade, 0 medo, o amor, quando se trata de nos compreendermos a nos proprios —
vejo-me forcado a desistir.

Poucas pessoas terdo alguma vez perdido um minuto do seu sono a por ou a
tentar resolver essa questdo. Mas todas as pessoas perderam — e perdem continuamente
— muito mais do que um minuto, uma hora ou uma noite inteira do seu sono, por ndo

saberem pensar — por ndo quererem saber pensar.
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Quero filhos, quero whisky, quero um ideal; quero uma casa de campo, quero
um automovel, quero um bife de lombo, quero a eternidade, quero um perfume francés
— mas nunca ouvi da boca de ninguém isto: quero saber pensar.”

MONTEIRO, Jodo de Sousa, Tire a Mao da Boca, Lisboa, Assirio & Alvim,
pp.334-335.
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Escola Severim de Faria
Filosofia 11° CT2 2010/2011
Unidade Argumentacéo e Retdrica
Texton® 4
Grupo 3

“Por muito que pense, ndo encontro no meu tempo de vida uma maior tragédia
do que esta nova insensibilidade a tragédia. Estar habituado ao horror € o pior de todos
os horrores. Se, de hoje para amanhd, morresse a populacdo inteira da Etiopia ou do
Vietname, se uma bomba explodisse acidentalmente e matasse milhées de chineses,
seria maior sarilho arranjar preocupacdo entre as pessoas que caixdes. Aconselho
qualquer povo a beira de um cataclismo a aguentar-se mais um bocadinho.

Com a democracia foi a mesma coisa. Enquanto eram poucos 0s paises a
descobrir as delicias da democracia liberal, delirimos. Quando a coisa comecou a
generalizar-se, atingindo na¢es em que nunca tinhamos ouvido falar, j& ndo gostamos
tanto. Estamos como Groucho Marx: «Nunca aceitaria ser sécio de um clube que me
aceitasse como socio». Fidel Castro nunca teve tantos apoiantes secretos como hoje.

Direitos humanos? Democracia? Ndo me facam rir. (...)

[A televisdo] transmitiu um telefilme que emocionou os telespectadores
portugueses. Era uma dramatizacdo do caso do bebé de dezoito meses que esteve preso
durante trés dias num buraco no chdo, dando origem a um movimento macigo de
solidariedade nos EUA.

Aposto que este Unico bebezinho, neste Unico filminho, levou a mais lagrimas
por habitante do que o total nacional de lagrimas chorado em Portugal por causa da
tragédia do Bangladesh. O bebezinho, como toda a gente sabe, safou-se. Mas no
Bangladesh hd mais seres humanos sem abrigo do que existem portugueses em
Portugal.

A compaixdo, afinal, é tdo voluvel, imprevisivel e finalmente fatil como outra
paixdo qualquer. Somos umas toupeiras presas a televisdo. As causas sd0 como as
novelas.

N&o me lixem. A ragca humana é mesmo ruim. Quem é capaz de se cansar de
ter pensa é capaz de tudo. Quem aprende a ver morrer tem meio caminho andado para
aprender a matar. Se olharmos para 0s nossos coracgdes e formos honestos, vemos que a

desgraca no Bangladesh teria tido maior impacto emocional em nos se nao tivesse vindo
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colada aos problemas dos Curdos, se tivesse tido uma causa politica capaz de nos
interessar minimamente ou se as vitimas fossem mais branquinhas e proximas de nés.”
CARDOSO, Miguel Esteves, O Independente, Maio de 1991.
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Escola Severim de Faria
Filosofia 11° CT2 2010/2011
Unidade Argumentacéo e Retdrica
Texton®5
Grupo 4

“Hoje contra mim falo: estou cansado de andlises, de dividir o carisma de
alguns pela mania de todos. Hoje, quero usufruir d uma liberdade que por vezes ignoro,
a de ndo sé escrever o que penso, mas de sentir 0 que escrevo.

Fui um homem que viveu intensamente a fé. Perdi-a por ai, nessa revolucao
libertaria que encheu a alma e dispensou as regras de Deus, ha 20 anos.

N&do me distanciei da fé porque a considerasse reaccionaria, como bastantes
desse tempo. Sempre pensei, alias, que a fé é algo de tdo sério e de tdo profundo no
coracdo dos homens que sé inteligéncias menores a podiam situar em direitas e
esquerdas, em progressismos e conservadorismos. (...)

Desconfiei desde o principio que, ao desistir de Deus, era de mim que desistia.
Recusei-me a essa desisténcia, mas quando despertei ja era tarde: tinha na mesma para
fazer, dentro de mim, tudo quanto Deus nos pede, mas estava infinitamente mais s6 para
o fazer. Nao sei se Deus é como um amor antigo que passa ficando. Sei que eu, como
muitos, perdi totalmente a fé sem me perder totalmente de Deus. E 0 que nos une - € a
Deus? — € mensagem de amor, de justica, de verdade, de simplicidade, de destino que
aprendemos e que repetimos dentro de nos.

E neste labirinto de saidas dbvias mas se calhar impossiveis que irei até Fatima,
dia 13. (...) Como acho impudico esperar pela sensacdo de morte para procurar Deus,
confio 0 meu coracdo aos proprios riscos. Por isso vou a Fatima, numa confusdo de
sentimentos unidos pela minha determinagao.

Vou a Féatima simplesmente porque sinto necessidade de ir e ndo quero
aprisionar esse sentimento livre em nenhuma infatigavel introspeccdo. Vou a Fatima
porque 0 tempo e a razdo me cercam: a esperanca quer dar o lugar, parece que por
sensatez, a auséncia de expectativas relativamente aos outros, e eu quero resistir até ao
fim e merecer que outros resistam por minha causa. Vou a Fatima porque me inquieta
um mundo sem espiritualidade e ndo quero deixar apenas as geragdes futuras os rios e
os mares limpos e as florestas e o lince da Malcata intactos, mas também o essencial do
Homem, a alma, a sua grandeza secreta, aquilo que o distingue do mistério da vida e
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aquilo que nenhum electrodoméstico, ou automovel, ou taxa de juro, ou cartdo jovem
consegue iludir.

Vou a Fatima porque mesmo que Deus nédo exista é verdade o que se diz em
Seu nome, e posso regressar sem Deus, mas regressarei sempre mais proximo dos outros
homens.

(...) Vou a Fatima porque leio nos olhos do mundo e nos olhos do poder a mais
perigosa auséncia de fé: a falta de fé nos homens. Fé na sua generosidade e ndo s6 na
sua gratiddo; fé na sua capacidade de se transcender e ndo s6 na sua indole de competir;
fé na sua liberdade interior e ndo s6 na sua liberdade de escolha; fé na sua ansiedade de
ser e ndo sO na sua vontade de ter; fé no seu sonho de se entregar e ndo s6 no seu talento
para se organizar e se facilitar.

Vou a Fatima porque suporto tdo mal os moralistas como 0s cinicos e vejo a
discusséo de valores cada vez mais entregue aos que querem acreditar por mim e aos
que querem que em nada acredite. Vou a Fatima porque acredito no que ha de melhor
dentro de cada homem e acredito que quase todos os homens acreditam como eu, mas é
preciso alimentar a forca interior que suporta a nossa fé na humanidade. Vou a Fatima
porque ja ndo sei se Papa representa Deus na terra e por isso pode ser que represente e
pode ser que o descubra de novo.

Vou a Fatima simplesmente. A fé faz-me falta. Deus faz-me falta. Escrevo-o
humildemente. Sentado nesta igreja e certo de que partilho algo com alguém.”

LEITE, A. Pinto, Expresso, 1991 in Andrade, J. e.o, Introducéo a Filosofia.
Viver e Pensar. 10° Ano, Porto, Edi¢des Asa, s.d., pp.149-171.
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Anexo 6: Exemplo de textos seleccionados no

ambito da unidade “Argumentacéo e Filosofia”
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Escola de Secundaria Severim de Faria - Ano Lectivo 2010 /2011

Unidade 3.Argumentacéo e Filosofia

Texto 1

“Estamos no més de Fevereiro de 2022 e 0 mundo faz o balanco dos prejuizos
causados pela guerra nuclear que rebentou no Médio Oriente em finais do ano passado.
O nivel global de radioactividade neste momento e nos proximos oito meses é tdo
elevado que s6 quem vive em abrigos atomicos pode ter esperanca de sobreviver num
estado de salde razoavel. Para os restantes, que tém de respirar ar ndo filtrado e
consumir alimentos e agua com elevados niveis de radiacdo, as perspectivas sdo
terriveis. E provavel que 10% morra nos proximos dois meses de doengas provocadas
pela radiacdo; pensa-se que mais 30% ira desenvolver formas fatais de cancro nos cinco
anos que se avizinham e mesmo os restantes terdo taxas de cancro 10 vezes superiores
ao normal, enquanto o risco de os seus filhos nascerem com malformacdes é 50 vezes
maior do que antes da guerra.

Os afortunados, € claro, sdo aqueles que tiveram a precaucdo e a possibilidade
de comprar um lote nos abrigos construidos pelos especuladores imobiliarios quando as
tensdes internacionais comegaram a crescer em finais de 2010. A maioria destes abrigos
foi concebida como aldeias subterraneas, cada uma com acomodacdo e mantimentos
suficientes para as necessidades de 10 000 pessoas durante 20 anos. As aldeias sdo
autdbnomas com constituicbes democraticas que foram previamente acordadas. Possuem
também sistemas de seguranca sofisticados que permitem admitir no abrigo quem muito
bem entenderem e manter de fora os restantes.

A noticia de que ndo seré necessario ficar nos abrigos durante muito mais de
oito anos foi naturalmente saudada com alegria pelos membros de uma comunidade
subterrdnea chamada Porto Seguro. Mas também levou aos primeiros desacordos sérios
entre eles. Por cima da galeria que conduz a Porto Seguro ha milhares de pessoas que
ndo investiram num abrigo. Essas pessoas s@o vistas e ouvidas por meio de camaras de
televisdo instaladas a entrada. Imploram que as deixem entrar. Sabem que, se forem
rapidamente acolhidas num abrigo, podem escapar a maioria das consequéncias da sua
exposicao prolongada a radiacdo. Ao principio, antes de se saber quanto tempo passaria
até ser seguro regressar ao exterior, estes pedidos ndo tinham qualquer eco no interior

do abrigo. Agora, porém, cresceu 0 apoio a admissao de, pelo menos, uma parte delas.
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Como os mantimentos s6 precisam durar oito anos, chegardo para mais do dobro das
pessoas presentes nos abrigos. A acomodacdo apresenta problemas ligeiramente
maiores. Porto Seguro foi concebido para funcionar como estancia de luxo engquanto
ndo fosse necessaria para uma emergéncia real e foi equipada com courts de ténis,
piscinas e um grande ginasio. Se todos concordassem em manter a forma fazendo
aerobica na sala de estar da sua casa, seria possivel obter espaco precario, mas
adequado, para alojar todos aqueles que os mantimentos podem sustentar.

De modo que ha agora no interior muitos apoiantes daqueles que ficaram de
fora. Os extremistas, a que 0s seus opositores chamam «lamechas», propdem que 0
abrigo admita mais 10 000 pessoas — todas as que se pode esperar razoavelmente
alimentar e alojar até se poder regressar em seguranca ao exterior. Isso implica desistir
de todo o luxo na alimentacdo e nas instalacdes; mas os «lamechas» assinalam que o
destino daqueles que permanecerem no exterior sera muito pior.

Aos «lamechas» opdem-se algumas pessoas que defendem que quem esta no
exterior s@o geralmente pessoas de baixa categoria, pois ndo tiveram suficiente
capacidade de previsdo ou riqueza para investir num abrigo; dai que, segundo afirmam,
causardo problemas sociais no abrigo, provocando uma maior tensdo na saide, bem-
estar e servicos de ensino e contribuindo para o aumento de criminalidade e da
delinquéncia juvenil.

A oposi¢do a admissdo de pessoas do exterior também é apoiada por um
pequeno grupo que diz que seria uma injustica para com aqueles que pagaram pelo seu
lote no abrigo se outros que nada pagaram também beneficiassem. Estes adversarios da
admissdo de pessoas do exterior estdo bem organizados, mas Sa0 pouco nUMerosos;
contam, porém, com um apoio consideravel por parte de muitos que dizem apenas que
adoram jogar ténis e nadas e que nao estdo dispostos a prescindir disso.

Entre os «lamechas» e aqueles que se opdem a admissdo de pessoas do exterior
situa-se um grupo intermédio: aqueles que pensam que, como acto excepcional de
benevoléncia e caridade, se devem admitir alguns, mas ndo tantos que degradem
significativamente a qualidade de vida no abrigo. Propdem que se transforme um quarto
dos campos de ténis em dormitérios e se disponibilize um pequeno espaco publico que,
seja como for, tem tido pouco uso. Deste modo, podem alojar-se mais 500 excluidos,
que os ditos «moderados» pensam ser um numero consideravel, suficiente para provar
que Porto Seguro ndo € insensivel a situacdo dramatica daqueles que tiveram menos

sorte que 0s seus membros.
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Realiza-se um referendo. Ha trés propostas: admitir 10 000 do exterior; admitir
500; ndo admitir nenhum. Em qual das propostas votaria o leitor?”
SINGER, Peter: Etica Pratica, Lisboa, Gradiva, 2000, pp.269-271.
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Escola de Secundaria Severim de Faria - Ano Lectivo 2010 /2011

Unidade 3.Argumentacéo e Filosofia

Texto 2

Sécrates: [...] A retdrica, a0 que me parece, € uma pratica estranha a arte, mas
que exige uma alma dotada de imaginacao, de ousadia e naturalmente apta para o trato
com as pessoas. O nome genérico desta espécie de pratica €, quanto a mim, adulacao.
Nela distingo varias subdivisdes, uma das quais é a cozinha. Esta passa por ser uma
arte, mas em meu entender ndo € uma arte, € uma actividade empirica e uma rotina.

Ligo ainda a adulacéo [...] a retorica, a toilette e a sofistica [...].

Vou fazer-te compreender o que €, a meu ver, a retorica. [...] Existe uma coisa
a que chamas corpo e outra a que chamas alma?

Gorgias: Certamente.

Sécrates: Nao ha, para cada uma delas, um estado a que se chama satde?

Gorgias: Ha.

Sécrates: E esta salde ndo pode ser apenas aparente e ndo real? Por exemplo,
ha muitas pessoas com aspecto de gozarem de boa salde e que s6 um médico ou um
professor de ginastica descobrirdo que estdo doentes.

Gorgias: Dizes bem.

Sécrates: Sustento que ha no corpo e na alma algo que lhes da a aparéncia de
salde sem que a possuam realmente.

Gorgia: Tens razao.

Sécrates: Pois bem, agora vou tentar fazer-te compreender 0 meu pensamento
mais claramente, se for possivel.

Digo, portanto, que h& duas realidades diferentes e duas artes correspondentes:
a arte que diz respeito a alma, chamo-a politica; quanto aquela que diz respeito ao
corpo, ndo posso dar-lha da mesma maneira um Gnico nome; mas nesta cultura do
corpo, que forma um todo, distingo duas partes; a ginastica e a medicina. Na politica,
distingo a legislagdo, que corresponde a ginastica, e a justica, que corresponde a
medicina. Em cada um destes grupos, de facto, as duas artes assemelham-se pela
identidade do seu objecto: a medicina e a ginastica, no que se refere ao corpo; a justica e
a legislacéo, no que se refere a alma [...].
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Sendo assim constituidas estas quatro artes e visando toda o maior bem do
corpo ou da alma, a adulacdo apercebeu-se disso, ndo por um conhecimento alcancado
por meio de raciocinios, mas por uma conjectura instintiva. Entdo, dividindo-se a ela
mesma em quatro partes e introduzindo em seguida cada uma dessas partes sob a arte
correspondente, ela fez-se passar pela arte de que tinha tomado a mascara; nao tendo
qualquer preocupacao pelo bem, mas antes pelo atractivo do prazer, arma um laco a
tolice que ela engana e cuja consideragdo ganha desta forma. E assim que a cozinha
toma a aparéncia da medicina e finge conhecer os alimentos que melhor convém ao
corpo, de tal maneira que, se fossem criancas ou homens tdo pouco razoaveis como as
criancas quem tivesse de decidir qual dos dois, 0 médico ou o cozinheiro, conhece
melhor a boa ou ma qualidade dos alimentos, ao médico apenas restaria morrer de fome.

A tal prética chamo eu adulacdo e considero-a como algo de feio [...]. E digo
que ela ndo € uma arte, mas uma actividade empirica porque, para oferecer as coisas que
oferece, ndo tem razdes fundadas naquilo que é a sua natureza e ndo pode, por
conseguinte, ligar cada uma delas a sua causa. Ora, quanto a mim, ndo dou 0 nome de
arte a uma pratica que nio esteja fundada na razdo. [...] A medicina pois, repito,
corresponde a cozinha como a forma de adulacdo que usa a sua mascara. De igual
forma, a ginastica corresponde a toilette, coisa malfazeja e enganadora, baixa, indigna
de um homem livre, que produz a ilusdo pelas aparéncias, pelas cores, por um verniz
superficial e pelas roupas. [...]

Para abreviar, dir-te-ei na linguagem dos gedmetras [...] que a toilette esta para
a ginastica como a cozinha esta para a medicina; ou melhor ainda, que a sofistica esta
para a legislacdo como a toilette esta para a ginastica e que a retdrica esta para a justica
como a cozinha esté para a medicina. [...]

Sabes agora 0 que, a meu ver, € a retorica: é para a alma aquilo que a cozinha é
para 0 corpo.

PLATAO, Gérgias, 463 — 465 e, Lisboa, Lisboa Editora, 2000, 5 ed., pp. 68- 72.
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Anexo 7. Exemplo de situacoes —

problema e actividades

147



No ambito da unidade de “Argumentacdo e retérica”, na aula n° 2, apés a
distincdo entre demonstrar e argumentar, foi lancada a situacdo — problema que abaixo
segue. O objectivo prendia-se com 0 serem 0s alunos a experienciarem uma situagdo
onde a légica formal ndo consegue dar resposta. Esta actividade possibilitou a

compreensdo da necessidade e da complexidade da argumentacao.

Situacdo — Problema 1:

a)Protagoras aceita ensinar retérica a Euathlus mediante um honorario que o
estudante fica obrigado a pagar se e s6 se o Euathlus ganhar o seu primeiro caso em
tribunal. No entanto, Euathlus termina o seu curso de leis e ndo comeca a exercer.
Protagoras aborrecido com a situacdo, coloca-o em tribunal.

b)E o juiz fica perante este quadro:

Protagoras argumenta que se ele ganhar a causa, Euathlus tem de lhe pagar pois
é essa a decisdo do juiz. Se, no entanto, Euathlus Ihe ganhar também tera de Ihe pagar
porque ganhard o seu primeiro caso e € esse 0 acordo estabelecido.

Euathlus, por sua vez, argumenta precisamente o0 oposto. Sendo veja-se, se ele
ganhar a causa ndo tem de Ihe pagar pois é essa a decisdo do juiz. Todavia, se perder
perde o seu primeiro caso e, segundo o acordo, ndo tera de Ihe pagar.

Quem tem razéo?
Como decidir num caso destes?

Como resolveriam os alunos o caso?
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Esta teve como objectivo fundamental, no contexto da unidade “Argumentacéo e
retorica”, mais concretamente, a relacdo orador — auditério, mais do que mero
contetdo, que os alunos pudessem experienciar a presenca do discurso argumentativo
em varias dimensfes da vida, do real que os circunda e da importancia do discurso
argumentativo para a qualidade das suas vidas, enfatizando também as dificuldades e a
caracterizacdo da relacé@o orador - auditério:

Dinamica de grupo 1

A turma é dividida em trés grupos.

E seleccionado de cada grupo um aluno.

Aluno 1 vai tentar vender ao publico uma playstation3.

Aluno 2 vai defender uma opinido pessoal tentando convencer o publico.

Aluno 3 esté a ser acusado de um crime que ndo cometeu, tem de preparar a sua
defesa perante o juri.

Sdo dados 5 minutos a cada aluno para preparar a sua estratégia, ja ao publico é
pedido autenticidade e atencdo na dindmica. Deverdo agir coerentemente com o papel
de cada um dos alunos a sua frente. E pedido a cada grupo que avalie, por escrito, o
desempenho de cada orador.

Cada aluno deveré interpretar durante 5/10 minutos o seu papel.

Apos as trés interpretacdes, interpelar a turma:

O que ha de comum nas trés situacdes?

Houve algum orador que se destacou pela positiva? Porqué?

Houve algum orador que se destacou pela negativa? Porqué?

Em cada uma das trés situacfes, como reagiu o publico? O que ha a destacar das
suas reaccoes?

A partir das respostas da turma, comecdmos a caracterizar a relacdo orador —
auditorio, estratégias de persuasao, entre outros topicos.
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Inserindo-se na unidade “Argumentacdo e filosofia”, apds a contextualizacdo
historica da retorica na Grécia Classica e reflexdo sobre a sua aplicacdo na vida
democrética actual, com a finalidade de que fossem os alunos a compreender a
complexidade das decisdes na democracia, do seu conceito de cidadania e 0 que este
implica bem como da estrita relacdo que ambos 0s conceitos articulam com a retérica e
a filosofia, a partir da leitura do texto de Peter Singer (Anexo 6), foi desenvolvida a

actividade que abaixo se segue.

Dinamica de grupo 2:

1) Divide-se a turma em trés grupos, cada um deles representando um dos
grupos no texto mencionados. Previamente ao referendo, todos tém a oportunidade de
comunicar a restante comunidade 0s argumentos que concorrem para sustentar as suas
posicdes. Trata-se de um debate final anterior a votacao.

2) No final deve realizar-se a votagéo e reflectir-se sobre o resultado.

3) Podemos relacionar esta ficcdo com problemas actuais? Quais? Justifique.
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No ambito da unidade tematica da “Argumentacdo e Filosofia”, a fim de
caracterizar a retorica branca e a retdrica negra, estabelecendo a distingdo entre
persuasdo e manipulacédo, iniciou-se a aula com o argumento um, questionando-se 0s
alunos se se trataria de persuasdo ou manipulacdo. Apoés esta discusséo introdutdria foi-
se avangando contetdos com a leitura de textos do manual adoptado para que, ja na
recta final da aula, fosse lancado o argumento dois pedindo que indicassem se se
tratava, novamente, de manipulacdo ou persuasdo e que fundamentassem as suas
respostas. Esta actividade possibilitou que os alunos percepcionassem a aplicacédo
pratica da retdrica e da distin¢do entre persuasdao e manipulacgéo.

Situacéo - problema 2:
Argumento um: «Nao me digas que agora deste em conservador! Com tanta
miséria que por ai vai, como € que podes pretender que continue a haver privilegiados?»

Este é um argumento persuasor ou manipulador?

Argumento dois: “Penso da mesma forma em relacdo aos que se dedicam a
filosofia. Gosto de ver um jovem filosofar, acho isso conveniente e préprio de um
homem livre; um jovem que ndo filosofa parece-me, pelo contrario, uma alma baixa,
incapaz de qualquer accéo nobre e generosa. Mas se vejo um adulto que ndo desiste de
filosofar, entendo que o que ele precisa é de chicote. Pois, como dizia ha pouco, um
homem destes, por melhores dotes naturais que possua, deixa de ser verdadeiramente
homem, a fugir assim dos centros frequentados da cidade e das assembleias (...)
passando a vida a segredar com eles a um canto, sem que da sua boca saia nunca uma
palavra livre, grande e eficaz. (...) ndo te envergonhas de ser assim como eu julgo que
és e como julgo serem todos aqueles que prolongam indefinidamente os seus estudos de
filosofia?”

PLATAO: Gérgias, Lisboa, Edi¢des 70, 1997, 485 a, pp.121 e 122.

Trata-se de persuasdo ou de manipulacéo. Porqué?
Debate conclusivo.
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Anexo 8: Guiao de visionamento do

filme Mar Adentro de Alejandro Aménabar
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FILOSOFIA - 11.° ANO

Guido do Filme Mar Adentro de Alejandro Amengbar

OBJECTIVOS:
O filme a que vamos assisﬁr, Mar Adentro do realizador Alejandro Amenébar,

trata de um tema polémico da sociedade actual: a eutandsia activa. Mais do que um
simples momento de lazer, pretende-se que relaciones o filme com os contetdos da
unidade que estamos a trabalhar na disciplina de filosofia: “Argumentagio e Retorica”,
No final, promoveremos um pequeno debate. Teras ainda por tarefa o preenchimento de
um questionario onde se pretende que:

- Relaciones o contelido do filme com as aprendizagens realizadas,

- Reconhecas a estrutura dos argumentos utilizados (quer dos argumentos a
favor quer dos momentos contra a eutanasia);

- Problematizes os diferentes argumentos utilizados;

- Assumas uma postura critica ¢ reflectida.

METODO DE TRABALHO:
Ao longo da visualizagiio do filme, € imprescindivel que tenhas o teu caderno
a méo para ires tirando apontamentos, nomeadamente de todos os argumentos utilizados
(a favor e contra a eutanasia activa), de conceitos, €, claro, de uma possivel conclusio.
Tem especialmente em consideracio as seguintes cenas:
e Ao longo do filme tem em atencfio & posicio assumida pela familia de
Ramén (irméo, cunhada, pai e sobrinho);
s A advogada questiona Ramon: Porqué Morrer? Como argumenta
Ramon? O que diz para recusar alternativas (por exemplo, a cadeira de
rodas)?
e Qual a relaciio de Ramén em relagio ao amor?
e Qual a atitude da psicologa em relagdo & eutandsia?
s Quais sdo os argumentos utilizados pelo padre Francisco? (1.°
momento: na televisdo; 2.° momento: em casa da familia de Ramon);
o Argumentos utilizados pelo advogado de Ramén em tribunal;
e Didlogo de Ramdn € Rosa no jardim, 4 saida do tribunal;

o  Ultimas palavras do filme (narradas por Ramén).
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FILOSOFIA - 11.° ANO

Questionario acerca do filme
Mar Adentro de Alejandro Amenébar

1. Identifica o tema do filme.
2. Elabora um pequeno resumo onde exponhas 0 modo como o assunto € abordado.

Refere os argumentos que sdo utilizados ao longo do filme a favor da eutanasia

LI

activa.

4. Refere os argumentos que sdo utilizados ao longo do filme contra a eutanasia

activa (ou seja, 0s contra-argumentos).
5. Qual é a tese/ conclusio que podemos retirar do filme?
6. A que tipo de auditorio se dirige a mensagem de Ramén?

7. Os argumentos usados por Ramén perante o padre Francisco ou perante Rosa sio

iguais? Porqué?

8. De entre os trés elementos associados ao discurso argumentativo, Ethos, Pathos ¢
Logos, qual consideras ser o mais importante na argumentagio de Ramén?

Justifica.

9. De que modo procurou Ramon e os seus amigos influenciar a opinido publica?

Consideras que tal foi importante para a causa defendida?

10. CompBe um pequeno texto argumentativo onde defendas a tuas posigdo em

relacio ao tema tratado.

Bom Trabalho!
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Anexo 9: Exemplo de um teste
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ESCOLA SECUNDARIA DE SEVERIM DE

FARIA
Diagndstico O
Formativo O
Teste de Filosofia Sumativo @
TURMA 11°CT2

11 ° ANO
Ano Lectivo 2010/2011 - 3° Periodo — Data

Docente: Iria Amado Vaz

Grupo |

1.A partir da leitura do texto a seguir apresentado, explicite 0s pontos de vista de
Karl Popper acerca da validade e verificabilidade das hipoteses.

“Uma vez abordado um problema, podemos comecar a trabalhar sobre ele, o que
se pode fazer em dois momentos: podemos, em primeiro lugar, (...) conjecturar uma
solugdo para o problema, para logo depois tentar criticar a nossa suposi¢cao que,
normalmente sera fragil. As vezes a nossa suposicdo ou conjectura podera manter-se
durante algum tempo face a nossa critica e as nossas constatacdes experimentais. Mas,
regra geral, depressa veremos que as nossas conjecturas se podem refutar, que nédo
resolvem o nosso problema ou que s6 o resolvem em parte.”

(POPPER, Karl R., Conhecimento Objectivo)

2. Com base no que se afirma no texto seguinte, redija uma pequena reflexdo

pessoal e critica sobre a questdo da revisibilidade cientifica:

“A ciéncia conhece efectivamente a realidade, mas conhece-a de modo
aproximado, ndo absoluto, isto é, o conhecimento fornecido por ela ndo «esgota» 0
objectivo a que se dedica. E ndo o esgota por dois motivos: em primeiro lugar, porque o
objectivo, isto €, a natureza, nos apresenta sempre novos dados independentes de nds, os
quais devemos ter em linha de conta ao construirmos uma representacdo satisfatoria da
realidade; em segundo lugar, porque cada conhecimento esta permanentemente sujeito a
ser aprofundado.”

(GEYMONAT, L., Elementos da Filosofia da Ciéncia)
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Anexo 10: Exemplo da matriz de correccao

do teste seleccionado
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Matriz de correccéo do teste de avaliacdo de dia de 2011 (Disciplina de Filosofia/ 11° CT2)

Temas / Conteudos: Objectivos: Estrutura do teste: Critérios de correccdo Cotacéo
Capitulo 5: O estatuto do | Enunciar 0  problema Grupol Aplicacéo dos Grupo |
conhecimento cientifico filosofico  subjacente a conteddos; 1. 9 Valores

validade das hipéteses. Questéol. Estrutura e organizacéo 2. 11 Valores
Caracterizar a tese do Questao2. do discurso;

5.2. Ciéncia e construcéo:
validade e verificabilidade
das hipoteses.

5.3. A racionalidade
cientifica e a questdo da
objectividade.

falsificacionismo.

Reflectir criticamente sobre
a objectividade cientifica.

Rigor conceptual;
Clareza;

Qualidade da expresséo
escrita;

Criatividade;
Capacidade reflexiva

Total: 20 valores




Anexo 11: Grelha de avaliacao de AVC



ESCOLA SECUNDARIA DE SEVERIM DE FARIA

DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
GRELHA DE AVALIACAO

ATITUDES, VALORES E COMPORTAMENTOS (10%)

11°CT2 - 2010/2011

1° PERIODO

2° PERIODO

3° PERIODO

N NOME

A|B|C|D|E|T|A

B

C

D

E

B|C|D|E

CF

10

11

12

13

14

15

16

17

19

20

22

23

24

25

26

ITENS AVALIADOS: A= CIVISMO,;

AVAL IACAO:

B= TOLERANCIA E RESPEITO PELOS OUTROS;

C= RESPONSABILIDADE;

D=HONESTIDADE E RIGOR INTELECTUAL,

E= INTERESSE E CURIOSIDADE
0= FRACO; 1= MEDIO; 2= ELEVADO
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Anexo 12: Grelha de avaliacao de Expressao Oral
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA

DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
GRELHA DE AVALIACAO
EXPRESSAO ORAL (30%)

11°CT2 2010/2011

1° PERIODO

NOME

IOE 10S EO

olo|N|o|u|b|w|k|=

24

25

26

IOE - Intervencéo Oral Espontanea

I0S - Intervencdo Oral Solicitada

EO - Exposicao Oral
D — Debates
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Anexo 13: Grelha de avaliacao de Expressao Escrita
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ESCOLA SECUNDARIA SEVERIM DE FARIA
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

GRELHA DE AVALIAGAO
EXPRESSAO ESCRITA (60%)

11°CT2 2010/2011

1°PERIODO

NOME:

Testes Testes de
formativos avaliacao

TPCs

Relatérios

Fichas de

leitura/trabalhos

10

11

12

13

14

15

16

17

19

20

22

23

24

25

26
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Anexo 14: Avaliacao das aulas de Filosofia e da professora

estagiaria pelos alunos
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a) Avaliacédo da professora (numa escala de 0 a 5 valores)

Critérios Média
Preparacdo para ensinar 4,73
Imposicédo da sua opinido pessoal 2,50
Clara durante a exposicao 4,41
Incentiva o debate 4,05
Da dinamismo as aulas 4,09
Evita aulas monétonas 4,41
Preocupa-se em ser percebida 5,00
Respeito pelo aluno 5,00
Disponibilidade para esclarecer davidas 4,86
Define a avaliacdo antecipadamente 3,59
Entusiasmo durante as aulas 4,77
Pontual e assidua 5,00
Ensina os alunos a aprender 4,59
Total 4,38

Avaliacdo da Professora

= Média

500 500  4g6 5,00
4,73 ! 4,77 4,59
441 441
4,05 4,09
3,59
2,50 I I
S ) N g © 2 Q) @ A
(\é}({o %%orb <& bé)rb (&»\?? s @0'25’ &‘Q\é X S < & &Qg\’\‘ S &%\&) y é\&
3 o ) ¢ S
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R R & N < \)Q'Zr & -\f&? R Q?ro
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b) Agrado pela Disciplina

Agrado pela disciplina n
Muito 7

As vezes 15

Pouco 0

Nada 0

Total 22

Agrado pela disciplina

= Muito  ® As vezes Pouco m Nada
0%

c) Potenciais dificuldades identificadas pelos alunos

Potenciais dificuldades Média

Participar nas aulas 2,82

Compreender o que a professora | 3,09

diz

Compreender os textos 2,55
Escrever 2,77
Compreender os contetdos 2,77
Perceber os conceitos 3,05
Fazer os relatorios da aula 2,90

Passar os apontamentos do quadro | 3,55

Tomar apontamentos durante a | 2,86

aula
Estar com atencéo 2,95
Total 2,93
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Caracterizacao das aulas

Caracteristicas M
Sao interessantes 2,78
Sao divertidas 2,57
S&o produtivas 2,74
Sé&o participadas 2,91
Séo faceis 2,26
Séao dificeis 1,61
Sao cansativas 1,65
Sao dinamicas 2,52
S&o mondtonas 1,35
O professor devia fazer mais actividades 2,04
O professor devia dar mais matéria 1,00
Total 2,13

Caracterizacédo
= Caracterizacao
291
2,78 257 2,74 s 252
' 2,04
1,61 1,65
1,35
I I I I L
© @ & o ] 5° & ) & &
S & & ¢ e &
& & & & > & & S &® &0 &
& & © < ® 4 & &
49 < o < < & &
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&
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o
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Anexo 15:Indice do manual de 11° ano de Filosofia

Um outro olhar sobre o mundo
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a

Argumentacdo e
logica formal

Metodologia do trabalho filosdéfico, 8
A dissertacao filoséfica, 8

O comentdrio de texto, 70

Objectivos, 16

Mapa conceptual, 17

Distin¢do validade-verdade, 18
Logica natural e l6gica cientifica, 18
A légica no contexto da disciplina de filosofia, 19

Verdade e validade, 25

O valor légico das proposicoes - a verdade, 25

O valor l6gico dos argumentos — a validade, 26
Verdade e validade, conceitos independentes, 27
Argumentos sélidos ou correctos, 29

Deducio e inducéo, 37

Formas de inferéncia valida - logica
aristotélica, 34

(Em alternativa com a logica proposicional)

0O conceito e o termo, 34

0 juizo e a proposicao, 36

O juizo categdrico, 37

A qualidade - juizos afirmativos e negativos, 37

A quantidade - juizos universais e particulares, 38
Combinacéo da qualidade e quantidade, 39
Proposicoes categdricas em linguagem natural, 40
Distribuicdo dos termos, 42

inferéncias mediatas ~ o silogismo, 45
A forma do silogismo, 46

O modo, 46

Afigura, 46

Regras do silogismo, 48

Formas de inferéncia vélida - légica
proposicional, 53

(Em alternativa com a logica aristotélica)
Frases e proposicoes, 53

Varidveis proposicionais, 54

Linguagem da Idgica proposicional, 54

Formalizacdo de proposicées e argumentos, 56

Conectivas e tabelas de verdade, 50
Negacéo, 57

Conjuncao, 52

Disjuncao, 60

Condicional, 63

Equivaléncia, 65

Conectivas e linguagem natural, 67
Pontuacao de proposicoes, 70

Como formalizar argumentos, 72

Aviliacdo de argumentos, 78

inspectores de circunstincias, 78

Principais faldcias, 82

Falédcias do silogismo, 83

{Para os alunos cuja opgao foi a logica aristotélica)
Falacia do quarto termo, 83

Falacia do termo médio nao distribuido, 83
Falacia da ilicita maior, 83

Falacia dailicita menor, 84

Faldcias do modus ponens e do modus toilens, 85
(Para os alunos cuja opcéo foi a lagica proposicional)
Falacia da afirmacéo do consequente, 86
Faldcia da negacao do antecedente, 87

Questiondrio, 90
Comentdric, 91
Solucées dos "Verifique se compreendeu”, 181
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Capﬁ:ulo =

Capitulo 2

Argumentacdo e

Argumentacdo e

retorica filosofia
Objectivos, 94 Objectivos, 146
Mapa conceptual, 95 Mapa conceptual, 147

0O dominio do discurso argumentativo -
a procura de adesdo do auditério, 96

A racionalidade argumentativa: distincao entre
demonstracdo e argumentacao, 96
Demonstracao e argumentacao, 97

A relacio necessaria ao auditério, 102
Estratégias de persuaséo, 103
A opinido publica, 104

0 discurso argumentative — principais tipos de
argumentos e faldcias informais, 109
Caracteristicas do discurso argumentativo, 170

Tipos de argumentos informais, 777
Argumentos com base em exemplos, 777
Argumentos por analogia, 773
Argumentos de autoridade, 776
Argumentos sobre causas, 177

Tipos de falacias informais, 120
Faldcias da irrelevancia, 7120

Falacias da insuficiéncia de dados, 126
Falacias da ambiguidade, 730

Andlise de textos, 137

Questiondrio, 141

Comentdrio, 142

Actividades complementares, 142

Solucées dos “Verifique se compreendeu”, 185

Filosofia, retdrica e democracia, 148

Breve aproximacao histérica ao conflito entre filosofos
e retores, 148

A“polis”grega, 148

Educacao e retérica, 157

A retorica ao servico da filosofia, 752

A retdrica ao servigo da oratdria, 753

Retdrica e democracia na actualidade, 155

Persuasdo e manipulacdo ou os dois usos da
retérica, 157

O bom uso da retdrica - a persuasao, 157
Razao e emocao no processo persuasivo, 158
Uso ético da retérica, 160

O mau uso da retérica - a manipulacao, 162
Erro, mentira e engano, 162

A sedugdo, 164

Q discurse publicitario, 164

Q discurso politico, 167

Argumentacdo, verdade e ser, 169

Ser, realidade e linguagem, 169
Verdade e argumentacéo filosofica, 170

Andlise de textos, 174

Questiondrio, 178

Comentdrio, 178

Actividades complementares, 179

Solucoes dos "Verifique se compreendeu”, 186

Glossdrio, 187
Bibliografia, 191
Sitios na Internet, 192
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Capitulo 5

O estatuto do
conhecimento cientifico

Objectivos, 12
Mapa conceptual, 13

1,14

A complexidade do conhecimento, 75
Conhecimento como processo e como produto, 16
Descricdo e interpretacdo do conhecimento, 77

Descricdo fenomenolégica do acto de conhecer, 17

Natureza ou esséncia do conhecimento, 22
Realismo, 22
Idealismo, 23

Origem ou fonte do conhecimento, 25
Empirismo, 25

Racionalismo, 26 2
Apriorismo, 28

Possibilidade, valor e limites do conhecimento, 30
Dogmatismo, 30

Cepticismo, 37

Criticismo, 32

Objectivos, 44
Mapa conceptual, 45

Conhecimento vulgar e conhecimento cientifico, 46
O saber quotidiano, 46

0 saber cientifico, 47
Objectivos gerais da ciéncia, 48
A construgéo do facto cientifico, 49

Distingao entre conhecimento vulgar e cientifico, 52

Ciéncia e construcdo: validade e verificabilidade
das hipéteses, 57

O método da ciéncia: do problema a elaboracao das
hipoteses, 57

A hipdtese, 59

Comprovacao experimental, 60

As leis cientificas, 67

Validade das hipéteses - verificabilidade e
falsificabilidade, 62

Verificacionismo, 63

Falsificacionismo, 64

Ciéncia normal e ciéncia em crise, 66

A racionalidade cientifica e a questdo da
objectividade, 68

A ciéncia, um dos modos humanos de interpretar o real, 70
O significado da objectividade cientifica, 77
Objectividade forte, 72

Objectividade fraca, 73

Andlise de textos, 77

Questiondrio, 84

Comentdrio, 85

Actividades complementares, 85

Solugées dos “Verifique se compreendeu’; 165
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Temas/problemas da cultura
cientifico-tecnologica

A filosofia e os
outros saberes

(Opeao por um tema/problema)

Objectivos, 88
Mapa conceptual, 89

A ciéncis, o poder e 05 riscos, 90
A cultura cientifico-tecnolégica, 97
As vagas de mudanca, 94

Da ferramenta a automacéo, 97

Do saber ao poder, 98

O cientismo, 99

A tecnociéncia, 107

Riscos da tecnociéncia, 103
Problemas ecolégicos, 103

Problemas da bioética, 108

O valor da ciéncia, 174

De uma ética antropocéntrica a uma ética
cosmocéntrica, 178

Eticas de tendéncia antropocéntrica, 118
Uma ética cosmocéntrica, 179

Questicndrio, 125
Sugestoes de actividades, 90,92, 93, 94, 98, 101, 103, 104, 108,
109,116,122

{Opcdo por um tema/problema)

Objectivos, 128
Mapa conceptual, 129

Realidade e verdade — a plurivocidade da
verdade, 130

A realidade, 130
Verdade e certeza, 137

Concepgdes de verdade, 132
Verdade no sentido de aletheia, 133
Verdade no sentido de veritas, 134
Verdade no sentido de emunah, 135
Verdade como perspectiva, 137

Necessidade contempordnea de uma
racionalidade prética pluridisciplinar, 140
A racionalidade pratica, 147

Caracteres da racionalidade, 747

Limites e valor da racionalidade, 142

Uma racionalidade pluridisciplinar, 144
Macro-especializagdo em microdisciplinas, 144
A coexisténcia e articulacao de saberes, 145
Metodologia pluridisciplinar, 746

O lugar da filosofia, 152

Andlise de textos, 155

Questiondrio, 163

Comentdrio, 164

Actividades complementares, 164

Solucées dos "Verifique se compreendeu”, 165

Glossdrio, 167
Bibliografia, 172
Sitios na Internet, 175
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Anexo 16: Indice do caderno de actividades do manual Um

outro olhar sobre o mundo
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indice

1. Argumentacao e ldgica formal
1.1. Distin¢ao validade-verdade, 4
Ideias fundamentais, 4

Conceitos-chave, 4

Exercicios de resposta imediata, 5

1.2, Formas de ir
H £.

1.3. Princip cias formais, 7
Ideias fundamentais, 7
Conceitos-chave, 8

Exercicios de resposta imediata, 8

Propostas de resolucdo, 64

1.2.Formas de inf
1.3. Principais
Ideias fundamentais, 717
Conceitos-chave, 12

Exercicios de resposta imediata, 73

A

ae

2. Argumentacdo e retérica

2.1. O dominio do discurso argumentative - a procura
de adesao do auditorio, 719

Ideias fundamentais, 19

Conceitos-chave, 20

Exercicios de resposta imediata, 20

Questdes de desenvolvimento, 22

Propostas de resolugdo, 70

2.2, 0 discurso argumentativo - principais tipos de
argumentos e falacias informais, 23

Ideias fundamentais, 23

Conceitos-chave, 24

Exercicios de resposta imediata, 25

Propostas de resolugéo, 71

3. Argumentacéo e filosofia

3.1. Filosofia, retérica e democracia, 28
Ideias fundamentais, 28

Conceitos-chave, 29

Exercicios de resposta imediata, 22
Questoes de desenvolvimento, 30
Propostas de resolugdo, 72

3.2. Persuasdo e manipulagéo ou os dois usos da retérica, 37
Ideias fundamentais, 31

Conceitos-chave, 31

Exercicios de resposta imediata, 32

Questdo de desenvolvimento, 33

Propostas de resolugdo, 73

3.3. Argumentacdo, verdade e ser, 34
Ideias fundamentais, 34
Conceitos-chave, 34

Exercicios de resposta imediata, 34
Questao de desenvolvimento, 35
Propostas de resolugdo, 73

4. Descricao e interpretacao da actividade
cognoscitiva

4.7. Estrutura do acto de conhecer, 36

Ideias fundamentais, 36

Conceitos-chave, 36

Exercicios de resposta imediata, 37

: cdo, 74

osias de

nparativa de duas teorias explicati
conhecimanto, 39

Ideias fundamentais, 39

Conceitos-chave, 40

Natureza do conhecimento, 40
Exercicios de resposta imediata, 40
Questao de desenvolvimento, 47

Propostas de resolugdo, 74

Origem do conhecimento, 47
Exercicios de resposta imediata, 41
Questdo de desenvolvimento, 43
Propostas de resolucdo, 74
Possibilidade do conhecimento, 43
Exercicios de resposta imediata, 43
Questdo de desenvolvimento, 44
Propostas de resolugéo, 74

5. 0 estatuto do conhecimento cientifico

5.1. Conhecimento vulgar e conhecimento cientifico, 45

5.2.Ciéncia e construgdo - validade e verificabilidade das
hipoteses, 45

Ideias fundamentais, 45

Conceitos-chave, 46

Exercicio de resposta imediata, 46

Questdes de desenvolvimento, 47

Propostas de resolucéo, 75

5.3. A racionalidade cientifica e a questao da
objectividade, 48

Ideias fundamentais, 48

Conceitos-chave, 49

Exercicio de resposta imediata, 49

Questao de desenvolvimento, 50

Propostas de resolucéo, 76

6.Ternas e problemas da cultura cientifico-
-tecnoldgica

6.1. A ciéncia, o poder e os riscos, 51

Ideias fundamentais, 51

Conceitos-chave, 52

Exercicios de resposta imediata, 52

Questdes de desenvolvimento, 57

Propostas de resolucédo, 77

7.Desafios e horizontes da filosofia

7.1. Realidade e verdade - a plurivocidade da verdade, 58

7.2. Necessidade contemporanea de uma racionalidade
prética pluridisciplinar, 58

Ideias fundamentais, 58

Conceitos-chave, 59

Exercicios de resposta imediata, 59

Questoes de desenvolvimento, 62

Propostas de resolucdo, 78
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Anexo 17:Edital mestrado Ensino de Filosofia no Ensino
Secundario 2009/2011 — Universidade de Evora
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UNIVERSIDADE DE EVORA
EDITAL

ABERTURA DO MESTRADO

ENsINO DE FILOSOFIA NO ENSINO SECUNDARIO

A INICIAR NO ANO LECTIVO 2009/2010
REGISTADO NA DGES coM o Ne R/B-CR 474/2007

1. O Curso E PROMOVIDO PELO: DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA E EDUCAGAD
2. CoMissA0 DE CURSO E RESPECTIVOS CONTACTOS

» DIRECTOR bA CoMISsAo DE CURS0: PROF DoUTOR 0Ao TIAGO PEDROSO DE LIMA
s E-mail: jtpl@uevora.pt

3. ORBIECTIVOS DO CURSO:

. Proporcionar as condigBes para a aquisicdo das competéncias genéricas para o exercicio da
docéncia nos ensinos basico e secundério.

. Fornecer a informacéo considerada necessaria para um conhecimento genérico do sistema
educativo, das escolas e das respectivas organizacbes, estrutura e funcionamentos.

. Familiarizar os formandos com as questdes de direcgdo e gestdo da sala de aula, tentando,
desse modo, promover uma melhor integracdo na profissao.

. Promover infarmag8o genérica — tedrica e pratica - sobre a gestdo de trabalho em equipa
(dinamica de grupos, gestdo de canflitos, etc.).

4. Areas de Especializacio/ramos: Professor de Filosofia

5. CONDICOES DE AcEsso: Formacgdo Cientifica Especifica, obtida num 1° ciclo de estudos, nas
areas da especialidade para as guais se pretende habilitagdo profissional para a docéncia,

conforme exigéncias constantes do Decreto_lei n® 43/2007.
6. CRITERIOS DE SERIAGAO:
1. Classificacdo Final da Licenciatura.
2. Experiéncia Profissional.
3. Entrevista se considerada necessaria
7. N- DE VAaGAS: ATRIBUIDO PELO MCTES
8. Ne MINIMO DE MATRICULAS NECESSARIAS PARA FUNCIONAMENTO: NAD SE APLICA
9. PROPINA DO CuRsO: IGUAL A0 VALOR DA PROPINA ESTIPULADA EM 2009/2010 pARA O 10 €ICLO DE

ACORDO COM O PONTO 2, DO ARTIGO 272 po DL 107/2008 DE 25 DE JUNHO, MULTIPLICADO POR 2 FACE A
DURAGAQ DO CURSO
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