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Introducéo

Este relatorio ird desenvolver-se a partir do mddnoicial do programa de
filosofia do décimo e décimo primeiro anlmiciacdo a Actividade FilosoficaA
partir das questdes comO:que é a Filosofia®u Quais as questdes da Filosofia?
dos resultados das aulas leccionadas, decorreateadkira de Iniciacdo a Pratica
Profissional na Escola Secundaria Eca de Querasaremos discorrer $&0 a que
se designa de filosofia, e que supostamente semhecoo ensino secundario, entra
nos padrdes minimos de exigéncia de uma actividadigude filosofica.

Em torno desta problematica pretendemos efectuarcdminhos e entrelaca-
los. Um ao nivel da educacdo e dos processos dmdipagem: baseado nos
paradigmas educacionaislassicos de transmissdo de saberes assentes na
memorizacao e o da®nstrutivistagno desabrochaauténomo do individuo (do qual
bebe Lipman). O segundo sera o caminho da filogoflas seus limites. Tentaremos
também problematizar a filosofia nos modelos deadkio visados.

Os trilhos que pretendemos percorrer serdo alirdestgpor diversas
guestdes. Estas decorrem naturalmente da questda @& que se pretende dar
resposta e é, s$sto a que chamamos filosofia, é de possivel realizag@ica sala de
aula no ensino secundario e, se os alunos queseaetmcontram, estdo preparados
para a receberem, nem que seja uma simples in&o@uc

Assim sendo é necessario ter em consideracdo, éboasennas propostas de
Lipman, se o questionar (porqué) de uma crianca d¢emesmo intuito do da
filosofia; o paradigma educativo que melhor podeisa filosofia (entre alassicoe
0 construtivistd; se sera a filosofia possivel sem rupturas (ostcangimentos ou
bloqueios de desenvolvimento que tanto desagradasncenstrutivistay se a
filosofia sO se pode alimentar de si propria; aspas interdisciplinaridade; se a
filosofia € apenas racionalismo puro; se o camiu@ama filosofia é aspirar a uma
universalidade; que tipo de autonomia se pretenela eelacdo a qué; se a filosofia
enquanto possivel é questionada dentro do seuipréeio e fora do ensino
secundario, como se realizara no mesmo; e porajlénpor agora, com 0s niveis de
exigéncia a que os alunos de hoje estdo habituzlogla e na escola, estardo eles
realmente aptos a inserirem-se e introduzirem-se caminhos de uma atitude

filosofica?




Os caminhos que pretendemos percorrerem iniciasseuma abordagem
empirica, com base em relatérios das aulas leat&sna com as dificuldades, por
parte dos alunos, delas resultantes. As planifesadas aulas e as diversas formas de
texto nelas apresentadas serdo o mote para oréisdorquestionar da possibilidade
da filosofia.

Teoricamente, serd nas propostas de Lipman pamsiooe com especial
relevo para a Filosofia para Criancas, onde sedis@orrer o fio condutor da
problematica proposta, visto serem aquelas que amahglobam a componente
filosofica e educativa da questédo, assim como agmpis contendas podem levantar
para o desenrolar do relatério.

A patrtir das sinteses de Reboul Arkilosofia da Educacdenquadraremos a
base de apoio para as componentes pedagogicasaieas no alimentar e superar
das guerras entra uma educacao aéassicose construtivistas pois, é aquele que
melhor as sintetiza individualmente, como o queharebhs supera, sintetizando-as

num processo dialdgico/dialéctico.




Capitulo 1

1- Insercao e Localizacao da Escola

A Escola Secundaria Eca de Queirds encontra-semsetho de Lisboa e € a
sua freguesia mais populosa e extensa denominande-Santa Maria dos Olivais.
A escola apresenta-se geograficamente em Olivalis Apesar de pertencer ao
conselho de Lisboa, esta escola encontra-se npesifaria e apresenta um meio
envolvente tipicamente suburbano. A disponibiliddéeuma estacdo de metro faz
com que se possa considerar que exista uma falglide acessos. Em termos
socioculturais e socioeconémicos a inclusdo deadlifes classes é, e segundo os
relatos, sempre foi, uma vertente dominante. Emdsrcomparativos com diferentes
escolas ja visitadas e, nas informacdes recolhtdgsau de degradacdo econémico e
social parece ser menor em relacdo a EB 2,3/SecanDa Azevedo Neves e
bastante similar & Escola Secundaria Pedro AlekamdA nivel cultural o espago é
bastante heterogéneo, assim como na escola oreteoanente desenrolei a pratica
da cadeira de IPP (Escola Secundaria Pedro AlexemdO que também se verifica
€ que as escolas, normalmente, reflectem econosocal e culturalmente todo o

espaco envolvente.

2- Estrutura Fisica e Tipologia

Anteriormente a Escola Secundaria Eca de Queigsarstituida por cinco
pavilhdes, sendo de referéncia o pavilhdo A comados professores, o B com sala
de convivio, E com refeitério, D com Gimnodespatie o C com servicos
administrativos. Depois da recente reestruturagd@esgaco, esta ficou alicercada em
apenas um bloco e o gimnodesportivo. Todos 0s ¢cgrvassociados a uma
instituicdo escolar ficaram assim distribuidos fpés pisos. Engracado referir que as
novas escolas, criadas pelo nosso tdo activo govexpresentam-se com uma
funcionalidade minima, alimentada por escadas c@uessos, 0 que ajuda
tremendamente os que por outros meios, que naddsipse movem. Esteticamente
fazem parecer um qualquer centro comercial do [gais) inUmeras estruturas de

vidro, o que facilita o dispersar das aulas pagaterior e vice-versa.




3- Dimenséao, Alunos e Professores

A proveniéncia dos alunos desta escola dos Oli%ais assenta numa
multiculturalidade e €, por isso, multilingue. Asssendo, disponibiliza a frequéncia
de cursos de educacdo extra-escolar de linguat@wacydortuguesa, no sentido da
integracdo de estrangeiros e de minorias étnical& extremamente heterogénea a
nivel social e cultural apresenta, nos dados dibpimados, seiscentos alunos no
ensino diurno e o0 mesmo numero ao nivel nocturivididos entre o terceiro ciclo
do ensino basico e secundario, onde se inserentudeas profissionais e quatro
CEF'S. Com base nos dados do Projecto Educativovigor, o numero de
professores apresentado € de cento e sessents, s@wlo onze sem componente

lectiva e seis em requisicdo ou destacamento.

4- Projectos Escola

Os principios fundamentais que norteiam o Projéctocativo de Escola da
Eca de Queirés sa@ncontrar alternativas crediveis e de qualidadembater o
insucesso e abandono escolar; promover o desemvehtd pessoal, social;
promover desempenhos profissionais qualificadosnebater a exclusao; responder
a necessidades de formacédo de uma populacdo adeltzariadas proveniéncias e
percursos, com diferentes objectivos; e correspoadalesejo de formacéo, quando
a vida activa esta organizada no mundo do trabdlho.

Como curriculos alternativos, a escola dos Olivaagresenta uma
possibilidade de ensino a distancia (E-learning)requéncia de cursos de educacéao
extra-escolar, onde se destaca o0 ensino da celtlingua portuguesa, anteriormente
mencionado. Como complemento descobre-se o indidpeh desporto escolar e
uma enorme variedade de projectos como o ClubepBurdromoc¢éo e Educacgéo
para a Saude; Portugués como Lingua Nado Materngediy de Mediacdo Escolar;
Projecto Aprender; Eca Radio; Dancas Africanas;t@etultural Eca de Queiros; e

Associacao Académica Eca de Queiros.

! Projecto Educativo de Escola; Escola Secunddria Egca de Queirds; de 2005 a 2010




5- Centros de Recursos Educativos

Depois da nova edificacdo da Escola Secundariaé&gueirds praticamente
todas as salas ficaram preparadas com computagajextor, o que possibilita a
diversificacdo de materiais a apresentar na prdtcante. De referir que 0s recursos
expostos pela biblioteca ainda sdo demasiadamiemtados, talvez ainda fruto da
reestruturacdo da propria escola.

6- Caracteristicas dos Alunos da Turma

A turma que é objecto da presente intervencdooenaaida, no inicio do ano
lectivo, por 30 elementGsAtendendo as caracteristicas da Escola, que s&zein
numa zona de forte crescimento demografico, é deremila uma turma de elevada
dimenséao, visto que as restantes turmas, com ds gearabalhou mas que néo
fazem parte deste relatdrio, encontram-se dimeadam entre os 23 e 27 alunos.
Verificou-se que raramente se encontravam tod@dum®s presentes, sendo enorme
a falta de assiduidade.

Em termos etarios, a composicdo da turma revelavaastante
heterogénea, derivado do elevado niamero de repstpnésentes na mesma. Essa
heterogeneidade revela-se também a nivel socialteral. Existem presentes na
turma diversas nacionalidades e etnias.

O envolvimento escolar dos alunos pode ser melhatisado através da
descricdo das suas atitudes em sala de aula. Bpdessle j4, indicar que os alunos
da turma do décimo ano, com o qual se desenvobteueatorio, foram os que mais
obstaculos levantaram por via da sua atitude apdfista conclusdo chega-nos em
termos comparativos com as restantes turmas coguas de trabalhou durante a
cadeira de IPP. Com o passar do tempo compreerdguesessa atitude se devia a
um completo desinteresse, ndo apenas pela matéciaiada, qualquer que ela seja,
como também pela disciplina em si e os resultadesdgla possam retirar. Mesmo

com abordagens um pouco mais dindmicas e com meiesctivos como a

> Em anexo na pagina 55




apresentacao de videos, a reaccdo, quando maiseintiea, contemplava atitudes de
indiferenca para com o apresentado.

A nivel de assimilacdo dos conteudos programatesies foram assimilados
minimamente mas com enormes dificuldades de praileatdo da matéria e
elaboracdo de conceitos. Dificuldades na capacidadmterpretacdo de qualquer
formato de texto (filosofico e ndo filosofico, egerou video) e até mesmo na
memorizacao de conteudos como demonstraram osadssildos testes. Nao existia
um minimo interesse de esforco em reconhecer ariémmia dos exemplos
relacionados com os conceitos tematicos dados guamdo de uma qualquer
intervencdo de um aluno, apresentava dificuldadesar do senso comum e entrar

nos preambulos de um caracter filoséfico. Existexrepcoes, € claro.

——
~
| S—



Capitulo 2

1- Enquadramento da unidade no curriculo de filasof

7

O que é a filosofiassurge inserida na primeira unidade no programa de
filosofia no ensino secundario. Antes de questimaara pertinéncia de se iniciar a
leccionacado da disciplina por este tépico, deveindisar que esta unidade descreve
0 que poderemos chamar de método de investigalgigbfico, caracterizado por
uma atitude intelectual questionante e que assenfaoblematizacdo e na reflexéo
critica. Esta actividade depende de especificidadeso o uso individual de uma
razao autonoma, uma radicalidade, a origem e alfitno de todas as coisas, uma
historicidade, pois todas as reflexdes sdo o matsua época e a universalidade. A
tentativa de resposta a questédmdpie € a filosofimancipa automaticamente o fio
condutor do método ou atitude que se deve ter fEr@s tematicas posteriores.
(Etica, Estética, Filosofia do Conhecimento, Fifssda Linguagem, Religido, etc.)

Mas enquadrar a unidadegue € a filosofiano programa da disciplina inicia
automaticamente uma pandplia de questEm primeiro lugar, a definicdo de
filosofia como uma busca infrutifera por se defiapresenta logo uma ruptura para
com o tipo de aprendizagem das restantes discipknatitude natural dos alunos
sedentos por verdades universais e dogmaticas.if)ep@ropria problematizacao
desta unidade, para ser mais proficua, necessitbasies solidas de histéria da
filosofia, e ndo s, e maturidade intelectual, qoderia ser capturada através das
tematicas posteriores, além de ter o inconveniemie se ficar por uma
problematizacéo vazia pela falta desses aliceEee®mo dar a cana de pesca a um
pescador e este viver longe de um rio ou do mar.

Partindo da unanimidade que se introduz a filosofiéosofandd,
compreendermos que na filosofia, por norma, exista luta entre duas escolas,
tanto a nivel da didactica como na filosofia emafjeque se gladiam pelo papel

principal numa caminhada pela verdade. Teremosnaddado os ditos analiticos,

* “ Introduz-se a filosofia por meio de uma gradual conversdo ou através de uma decisiva ruptura
com a atitude natural?”

Mesquita, Antdnio Pedro; Introduzir a Filosofia: A Filosofia e o Problema da sua Defini¢do;
Philosophica 6, Lisboa, 1995; pp. 91-103

b (...) introduz-se a filosofia, filosofando, todo o filosofar ndo é sendo uma introducdo na filosofia.”
Mesquita, Antdnio Pedro; Introduzir a Filosofia: A Filosofia e o Problema da sua Definigdo;
Philosophica 6, Lisboa, 1995; pp. 91-103




exaltadores de um raciocinio puro e liberto de tangimentos, cuja propria historia
da filosofia pode fornecer, fomentadores de umtudsi filoséfica que roca a

cientificidade. De um outro, aqueles que se baseiama historicidade e no trabalho
sobre os grandes fildsofos e das suas teoriasuRdado um acto que pretendem
gue seja filosofar e do outro os conteudos dadilas

A partir desta dualidade questiona-se o onde coladematicao que é a
filosofia no curriculo da disciplina no ensino secundarec@mpreendermos que o
questionamento da propria filosofia no inicio da $eccionacdo podera levantar
problemas a alunos vazios de conteudos histérieséficos e se concebermos que
esta tematica necessita de uma bagagem e de uti,pcue possibilitard uma
melhor profundidade critica, talvez a colocassemosfim do curriculo. Apenas
depois de um trabalho de conceptualizacdo e dehiawmito dos dominios da
filosofia, os alunos seriam trabalhados de formahagar a um fim e ai lhes
indicariam que este método de raciocinio e invagfig, esta atitude radical,
autonoma e que busca uma universalidade, acresderaa tematicas ja trabalhadas,
é a filosofia.

Pelo contrério, se apostarmos numa radicalidadenada de consciéncia da
impossibilidade de definir a filosofia. Se Ihesigaimos, logo de inicio, a atitude a
tomar ao longo do percurso da disciplina, umadgitde ruptura para com o normal
amealhar de conceitos e verdades inquestionawkisieo da razao autobnomo, talvez
os alunos arrecadassem logo o método, claro eiiwmpy apesar de provisoério, de
compreender as teméticas da memoria e historidlakoffa, para assim melhor
sorver as mesmasiuma construcdo pessoal de iniciacdo a filosdfigesar da
analise da tematica ndo ser tdo profunda comossgadi&, poderemos sempre voltar
a ela no fim do percurso.

Apesar de se poder leccionar esta unidade, quenicio, quer no fim do
curriculo de filosofia do ensino secundario, podere acrescentar que, o facto de se
filosofar, filosofando, deriva da filosofia necaaside convergir os dois polos da

memoria e historia da filosofia, ou qualquer owinatetdo que possa ser trabalhado,

> “N3o introduzir a filosofia através de uma clara e inequivoca, se bem que obviamente preliminar e
provisoria, definicdo de filosofia é contribuir para reforgar involuntariamente a nogdo muito
expandida e pré-filosofica de que a filosofia ndo é nada e ndo serve para nada (...).”

Mesquita, Antdnio Pedro; Introduzir a Filosofia: A Filosofia e o Problema da sua Definigcdo;
Philosophica 6, Lisboa, 1995; pp. 91-103




e do uso da autbnomo da razdo. Tentar usar o Simegkrcicio da razao sem uma
base de sustentacdo de conceitos e teorias ptaaisonsagrados € indcuo, assim
como passear pela historia da filosofia sem umaatiamde consciéncia, sem
relacdes, inferéncias e analogias, sem 0 uso dag8a autonoma e afastada da
realidade, também n&o é filosofar mas apenas ustaricidadé. Daqui decorre a
dificuldade em definir o melhor enquadramento ddadte trabalhada no curriculo.

2- Enquadramento da unidade no curriculo escolar

Enganam-se aqueles que descrevem a filosofia conaodisciplina estética

e fechada em si mesma. Se compreendermos a discighmo ela realmente é,
dentro dos dois polos ja descritos de uma atitun®delo de raciocinio autbnomo,
uma actividade cognitiva de agregacdo e construdgioconceitos atraves da
imaginagdo, mais os conteudos consagrados pelxiajsteparamos que a atitude
filosofica, descrita no primeiro ponto e na unidaddalhada, pode ser transversal a
qualquer outra disciplina do ensino secundariovarsitario ou qualquer outro saber
inerente a sociedade.

A utilizacdo dopensamento critidaque se promove, ou deveria promover, no
ambito e contexto da filosofia, pode inteiramengée alargado a qualquer outro
contexto ou saber. Se pensarmos também que dafiflaterivam quase todos os
campos do saber, apesar de essa evidéncia ter pgido histéria absorvida,
poderemos questionar o que levou a tanta inovatgssnvolvimento e descobertas
ao longo dos tempos. De certeza que nao foi urhadatpassiva e de aceitacao de
verdades pré-estabelecidas. Sem uma atitude aciiveaginativa perante o mundo

que nos € dado, os conhecimentos transmitidosalosres do passado, ndo sera

6 . . . . .
“(...) quem deseje aprender a filosofar deve encarar todos os sistemas da filosofia apenas como

histérias do uso da razdo e como objectos do exercicio do seu talento filoséfico.”
Kant, Immanuel; Ldgica; Texto e Grafia; Lisboa; 2009; p. 30

7 “Entendemos o pensamento critico como o juizo intencional e auto-reguldvel que resulta na
interpretacdo, analise, avaliacdo e inferéncia, assim como na explicacdo das provas, conceitos,
metodologias, critérios e consideragGes contextuais nas quais o referido juizo se baseia.. O
pensamento critico ideal habitualmente inquiridor, informado, confiante na razao, aberto, flexivel,
justo na avaliagdo, honesto perante preconceitos pessoais, prudente nos juizos, disponivel para
reconsiderar, claro nas questdes, metddico nas matérias complexas, diligente na procura de
informacdo relevante, racional na selecgdo de critérios, centrado na investigacdo e persistente na
busca dos resultados que o assunto e as circunstancias de investigagdo permitem”

Facione in Stanford Encyclopedia of Philosophy (Summer 2002 Edition), Edward N. Zalta

10
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possivel a construgdo de novos conceitos, conhatise saberes. O alargamento
do pensamento critica outros contextos diferentes dos da filosofia ppdementar
0s campos de ac¢do desses mesmos contextos.

Se pegarmos na sociedade actual, ndo sO0 nos cadgsoglisciplinas
actualmente leccionadas mas também a nivel labaaipresarial, e pensarmos que
0 processo de aprendizagem do ser humano se Anmitaa absor¢do de conteudos,
de accdes e de tarefas, de memorizacdo de palasgg@semas e de reproducédo de
atitudes, como podera o Homem desenvolver a sugridcdamada autonomia?
Como podera o aluno questionar e perceber a méédmnada e cruzar diferentes
teorias? Como poderd o cientista efectuar novasotlegas se esta agarrado a
esquemas e teorias ja gastas pelo tempo? Comoepuaedescrever realidades que
desconhecemos se nao nos ensinaram a pensar?

Poderemos até relatar um exemplo dado pela Histériensino em Portugal.

No inicio do republicanismo 0s pressupostos querdidhm a promocéo de
uma educacdo para todos assentava em dois poree quomplementavam. A luta
contra o analfabetismo e a promoc¢éao do positivismo.

A luta contra o analfabetismo néo teve a eficaemensaria para retirar o pais
da escuridao cultural em que se encontrava, atfuparao seria muito do agrado da
burguesia que os seus niveis educacionais se a@ssem do das classes inferiores.
A aquisicdo de um saber que se reduzia ao sabewrederever e contar seria
insuficiente a luz de alguns, para a exigénciaucalltque se pretendia. Esse saber,
apesar de se ter expandido como nunca, seria eoada como apenas um passo
transitorio para a conquista da dignificacdo do éimmEssa dignidade passava
também pela apresentacédo de uma moral que jam@o @mparo da igrejdlenhum
dos programas dos trés graus de ensino primarioxaiei contudo, a Moral
esquecida, referindo-se a aquisicdo de habitos mqgualo exemplo e pelo ensino
(...) sempre orientada no sentido social, e com s&duwle quaisquer implicacdes
religiosas®

A utopia educativa das luzes era um dos pressogdanto a nivel politico

como a nivel da educacéo para a Republica se agngaglementar. Era necesséria

8 Carvalho, R. de; Histdria do Ensino em Portugal; Desde a Fundagdo da Nacionalidade até ao fim do
Regime de Salazar — Caetano; Fundagdo Calouste Gulbenkian; 42 Edigdo; Lisboa; 2008; pag 675
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a unido entre cultura e politica:verdadeira Republica s6 serd possivel com uma
nova escola responséavel pela formac&o do almejémborfem novo®

Entdo,acredita-se sinceramente no poder da educacéo parsformar os
individuos e as sociedades. E a escola, em paati@uescola primaria, parece ser o
local indicado para operar a regeneracdo moral @igtual, formar cidadéaos e,
assim, consolidar a recém - instaurada republicg.(*°.

Mas o facto de os alunos terem passado pela igéfitescolar ndo implica
que usufruam dos conhecimentos que dela podenarreitndo em vista a antiga
aspiracdo de uma constituicdo de dignificacdo dmemo. A utopia das luzes
continua por alcancar. Nos dias de hoje o probi@mdo se coloca no analfabetismo
mas no topico de um saber pensar gepnsamento critice a sua transversalidade
poderda ser um dos passos em buscéh@mem novogue outrora se pretendeu
alcancar. Podera ser através da filoSofime se podera encurtar o caminho para essa
antiga aspiracdo tado querida a democracia. O prdipni da filosofia € o questionar

sobre o que é o hometh.

° Pintassilgo, J.; Republica e Formagdo de Cidaddos. A Educagdo Civica nas
Escolas Primdrias da Primeira Republica Portuguesa; Edigdes Colibri; Lisboa; 1998; pag 56

10 Pintassilgo, J.; Republica e Formagdo de Cidaddos. A Educagdo Civica nas
Escolas Primdrias da Primeira Republica Portuguesa; Edi¢cdes Colibri; Lisboa; 1998; pag 61

' “A Filosofia é necessaria ndo apenas para ajudar os estudantes a pensar, mas também para os
ajudar a pensar em todos os outros conteudos escolares. Cumpre-lhe também contribuir para que se
tornem melhores oradores e melhores escritores.

Como Resnick notou (1991), uma democracia ndo pode funcionar se das suas escolas saem massas
de estudantes que sdo muito pobremente capazes de formar conceitos, utilizar critérios, apresentar
razOes ou fazer juizos.”

Rolla, Noémia; Filosofia para Criangas; Porto Editora; Porto; 2004; p. 31

2 ug campo da filosofia, neste significado cdsmico, pode reconduzir-se as questdes seguintes: 1)
Que posso fazer? 2) Que devo fazer? 3) Que me é permitido esperar? 4) Que é o homem?

A metafisica responde a primeira pergunta, a moral a segunda, a religido a terceira e a antropologia
a quarta. Mas, no fundo, tudo nisto se poderia incluir na antropologia, visto que as trés primeiras
questoes se referem a ultima.”

Kant, Immanuel; Ldgica; Texto e Grafia; Lisboa; 2009; pp. 29 e 39
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3- Pressupostos das estratégias de ensino

3.1- Modelo classico e construtivista

Quando se pensa nas estratégias de ensino arutiléza s6 no ambito da
disciplina de filosofia mas em qualquer outro pssteem que o objectivo é a
aprendizagem, deparamo-nos, quase irremediavelpartiausurados na escolha de
dois paradigmas.

Poderemos incidir a pratica educacional num ensaseado na transmissao
de conhecimentos e saberes ja enraizados, ine@givaem mistérios e sem
ambiguidades. Um processo de aprendizagem assentenamorizacdo e na
reproducao de conceitos, por um professor com yral @autoritario, ndo so6 ao nivel
disciplinar, como também na forma como expbe a€maat que sabe, sendo esse
saber 0 que os alunos terdo de adquirir. Neste Imodeapel dos alunos restringe-se
a uma absorcao de informacao que posteriormerdeéeser reproduzida num teste.

Poderemos também fazer apologia de um modelo antagdéOs alunos
efectuam o seu préprio caminho e a incidéncia &b reas matérias a absorver mas
sim no processo interno e autbnomo do aluno. Nastigxm barreiras na
aprendizagem, visto que cada um tracava o seuiprépminho, aprenderia de
acordo com as suas necessidades e de acordo camasspotencialidades. O
professor ndo seria um déspota que disciplinariactmde decorar, mas sim um guia
qgue corresponderia as ansias e duvidas de cada, alegundo 0 seu ritmo e a sua
capacidade. O foco educacional ndo estaria naigdnisle informacdo mas no
percurso auténomo do aluno.

Estes dois paradigmas, o primeiro dito di&ssico e o segundo de
construtivista levantam a primeira e mais proficua questdo coenrgps deparamos
no acto de ensinar. Se os colocarmos ao nivel siaeda filosofia, ainda com mais
inquietagbes poderemos ficar. Em qual dos paradigedilosofia podera ser
concretizada sem deixar de o ser (filosofia)?

Antes de entrarmos nos meandros da filosofia tesetheoanalisar estes dois
paradigmas em termos gerais e responder se o fieddeacdo € a adequacdo do
aprendiz a todas as necessidades da sociedadareemie em funcdo dos valores
desta, como expressam @&ssicos ou sera que o pupilo se educa por si mesmo,
segundo a sua prépria natureza e sem a implicac@md falta de conhecimento da

lingua e da cultura que o rodeia, como defendecowstrutivistas?
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Se pensarmos que cada individuo faz parte de uoedsoe com histéria e
cultura prépria e o que o levou a constituir-se @opessoa foi seu processo
autonomo, a forma como se envolveu nesse contdrdwéa das sua proprias
experiéncias, e que fez com que definisse a susomeidade e humanidade,
reparamos que ambos os paradigmas sdo importafgesa humanidadfeestio
inseridos o processo autébnomo de cada individuendpr e os saberes ja fixados
pela histoéria e cultura da sociedade que faz parte.

Nesta resposta esta sintetizada todas as antingogase podem discorrer da
guerra entre oslassicose osconstrutivistas

Quem sintetizou plenamente estas antinomias foviddliReboul que
regressou aos primordios nos modelos de virtudesdfistas e da busca da verdade
platénica, assim como dmomem como medida de todas as comadProtagoras,
para dar inicio a uma exposicao das antinomiasedagngia. Com base na corrente
cladssica e construtivista apresentou as diferentes concep¢gbes das mesmas e a
distancia que as separa.

Indicou que a pedagogia proporciona 0S meios e s ame aprender.
Enquanto oglassicosadvogaram uma escola que prepara para a vidainailas em
alguns anos o que a humanidade levou miléniosagéstrde uma precisa disciplina e
com um esfor¢co continuo, a®onstrutivistasresponderam que o esforco imposto
apenas aniquila o desejo de aprender. Em vez ddranger, interessa desvendar
pergunta, a motivagcdo, o deseftaqueles que se educam. Reboul encontrou em
Dewey (1967) uma utdpica sintese que se situa gdédm do desejo e do esforco
imposto™

Ainda na senda da pedagogia, Reboul pretendeu anapie o verdadeiro
saber é por esséncia dinamico e que corresporadei@ade do aluno que o adquire.

Aprender éo acto comurnde quem aprende e do apreendido. O espirito hudano

Bap educacgdo é o conjunto dos processos e dos procedimentos que permitem a qualquer crianga
aceder progressivamente a cultura, pois o acesso a cultura é o que distingue o homem do animal.”
Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo; Edigbes 70, Lisboa, 2000; p. 24

““Todo o ensino deve ser uma resposta, isto é, partir das questdes ao mesmo tempo intelectuais e
afectivas que os alunos levantam. Ora esta dialéctica questdo/resposta realiza-se concretamente na
obra. Na obra os alunos levantam problemas que ndo podem resolver a ndo ser gracas aos saberes
cientificos ou outros; interessam-se pelos programas porque tem deles necessidade, e esforcam-se
por aprender, ndo para obter uma recompensa, mas para fazer a sua obra; ela motiva-os porque é
“sua” e porque nela se exprimem.”

Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo; EdigGes 70, Lisboa, 2000; p. 43

14

——
| S—



capaz de aprender, embora necessite de regrasateliagagem para a aquisicao de
saberes que, para o0 autor, ndo constituem uma dragawerte, mas uma forma
dindmica. Apresenta-se assim a pedagogiacampeténcia a sintese entre a
transmissdo de saberes duassicose a espontaneidade e criatividade de quem
aprende dosonstrutivistas

A competéncia também se pode registar no verdaddiroador. Aquele que
faz o melhor para aperfeicoar os seus métodos tmndeem a ter nocdo de que o
essencial esta no trabalho do educando sobre shanésprevisivel e oculto, que
ninguém pode programar, nem mesmo a técnica e tesiaiva de eliminar tudo o
que é qualitativd®

O autor acrescenta ainda que as novas técnicasgqupdas (ensino
programado, o audiovisual, os objectivos pedagégicomicro ensino, o ensino
assistido por computador, etc.) ndo extinguem ofepsor, desembaracam o
professor das tarefasgratas, repetir, corrigir, etc.

A Unica antinomia ndo sintetizada brota da pou@aidaide do autor pela
continuidade educativa proposta petmmstrutivistas A afirmacdo da progressao
educativa comadesabrochamentalo que a precede esbarra na necessidade de
rupturas proposta peloslassicos® Se pensarmos na Alegoria da Cavéina

5 “p reduzir-se a uma técnica a pedagogia deixa de ser uma educagdo.”
Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo; Edi¢bes 70, Lisboa, 2000; p. 49

1“0 ensino sé pode ser um longo desvio, portanto, uma ruptura seguida de outras rupturas que o
professor impde ndo para constranger mas para libertar.”

Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo; Edigbes 70, Lisboa, 2000; p. 51

7 “que julgas tu que ele diria, se alguém lhe afirmasse que até entdo ele sé vira coisas vas, ao passo
que agora estava mais perto da realidade e via de verdade, voltado para objectos mais reais? E se
ainda, mostrando-lhe cada um desses objectos que passavam, o forcassem com perguntas a dizerem
o que era? Nao te parece que ele se veria em dificuldades e suporia que os objectos vistos outrora
eram mais auténticos dos que agora lhe mostravam?

- Muito mais — afirmou.

- Portanto, se alguém o forga a olhar para a prépria luz, doer-lhe-iam os olhos e voltar-se-ia,
para buscar refugio junto dos objectos para os quais podia olhar, e julgaria ainda que estes eram na
verdade mais nitidos do que os que lhe mostravam?

- Seria assim — disse ele.

- E se o arrancassem dali a forca e o fizessem subir o caminho rude e ingreme, e o nao
deixassem fugir antes de o arrastarem até a luz do Sol, ndo seria natural que ele se doesse e
agastasse, por ser assim arrastado, e, depois de chegar a luz, com os olhos encandeados, nem sequer
pudesse ver nada daquilo que agora dizemos serem os verdadeiros objectos?

- Ndo poderia, de facto, pelo menos de repente.

- Precisava de se habituar, julgo eu, se quisesse ver o mundo superior que esta fora da
caverna. Em primeiro lugar, olharia mais facilmente para as sombras, depois disso, para as imagens
dos homens e dos outros objectos, reflectidas na dgua, e, por ultimo, para os préprios objectos. A
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narrativa que ira ser trabalhada nas aulas prapostéste um momento capital em
que o prisioneiro é levado a for¢a a subir umadsst® deixando para trds o0 mundo
das sombras e entrando na verdadeira realidaden &ssadaria representa as
rupturas, o constrangimento necessario para saimdodo das sombras e ser
lluminado pelo mundo real. Sem esse esforco, esseegso de elevacdo, de
superacdo em superacgdo, de degrau em degrau @ltEremgrau de conhecimento,

nao seria possivel a aprendizagem, a evolucamehecimento.

Se tentarmos abordar a questdo da autoridade despoo, Reboul expbs
varios figurinos. No primeiro, cada uma das padst ligada pelo seu préprio
consentimento. Ness®ntratoa infraccdo classificar-se-ia como uma fraudeythat
No seguinte apresentou uma figura cujo consellgmpre seguido mesmo sem a sua
compreensao e tendo em conta o reconhecimentoadeosupeténcia. Nao escutar
esseperito seria uma imprudéncia. Depois,abitro solucionou um conflito com
decisdes que nao necessitou justificar. Uma ouét@opagem, de uma ordem
totalmente diversa, ostentou prestigio e por elsiam admiracdo. Nao seguir o
modeloconsiderar-se-imcultura. Ja olider assentou a sua autoridade no prestigio e
forneceu a necessidade de obediéncia e admiragédiniPo chefe carismatico de
indole monéarquico, sem necessidade de se explicde se revogar. Nao obedecer
aorei/pai seria um sacrilégio.

Qual destas figuras de autoridade € a mais aptduaae a formar a
liberdade?

A educacdo dosléssicosrejeita a autoridade de uma figura é#/pai e
insiste na dgerito e arbitro, mas sobretudo nmodelo O professor define-se pela
autoridade deerito na competéncia de ensinar,atbitro, pela disciplina, avaliacao
e correccdo. O fim passa sempre por congaoes livres Os construtivistas ndo
rejeitam toda a forma de educar, apenas considasasuas competéncias de uma
forma diferentemente peculiar. O professor apressatcomo um recurso que

apenas clarifica o que os alunos solicitam. Degoiperito, 0 arbitro que assenta

partir de entdo, seria capaz de contemplar de contemplar o que hd no céu, e o préprio céu, durante
a noite, olhando para a luz das estrelas e da Lua, mais facilmente do que se fosse o Sol e o seu brilho
de dia.

- Pois!

- Finalmente, julgo eu, seria capaz de olhar para o Sol e de o contemplar, ndo ja a sua
imagem na agua ou em qualquer sitio, mas ele mesmo, no seu lugar.”
Platdo; Republica; 5142-5172; Lisboa; ed. Fund. Calouste Gulbenkian (texto adaptado)
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nas formas do professor, conselho de turma ou slwleitos, cuja Unica
funcionalidade é a resolucéo de conflitos. Umaradade funcional que se legitima
apenas pela necessidade. Reboul compreende queelodpaautoridade, da balanca
entre o professor e os alunos, sO pode ser ulsagasatraves de upontrato,uma
autoridade funcional sem um modelo imposto e ondealnos aprenderiam
autonomia sendo autonomos.

A importancia de Rebotfl na definicdo das estratégias de ensino passa pelo
conteudo das sinteses por si elaboradas de pevsigeatagonicas, a que este extrai
0 sumo que lhe interessa para as complementaiilidade também do método por
ele utilizado e a que chama filosofia, por baseda ta sua forma, ndo na rigidez de
algumas perspectivas educativas mas na absorc@ulae as perspectivas expostas
de entender a educacdo compondo uma dialécticeesstnte. Nao invalidou as
teorias antagonicas isoladas, recolheu o melhoteyigecada uma, ou mesmo a sua
totalidade.

A estratégia que se concebeu para a preparacduldss que mais tarde se
irA descrever, além de se alicercar nesta diatégioposta por Reboul, também
bebeu intensamente das duvidas e questdes, poleveitadas, as propostas de

Matthew Lipman para o ensino.

3.2- As propostas de Matthew Lipman

Lipman é partidario de uma completa ruptura pam agresenca do modelo
dos classicose incentiva gpensamento criticeontra a instrugdo e transmissao de
saberes que tém minado as escolas. Este invoa@squi@ncas tém a propensao para

a curiosidade, a imaginacdo e a inquisitdmas com o modelo de ensino actual

840 fim da educacdo é aprender a dispensa-la. (...) o fito da educagdo ndo é chegar a um estadio em
que o educando ja nao teria de aprender, porque em toda a sua vida tem necessidade de aprender;
é permitir a cada qual aprender por si mesmo dispensando o professor, e ir do constrangimento para
o autoconstrangimento, ser maior.”

Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo; Edi¢bes 70, Lisboa, 2000; p. 58

1 Inquiry — Sera traduzido como inquisi¢do. Apesar da conotagdo negativa transposta pela Histdria,
achou-se mais profunda que as palavras: averiguagao, investigacdo ou interrogacdo. Relativamente a
community of inquiry sera traduzido por comunidade de investigagao.
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destroi-se toda essa espontaneidd@@e repararmos em Lipman, em contrabalanco
para com o<lassicos em vez de colocar 0 modetmnstrutivista coloca o seu
préprio modelo. Derivando de Deweycria umacomunidade de investigagimas

ao contrario deste, que tem como base uma metaddlEmtifica, Lipmaff deriva
para a filosofia por crer que através desta seseenta a capacidade de julgar.

O que Lipman professa é que o conhecimento adgairgarticipando na
comunidade de investigagdpguiada pelo professor e onde o objectivo é atiagi
compreensao e o bom julgamento. Os estudantesnsaca@dos a pensar sobre o
mundo e, ao contrario do leccionado pebtéssicos este € ambiguo, equivoco e
misterioso. O professor ndo é autoritario, maséatggue concebe o erro e espera
que os estudantes sejam pensadores reflexivosaveigoe justos. Para Lipman o
foco ndo € a aquisicdo de saberes mas a contr@efrise os assuntos investigados.

Podemos diferenciar Lipman de um construtivismapgis este ndo evoca
um desabrochamentoatural do estudante. O seu modelo professa urmbamue
foca, assim como osonstrutivistas,a evolugcdo auténoma dos individuos, mas
acrescenta a estes o trabalho mental, a criacgsgleemas de raciocinio logicos e

juizos. Ja ndo sera tanto udesabrochamentoum pensamento natural que se

20« Indeed, many teachers nowadays are aware that the constant insistence upon order and
discipline can be stultifying and can destroy the very spontaneity that they would most like to
cultivate and cherish”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 14

L “)ust as scientists apply scientific method to the exploration of problematic situations so students
should do the same if they are ever to learn to think for themselves. Instead, we ask them to study
the end results of what the scientists have discovered; we neglect the process and fixate upon the
product. (...) Dewey had no doubt that what should be happening in the classroom is thinking — and
independent, imaginative, resourceful thinking at that. The rout he proposed (..) is that the
educational process in the classroom should take as its model the process of scientific inquiry.”
Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 20

22 “It seems to me that these problem-solving, decision-making approaches are more likely to be
successful when they are a part of a comprehensive pedagogical approach aimed at improving
children’s inquiry, reasoning, information organizing, and communication skills. It is precisely this
overarching approach that philosophy provides. (..) We have seen what education without
philosophy is like. It is time to see what it is like with philosophy.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 53

2 “Thus, we can now speak of converting the classroom into a community of inquiry in which
students listen to one another with respect, build on one another’s ideas, challenge one another to
supply reasons for otherwise unsupported opinions, assist each other in drawing inferences from
what has been said, and seek to identify one another’s assumptions.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 20
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pretende, nem td0 s6 o cultivar de um pensameriiexik®®’, um pensamento
cientifico que tem consciéncia das causas e coéee@s das coisas, mas sim um
pensamento de exceléncia. Esse pensamento derexaet® podera ser atingido
pela filosofi&>.

Assim como osconstrutivistas Lipman repudia o ensino baseado numa
transmissao de saberes adquiridos. Todo o processprendizagem é efectuado
pelo aluno e dpensamento critiéd deste. Este invoca que, segundo o modelo de
ensino tradicional, os alunos se limitam a adquia® conteudos, a absorver
conhecimentos e que posteriormente ndo os sabemigat. Todo o processo de
aprendizagem proposto por Lipman assenta, ndo uiaigip, pois as criancas ja o
tém, mas no desenvolvimento das competéncias satdearaciocinio, como o
pensamento criticariativo e cuidado, que possibilitardo, atraygsicipalmente, da
l6gica, uma analise de qualquer conteddo que efeembebido. O trabalhar de um
métodd’ de raciocinio que poderd ser enquadrado em qualéprena de
conhecimento e saber.

A importancia dos conhecimentos e saberes adqsiadolongo da historia
s6 ganha utilidade quando correctamente trabalhdfoatravés do método de
raciocinio, que Lipman pretende executar e quexsece numacomunidade de

investigacdogue qualquer conteudo ganfeama e que deixa de ser vazio e inGcuo.

** “And yet the very same book, How We Think, set out the distinction Dewey made between
ordinary thinking and something called reflective thinking, by which Dewey meant thinking that is
aware of its causes and consequences.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 35

» “The differences are papered over in How to Think, but the fact is that for many students of the
matter, reaching all the way back to Plato, excellent thinking is conceived of as philosophical
thinking, and philosophy and science are independent ventures in no way reducible to one another.
Therefore, if good thinking is to become a prime objective of the classroom, is it to be along the lines
of scientific inquiry or philosophical inquiry?

This is a question Dewey never takes up.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 36

26 “Of course traditional education involved thinking, they acknowledge. But the quality of such
thinking was deficient. What was needed was not merely teaching for thinking, but teaching for
critical thinking.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 31

7 «If all we want is for the students to learn history or literature or ecology, little improvement in
judgment can be expected. But if we understand that we are teaching them history critically in order
to improve their historical judgment and not merely to provide them with grounds for patriotism,
then content assumes its rightful place alongside method, neither inferior to it nor superior to it.”
Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 31
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E possivel enquadrar este modelo, ndo sé nas liissipde qualquer sistema ou
nivel de ensino, mas também numa biologia, sod@m|@gusica, poesia, literatura ou
qualquer outro ambito que promova o saber. Tambéderpmos questionar se
apenas o método de investigacdo professado porabipsem os conteudos sera, ou
nao, vazio e indcuo? A essa resposta tentarempsnesr mais tarde.

A partir desta analise alicercada em Reboul e Lipteatou-se descrever os
pressupostos que devem nortear a construcao, ipépéid e execucdo de uma aula.
A importancia dos conteldos programaticos apenasagamportancia com o
método de raciocinio incentivado nos alunos. Seammos o método proposto por
Lipman numa outra disciplina, e que este assumeodilosoéfico, sera que essa
disciplina deixa de ser o que é por ndo usar o aoébodprio? A essa questdo nao
vale a pena responder, pois estamos a tentar eacamtmelhor modelo para
leccionar a filosofia e, segundo Kant, em qualquéncia racional o que se aprende
nao é filosofia e muito menos a filosofar. A unpesssibilidade é filosofar sobre essa
ciéncig®. Mas sera que o método proposto, completamentedis@os conteldos,

poder-se-a considerar de filosofia?

%% “Entre todas as ciéncias racionais (a priori) sé é possivel, por conseguinte, aprender a matematica,
mas nunca a filosofia (a ndo ser historicamente): quanto ao que respeita a razdo, apenas se pode, no
maximo, aprender a filosofar.”

Kant, Immanuel; Critica da Razdo Pura; F. Calouste Gulbenkian; 42 edicdo; Lisboa; 1997; A837 —
B865; p. 660
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4- Planificacdo, Conteudos e Materiais

O desenvolvimento da planificacdo do moédulo inici disciplina de
filosofia, que se designiniciacdo a Actividade Filosoficapartiu de diversos
pressupostos, entre 0s quais 0s ja expostos: asdade, ndo sO, de ampliar o
método de raciocinio que possibilite a construcg&ondvos conceitos, como a
aquisicdo ndo passiva de conteudos/conceitos jatuides. Para podermos
desenvolver essas competéncias apoiamo-nos natémpiar da narrativa, e sendo
uma cadeira de Filosofia, numa narrativa filoséfidaAlegoria da Caverna foi o
alicerce, que funcionou como ponto de partida ebéamponto de chegada para as
diversas dinamicas que se pretendiam alcancar.rrativa possibilita e facilita a
interiorizacdo e o questionar da problematica mtesea mesma, pois, por norma, o
aluno reconhece-se e toma partido por uma dasspdudeilitando o trabalho
posterior de esquematizagao e desconstrugcao daanesm

A forma de trabalhar esta narrativa, como de qealqutro tipo de texto, foi
assimilada a partir das concepcdoes de Matthew lnppsa o0 ensino e que se
designou como filosofia para criancas. A tarefa diomos seria ler e absorver a
histdria no texto, sendo encorajados posteriormeede professor, a organizar a sua
propria histéria num modelo dialégico tipicamentatgnico. Partindo do principio,
que a propria matéria desta unidade promove, quiosafia ndo existem respostas
absolutas e imutaveis, a verdade, os alunos admmtaentativas de respostas
baseadas nos seus préprios juizos. Todas as @spestjuntas seriam colocadas no
guadro e conforme se fosse evoluindo nessas rasposbvas perguntas se
colocariam. A pretensdo seria sempre promoverausksio de ideias proprias como
dos colegas, a apresentacao de raz0es para a@espiiortificada com exemplos, e a
complexificacdo dessas respostas sob a forma dmirgas. O fim Ultimo seria a
criacdo de argumentos, expressa através do grgpdoroha a possibilitar a sua
interiorizacao.

O campo de accdo que este trabalho visa € o maarodogicamente,
interpretar coerentemente os textos de forma a eridarificar conceitos, detectar
falcias, usar critérios em vez de regras e efequiaos fundamentados. A
ferramenta que possibilita esta lida pasqué?

Como ndo somos tao positivos, como Lipman, qualesos conseguirdo

chegar sozinhos aos conceitos que se pretendetigjgma diversos patamares de
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complexidade foram criados de forma a elevar o Inige raciocinio e
conceptualizacdo. Depois do labor da tentativareum@ de criacdo de conceitos,
estes apenas seriam confirmados e delimitadoséat@w uso do PowerPoint para
que, posteriormente, se introduzam novos textasaade indole filosofica, onde o
mesmo modelo de trabalho se iria desenvolver. O spigretende com estes
constrangimentos, tdo pouco queridos @msstrutivistasé permitir a superacao do
senso comum onde, na maioria das vezes, 0s alenescentram e permitir que,
através da subida desses degraus, como na Alegari@averna, se entre num
patamar o mais préximo possivel da filosofia.

Este € um dos defeitos que se podem verificar oasepcdes de Matthew
Lipman ao nivel do ensino e que foi concretizadofilusofia para criancas. O
simples uso de um modelo de raciocinio que estdpiza, inserido num contexto e
com conteludos limitados a experiencia e saberesial®;as, como no nOsso caso a
alunos do ensino secundéario, poderd chegar parariacd@ de novas
conceptualizacdes de um indole superior como dlasofia? Se os conteudos e o
contexto s6 ganha importancia se correctamentalb@ato o modelo de raciocinio,
pensamento critigajue os seres inseridos nesse contexto usam,daggEge-nos que
onde Lipman coloca a filosofia € no ambito estdeum método de pensamento.
Sendo assim, e principalmente com o exemplo dadiia para criancas que mais
tarde iremos descrever, nenhuma elevacédo é neieessgmhum constrangimento e
obstaculo se deve colocar aos alunos, pois, dasgleisem um raciocinio logico,
critico, criativo e cuidado, segundo os paramefos ele descrito, ja estdo a
filosofarr®. A memérid®, os contelidos consagrados pela histéria e quenfpagte
de uma cultura onde os alunos se pretendem ing@nir,um estatuto inferior, e
assim, sdo subalternizados nesta conceptualizagfa@acio de sinteses, por parte
dos alunos, onde o mobil é apenas esse modelo citcirao que se pretende

desenvolver.

% “¢ Filosofia, enquanto pensamento légico no contexto de aquisicdo de destrezas basicas, numa
exigéncia de indagacdo racional, de coeréncia e de andlise critica fundamentadoras das tomadas de
decisdo e das condutas dos intervenientes.”

Rolla, Noémia; Filosofia para Criangas; Porto Editora; Porto; 2004; p. 23

0 “Mere memory (of inert knowledge) was consigned to the lowest status. Ascending, one found
comprehension, analysis, synthesis, and, at the apex of the pyramid, evaluation. To many an
observer of educational scene, this appeared to be a landmark move toward critical thinking;
knowledge had been downgraded and evaluative thinking upgraded, and this may well be what
Bloom and his cohort had intended.”

Lipman, Mathew; Thinking in Education; Cambridge University Press; Cambridge; 2003; p. 39
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De facto que o modelo de raciocinio que Lipmanatemplementar € uma
das caracteristicas da filosofia e tem a seu favdacto de possibilitar uma
interdisciplinaridade. Mas podera este modelo, §®0, ser considerado como tal
(filosofia)? E o contexto em que é inserido, os teddos trabalhados e as
experiéncias de quem usa esse modelo, poderaortasgréelevados a um nivel que
se possa indicar como filosofia?

Sem responder, por agora, a estas questdes padanoescessidade de criar
diversos niveis de raciocinio, interligados comersvde conteudos para, na
combinagdo de ambos, caminharmos numa elevacapagstbilite a chegada da
filosofia. Primeiro o uso de videos com o intuitoatiar curiosidade e uma primeira
abordagem ao tema proposto. Depois, um traballimanno dos alunos de forma a
usarem o sepensamento criticagobre esse filme narrativo, e a construcdo da sua
propria conceptualizacdo com base nas suas exg@sénPosteriormente a
confirmacédo ou delimitagdo dos conceitos que seemqdéeam alcancar. Entretanto a
subida de degrau, de forma a sair do senso comungue alguns se encontram, e
insercdo em textos filosoficos que da mesma masen@o trabalhados. No fim de
cada ciclo existira sempre a confirmacdo, delirdiba@ explicitacdo do que se
pretende atingir.

Assim se unem os dois caminhos, tanto o dwmsstrutivistasnum primeiro
momento, como doslassicosnum segundo momento. A pretensao é criar diversas
dindmicas a varios niveis, usar Varios registosratgocinio e de absorcdo de
contetdos que possibilitem novos trabalhos mentiam-se diversos modelos de
texto, tendo como base sempre uma narrativa, e delmode investigacdo é
essencialmente dialogico. A exposicdo serd apeti@gada quando necessario a
consolidacéo de conceitos.

Se verificarmos a unidade leccionada, reparamoslguprépria indica, ndo
s6 o que é a filosofia, assim como o modo de andpre A utilizacdo dos videos
serve como ponto de partida e despertar da cuadsidum mundo cada vez mais
avesso as palavras. A insercdo e repeticdo datimarda Alegoria da Caverna
emprega um ponto de partida e chegada, sendoadalizonstantemente como
recurso aos conteidos e conceitos que se pretemdenorizar. Serve como
iniciacdo de um trabalho autdbnomo e mental, destdgocompeténcias de cada um e
ainda sem um minimo vislumbrar dos campos da fil@sque é posto em pratica no

modelo de um teste diagnéstico. Continua a suaAldgoria) pertinéncia nas
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analogias que se pretendem criar com os textosoéfims na diferenciagdo da
atitude natural com a atitude filoséfica, 0 munds dombras do mundo fora da
caverna, e expressa a necessidade de uma autodanmé&zdo e problematizacdo
continua de uma verdade dada.

Na Alegoria da Caverna encontramos: a actividatideictual da busca do
conhecimento, quando o prisioneiro sobe ao exteidocaverna e se depara com a
verdadeira realidade, pelo menos mais verdadegaagusombras; a reflexao critica
sobre o conhecimento e 0 mundo, no questionar tizaarealidade ao estar em face
de uma nova; e a actividade pratica da busca demamfos que justifiguem a
aceitacdo dessa nova realidade em detrimento daa@ntAi se revela a autonomia
do sujeito no uso proprio da razdo ao ndao aceitgmdticamente a verdade das
sombras e ao questionar a nova realidade; a rat#idal na busca de fundamentos
gue justifiguem a escolha de um mundo novo qu@ixiana mais da verdade que o
anterior; a historicidade e universalidade na tergade levar a nova verdade aos
antigos companheiros.

Toda a actividade a desenvolver, todo o caminhallfzat no estudo da
disciplina de filosofia € indicado neste médulccial. Na tentativa de respostaa
que é a filosofieencontra-se automaticamente a forma como trabakhg@roximos
conteudos para que se possa fazer filosofia. Oke@dos por si SO, muito como
expressa Lipman, ndo séo filosofia. Até porque pampreender as historias do uso
da razdo é necessério também um processo mentar mai que a simples
memorizacido. E necessaria esta actividade, expnesféegoria e consubstanciada
pelos textos de apoio de indole filoséfico, para se faca filosofia. E necessario o
questionar constante, a consciéncia que nunceessiardefronte da verdade, para
termos a possibilidade de continuar a questionar.

Quando se trabalha a ultima parte do modulo inieidimensao discursiva
do trabalho filoséficp e se volta a analisar a Alegoria da Caverna,ojani
trabalhadas as competéncias basicas que permiteabadho filoséfico. Esta ultima
parte serve apenas para um novo indagar da Aleginai@és dos novos conceitos, ou
transmitidos ou autonomamente adquiridos. Pers@gesé a criagdo de novas
conceptualizacdes e a maturacao de questionamemntErsormente suscitados com a

ajuda de uma proposta de analise filoséfica dmtext
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Se tentarmos responder as questdes anteriormematetddas e em especial
no ambito de se saber se a Filosofia é expressaosiwconteldos, ou invés no
modelo de raciocinio anteriormente proposto, emaarmds uma primeira resposta
nesta unidade leccionada. Esta resposta pode geadie das especificidades da
filosofia presentes no programa. Uma autonomiadeabdade inerente ao sujeito
que a pde em pratica e uma historicidade e unidssie@ que jazem num
conhecimento instituido e que se pretende que égpaara la da individualidade. A
historicidade é o enquadramento de um ser pensamteespecifico momento da
histéria, onde s suas problematizactes estdo ddcacom esse momento. Mas esse
homem, que é o rosto do seu tempo, é também odedtmda a histéria e cultura que
o circundam, que carregam todo o passado de sabeeeso fazem pensar e
questionar o presente. Sem estes quatros presssip@st poderemos filosofar.

Enquanto os dois primeiros sdo os que referem oelmode raciocinio
independente e de uma busca auténoma tdo necess@rieonstrutivistas os
seguintes enunciam os saberes enraizados na distguie ndo se podem dispensar,
representativos de um modeldssico Tanto ao nivel do processo pedagogico como
da filosofia sdo necessarios estes elementos paeaaqfilosofia aconteca. E
necessario o exercicio da razdo com autonomia ealgéhde, conforme os
pressupostos doonstrutivismode Lipman, assim como a transmissdo dos saberes
historicamente instituidos e universalmente comulig®s, como advogam o0s
cldssicos.A autonomia que se pretende € em relacdo ao ¢ontexolvente e nao
fora de qualquer contexto. Ndo se pode trabalh@z&o sem conteudos que lhe
déem suporte, para que possam ser postos em cawsestados, contrariados e
superados.

Se verificarmos o exemplo da Alegoria da Caverna@ue possibilitou a
aquisicao de uma nova verdade, a chegada a um muadoverdadeiro que o
anterior, foi o contacto com os dois mundos. Foicdatacto com o mundo das
sombras e com o mundo exterior a caverna que [ldssilo uso da razado, para
escolher aquele que mais se aproximava da verdaagtlidade. Se suprimirmos a
histéria e os saberes adquiridos faremos sinteskeg0es mentais e analogias no
vazio.

E necessario também fugir a um confusdo possited es dois paradigmas
educacionais e a especificidade da filosofia. Entpuano modeloconstrutivista

elaborado por Lipman podem-se encontrar inUmeraselbancas com a atitude
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filosofica com que nos deparamos no programa, &el mos classicos,0 que
estamos a retirar, ndo é tanto o modelo de tras8mide saberes inquestionaveis,

mas 0s proéprios saberes em si que 0s outros rajeita
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5- Sumario das aulas realizadas

O que se pode indicar, quanto a concretizacaoldasipacdes criadas, € que
o0 percurso das aulas é, na maioria das vezesuaflectpelos alunos e as suas
guestbes pertinentes. O tentar seguir rigidamemtgeiro e planificacdo elaborada,
pode impedir um caminho mais proficuo de invesfigag raciocinio, que se
pretende efectuar em conjunto com os alunos. @ dlit@aminho a seguir devera ser
deixado aos alunos pois, se assim nao for, poden&rese o risco de a turma
diminuir o interesse, 0 processo de raciocinio efi@etua e até mesmo a pacifica
disciplina com que se pretende que se pautem as. aul

Mesmo que o caminho seja elaborado pelos alunossse ponto o professor
seja um guia que tenta encaminha-los ao destingpopto, 0 modelo de
concretizacdo continuou a ser o mesmo. A propaaifitacdo efectuada ja estava
destinada, de acordo com o desenrolar dos acometms) a uma flexibilidade e
autonomia dos alunos. O que passou a ser maigl\ola introducdo dos textos
filosoficos. Esta introducéo dependia da ascens&grupo, no primeiro momento de
abordagem a narrativa, ou em video ou em texto, sguefectuou com enorme
dificuldade. O que se pretendia era a superacdsedso comum através de um
questionar da narrativa, para depois se concretezabordagem aos textos de indole
filosofica.

Na primeira aula a pretensdo passava apenas pgorecesso inicial de
abordagem da narrativa e um iniciar ao questiontamesobre a mesma,
independentemente do nivel a que se faria. O gquwretendia era diagnosticar o
nivel a que os alunos estavam e que tipo de amasloginteses, e conteudos
dominavam. A conclusdo desse dialogo, efectuade sobarrativa e em formato de
video, com um suporte em teXtoefectuou-se na resposta a um teste diagndstico

Na segunda e terceira atllao objectivo era continuar o trabalho de
guestionamento sobre o video ja apresentado naipginDesta vez 0 processo ja
tinha como objectivo a superacdo do senso comumn dérabalho autbnomo dos
alunos, inseridos num grupo de investigagcdo quizauxa um didlogo questionante
sobre a narrativa. A concretizacdo da utilizacAgeilesamento criticalos alunos

' Em anexo na pagina 60
32 s .
Em anexo na pagina 61
> Em anexo nas paginas 62 e 63
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deveria finalizar-se na delimitacdo de conceitoesgntada em PowerPdthtSe
seguissemos o raciocinio de Lipman, essa finalidada possivel autonomamente.
A insercéo dos textos de apSjareferentes a filésofos, permitiria a criacdo deas
analogias e pontos de referéncia com a narratasa, possibilitarem a insercéo de
Novos conceitos a serem problematizados. Mas a@snilitas ascendentes a nivel do
raciocinio proposto revelaram-se maioritariamengscdndentes. Sempre que era
necessario um dialogo com os textos, facilmenwes@ava para 0 senso comum, e
0S Nnovos conceitos inseridos ndo eram problematizdd forma a se atingir o fim
proposto, mas sim, num caminho de regresso ao plenfartida das conclusdes ja
tiradas.

A partir das dificuldades sentidas nas aulas aresj a aula nimero quatto
iniciou-se com o trabalho de um te¥¢mo mesmo modelo anteriormente referido, e
poucas analogias se tentaram efectuar com a waridti apresentada. Tentou-se
preferencialmente introduzir conceitos, hum modeio pouco mais virado para a
absorcéo de conteudos, do que de processo aut@®agmrendizagem dos mesmos.
A consolidacdo desses conteudos foi efectuada, maia vez, através de
PowerPoin’. De referir que os PowerPoint apresentados inmidialém da
explicitacdo de conceitos, na esquematizacdo dérimatada.

Na aula nimero cinco e s&sregressou-se aos pressupostos iniciais e
desenrolou-se de forma idéntica as anteriores eldi€s. Desta vez trabalhou-se
directamente a Alegoria da Caverna de Pfdtdndo os videos anteriormente
referidos, e tentou-se incrementar as competénicéscas para um trabalho
filosofico. Tendo em conta que o0 que se pretendiaaetuar directamente sobre o
trabalho de cadj solicitado na aula anterior, o facto de este g sido
concretizado levou a um iniciar do processo. Maige wez, as respostas que se

pretendiam da andlise do texto foram consolidattasés de PowerPoffit

** Em anexo da pagina 66 a 72

> Em anexo nas paginas 64 e 65

*® Em anexo nas paginas 73 e 74

> Em anexo na pagina 75

*® Em anexo da pagina 76 a 78

** Em anexo nas paginas 79 e 80

“* Em anexo nas paginas 84, 85 e 86
** Em anexo nas paginas 84, 85 e 86
*> Em anexo das paginas 87 a 92
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Para melhor perceber os resultados das aulas qudecsgnaram,
abordaremos a receptividade dos alunos em termmparativos com outra turma
com o qual se trabalhou na cadeira de IPP. Os sldadurma H do décimo ano, a
apresentada neste relatorio, foram os que maigabes levantaram por via da sua
atitude apatica. Com o passar do tempo compreandaesessa atitude se deve a um
completo desinteresse, ndo apenas pelos conteéidasriados, qualquer que eles
sejam, como também pela disciplina em si e ostestag que dela possam retirar.
Mesmo com abordagens um pouco mais dinamicas exaios interactivos como a
apresentacao de videos, a reaccdo, quando maiseintiea, contemplava atitudes de
indiferenca para com o apresentado.

A nivel de assimilacdo dos conteudos programaticestes foram
incorporados minimamente mas com enormes dificalslate problematizacdo da
matéria e elaboracdo de conceitos. Dificuldadeisattas da diminuta capacidade de
interpretacdo de qualquer formato de texto (filwede nao filosofico, escrito ou
video) e até mesmo na memorizacdo de contetudos @emonstraram os resultados
dos testéd. Nao existia um minimo interesse de esforco enpnteecer a
importancia dos exemplos relacionados com os cmscdéematicos dados e, a
guando de uma qualquer intervengcéo de um alunesaptava dificuldades em sair
do senso comum e entrar nos preambulos de um eafidasofico.

O processo educativo, ja descrito e utilizado, @agsn qualquer das turmas
do décimo ano por uma apresentacdo sucessiva eesabvformatos de textos para
interpretacdo e posterior construcdo de quadrostameimgue |hes permitissem
enquadrar-se nos conteudos programados. A difidaldms textos foi-se elevando
gradualmente, como ja verificamos, até uma enteadanterpretacdes de escritos
filosoficos. Tendo em conta a dificuldade em efactnalogias entre os textos mais
simples e os conteudos definidos, facilmente seuziewh as complicagfes
apresentadas pelo texto tipicamente filoséfico. abBodestas dificuldades
interpretativas verificaram-se a quando de um papglrofessor estagiario como um
mero orientador e na expectativa de que 0s promiaeos construissem 0s
conceitos. Verificado que, numa atitude mais trassive e com apelo a
memorizacdo por parte dos alunos, estes sentirama@s a vontade mas

minimamente interessados a recepc¢ao dos conteudos.

** Em anexo na pagina 95
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Bastante diferente a atitude da turma C, a qualfa#iparte deste relatério,
do décimo ano que, ao contrario da apatia da antéentava estabelecer o didlogo,
quer entre os conteudos e 0s exemplos e textas) asao com o professor. Uma
atitude bastante mais interventiva mas que, emotemie objectivos/competéncias,
mostrava pouco mais aptidao que a turma anteridameancionada. Verificado que
na problematizacdo, andlise e interpretacdo dosrstis formatos de texto as
dificuldades, apesar de menores, persistiam engueiesmo processo educativo que
para a turma anterior, a dificuldade em fugir asseecomum e permanecer num
nivel filoséfico foi dificil.

Os resultados dos testésla turma C do décimo ano foram um pouco mais
animadores, apesar de resultarem de uma capaciéashemorizacao ligeiramente
desenvolvida, de uma postura interessada e daiéoascdas dificuldades que o
sistema da disciplina Ihes apresentava.

Analisando o trabalho efectuado, é de referir gpi@das se desenrolaram
com naturalmente e sem sinais de indisciplina e spgundo parece, a aceitacédo por
parte dos alunos da figura do professor foi conslagu

As maiores dificuldades encontradas prenderam-gse @&ocapacidade de
abstraccdo que se pensa encontrar nos alunos. Widaale, em relacdo aos alunos
das geracbOes anteriores € diferente e, com elaivel de responsabilidade e
objectividade. Os esquemas de aprendizagem desalosl pelas restantes
disciplinas e pela sociedade em si, demonstramdificaldade acrescida para com a
concretizacado de um método filoséfico. A evocag@ongmorizagdo e a estimulacéo
da inércia no aluno e individuo fazem com que, a&itosofia, mas a anteriormente
designada de introducéo a filosofia perca o seagesp 0 seu sentido. Sera o acto de
filosofar o Unico peso para contrabalancar nelsta®i

Os préprios manuaiscompilados e sobre os quais nos debrucadmos, miifere
substancialmente entre, os que compilavam divelesass® e sobre os quais os
alunos raciocinavam sobre os mesmos, criando @reguio esquema e, 0s que tém
um texto esquematico proprio, muito ao estilo défmat, dispensando citacbes e

aludindo a uma leitura vazia de significagdes.

* Em anexo na pagina 98

° Pensar Azul; Filosofia 102 ano; Texto Editores; 2009

% Razées em Jogo; Introducdo a Filosofia; 102ano; Texto Editora; 1998

Do Vivido ao Pensado; Introducdo a Filosofia; 102 ano; Porto Editora; 1996
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Mesmo a tdo criticada técnica da memorizacdo es&t descartada. O grau
de exigéncia solicitado esta a esvaziar-se. Aspregtacoes pelos alunos efectuadas a
todos os formatos de texto sédo vazias. A palawamesmo a imagem, ja nada
transporta. O ler e o olhar € pelo simples detigteim deixar passar, sem o minimo
estimulo racional. N&o existem interpretacoes, @agbes ou apropriacdes de
contetdos ou conceitos. Se jA nem se conseguectvdjeima imagem, interpretar
uma frase ou significar uma palavra, por mais saague seja, como se podera
chegar a filosofia. Compreender as histérias do dmsorazdo e posteriormente
efectuar a actividade mental do uso da mesma panaassem novas historias.

A utilizagdo da imagem nas aulas, através do videéama forma de captar a
atencdo dos alunos para o inicio de uma probleatit@ que se pretendia. Num
mundo onde a imagem ultrapassou grandemente aaal@sperava-se que a forma
de apreender a palavra, através de uma leitureaaafiisse transposta para a imagem.
Mesmo o conteudo das imagens que se poderdo masssala de aula, mesmo que
nao sejam consideradas de filosofia, poderéo akaltradas tal. Neste caso, nem se
conseguiu trabalha-las filosoficamente e, regremiad uma mera interpretacao,
deparamo-nos com uma atitude, perante os videosammate ludica. Uma
visualizagao desprovida de qualquer significadoguigquer acto mental associado
gue permita a sua compreensao mais simples. Apasacomponentes imagéticas
serem agora a principal forma de comunicacéo diedadé®, se expandirmos esta
conclusdo para esse ambito, verificamos que ogpod®S nossos dias ndo tem
competéncias para receber as informacbes que sietgedade) derivam e forma
como nela actuar.

Poderiamos pensar que, regressando as palauwiaspassivel estar dentro
de um mundo onde a comunicacdo ganhasse signifid@dde seria possivel

efectuar um trabalho de problematizagéo, vistoequsgtiria um texto compreendido

47 . . . .~ . . . . ~
“Quaisquer que sejam, depois da televisdo, os desenvolvimentos virtuais do videover, sdo a

televisdo que modifica em primeiro lugar, e fundamentalmente, a prépria natureza da comunicagdo,
deslocando-a do contexto da palavra (seja ela impressa ou radiotransmitida) para o contexto da
imagem”

Sartor, Giovanni; Homo Videns. TelevisGo e Pés-Pensamento,; Terramar, Lisboa

*® “Uma parte cada vez maior da energia da informacdo requerida por uma sociedade de consumo
de massa passou a ser veiculada em termos imagéticos. Invertem-se as proporgdes de outrora entre
a imagem e a coluna impressa. Regressamos a uma disposicdo dos espagos de sentido em que os
elementos imagéticos ocupam uma fracgdo crescente do todo.”

Steiner, George; No Castelo do Barba Azul; Relégio D* Agua; Lisboa; 1992; p. 116
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e, a partir do qual, se poderia partir para umaxab rumo aos objectivos propostos.
Na palavrd’ ndo existiria 0 vazio de significado e o aspeéiido com que 0s
alunos se apropriam das imagens. Nada mais erfadpropriacdo da palavra e a
leitura do texto era efectuada da mesma forma. €e@®o se fosse cantada. Existia
apenas a memorizagcdo de um simbolo que correspanoiiesom mas sem nenhum
significado. Como Stein&t indica, a palavra torna-se cada vez mais legenda da
imagem e como legenda arrecada a sua forma de ser, igaificado, perante os
intérpretes dos dias de hoje.

A partir desta descricdo, das dificuldades encdaganuma sala de aula,
poderemos questionar se, a filosofia e fazer filasainda é possivel dentro de um

ensino secundario com alunos que apresentam gstedidificuldades.

9w palavra é um simbolo inteiramente resolvido naquilo que significa, naquilo que deixa
compreender. E a palavra sé deixa compreender se for compreendida, isto é, se conhecemos a
lingua a que pertence; de outro modo, é letra-morta, um signo ou um simbolo qualquer.”

Sartor, Giovanni; Homo Videns. TelevisGo e Pés-Pensamento; Terramar, Lisboa

% “As actividades como a leitura, a escrita, o didlogo particular, o estudo, outrora enquadrados pelo
siléncio, tomam doravante lugar num campo de palpitagGes estridentes. O que significa que a
natureza essencialmente linguistica das actividades referidas foi adulterada; reduzem-se a vestigios
residuais da antiga ldgica.”

Steiner, George; No Castelo do Barba Azul; Relégio D Agua; Lisboa; 1992; p. 119
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6- Avaliacao

Na necessidade de encontrar critérios de avaliqgégermitissem uma boa
analise das competéncias da turma e também, selac&v dos alunos estaria
adequada as expectativas criadas, deparamo-nogizersos problemas.

Antes de mais, uma diferenciacdo entre os critédes avaliagdo das
disciplinas exactas, que os tém bem definidos, e @penas podem ser
compatibilizadas com a unidade do curriculo des@if@ no modulo de I6gica. Em
filosofia a avaliacdo levanta ambiguidades que sifftceis de ultrapassar.
Ambiguidades interpretativas, a nivel dos docentgge € permitida pelas
caracteristicas naturais da disciplina e se express facto, de muitos professores
estarem presos ao conteudo daquilo que ensinam certkza apodictica do seu
pensamento. Assim sendo, a avaliacdo raramentespodenta e os argumentos dos
alunos podem diluir-se nas ideias proprias do decdhodem também definir-se
critérios de avaliagdo segundo fins doutrinais wgticos ou de indole pessoal.

Mas relativamente a avaliacdo do leccionado nestiade, apenas no fim do
percurso da disciplina no ensino secundario € gdernemos retirar conclusdes sobre
se foi atingido o fim para que se destinava. Conticdmos anteriormente, esta
unidade pretende iniciar um método de investigdgasdfico, caracterizado por
uma atitude intelectual questionante, que assemfarablematizacédo e na reflexao
critica. A tentativa de resposta a questdo adeque é a filosofiaemancipa
automaticamente o fio condutor do método ou atitqde se deve ter perante as
tematicas posteriores. (Etica, Estética, Filosafea Conhecimento, Filosofia da
Linguagem, Religido, etc.) Pretender saber sewraladquiriram essa competéncia
€ apenas possivel durante o trabalho, por eleégadal ao longo da problematizacao
das restantes tematicas. Foi isso que tentamosranal questionarfd efectuado no
fim do ano lectivo e que analisaremos posteriorsent

Entretanto, iremos indicar os critérios de avabagissiveis, dadas as
circunstancias, e que nos permitiram saber se @etolos estavam, ou nado, a ser
concretizados. De referir que o trabalho desendolvia Escola Secundéria Eca de
Queirés foi efectuado em conjunto com mais tréegas do Mestrado de Ensino da
Filosofia no Ensino Secundario e com a supervigdonda professora cooperante. A

definicdo dos critérios de avaliacdo e da promisstrucdo dos testes era, por norma,

>' Em anexo na pagina 99
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efectuado em conjunto, assim como a sua correBgaceferir também, derivado da
prépria estrutura da cadeira de IPP, que existiaa wnorme dificuldade em

aprofundar a avaliagdo ou conhecimento dos alymws,a continuidade pedagdgica
estava sempre a ser quebrada, o que levava a qusengudesse aprofundar, ou
confirmar, se os objectivos definidos pela plaaf#&o estariam a ser cumpridos. A
avaliacdo do nosso desempenho, que se reflectatia gia avaliacdo que fariamos
dos alunos, estava constantemente a ser postausan €s critérios de avaliagao por
nos definidos teriam assim um ambito mais imediatobaseavam-se quase
exclusivamente no trabalho desenvolvido em aul#este realizado, que como referi

foi efectuado em conjunto.

Os critérios:

Em aula:

+ Assiduidade;

+ Pontualidade;

+ Atencéo/Interesse;

« Participacao oral/escrita -activa e positiva:

. Participacéo nos trabalhos de andlise e interfitetde texto;

. Exposicao de duvidas;

. Colocacéo de questdes pertinentes ao desenvolhdrdesttrabalhos;
. Formulacao de respostas aos problemas levantados;

+ Flexibilidade e abertura a mudanca.

Trabalho individual:

+ Prazos de entrega acordados a respeitar;

« Estruturagao e apresentagéo oral/escrita do brajpal

+ Capacidade de recolha, tratamento e exploracaoateudos;
+ Criatividade, rigor e espirito critico;

+ Reflexdo pessoal, valorativa e argumentativa;

« Empenho, colaboracéo e participacdo no traballyugmo.

Teste:

+ Capacidade de analise e interpretacdo de texto;

+ Capacidade de articulacdo de ideias e conteudos;

+ Dominio dos conteudos seleccionados;

+ Uso da terminologia adequada a disciplina;

« Capacidade de reflexdo pessoal, valorativa e agtativa;

« Espirito critico e problematizante;

+ Rigor na expresséao escrita,

+ Ultrapassagem do nivel de abordagem do senso comum

A primeira conclusédo a que chegamos, depois deide§ os critérios, €, na

grande maioria, 0 completo desinteresse pela @isgipassim como a escola
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enquanto local privilegiado onde se adquire saheassiduidade e a pontualidade
raramente eram respeitadas, a atencéo e o intelgssediam de multiplos factores,
de entre os quais situacdes que em nada teriam @one o ambito da disciplina.
Também poderemos inferir o desinteresse atrav@auriaipacdo oral, visto que esta
era efectuada quase repetidamente por um restnt@m de alunos. Apesar disso,
uma participacdo positiva e activa, com uma caaraaialise dos textos e exposicéo
de duvidas pertinentes. Situacdo que se veio ac@fno teste.

Relativamente ao trabalho individual e escrito, n@gese podem retirar
ilacdes no teste. Os trabalhos de asaramente eram realizados, mesmo os mais
interessados, e quando assim o0 eram, apenas @mntjpdlavras vagas e imprecisas
cujo objectivo era a confirmacéo da entrega. Repasague, na cultura escolar dos
dias de hoje, a importancia de estar presenteregamté sinonimo, pelo menos para
eles, de um factor positivo e de uma superacacuaddpde do que é entregue ndo
tem importancia. Sendo assim, critérios como: aueshcdo escrita do trabalho
realizado; capacidade de recolha, tratamento e oegdlo dos conteldos;
criatividade, rigor e espirito critico; reflexdospeal, valorativa e argumentativa;
deixaram de ser avaliadas no ambito de um tralspleando era presencial.

Foi a partir dos critérios como: participacdo ncabalhos de andlise e
interpretacdo de texto; exposicdo de duvidas; eglix de questdes pertinentes ao
desenvolvimento dos trabalhos; formulacdo de réapas problemas levantados;
flexibilidade e abertura & mudanca — que interptes a partir das intervencdes
orais em aula e como descrito anteriormente, agia@ncias dos alunos e que nos
levaram a questionar se a atitude ou pensameiitoaiiilizado, juntamente com o
grau de maturidade recolhido, pode ser designadfilat®far. O préprio testé
confirma essas debilidades, salvo raras excepcoes.

Nos critérios de correccdo do teste, na questdoeangps competia, foi
efectuada a divisdo em trés pontos. Num desseopgnetendia-se analisar a
capacidade de articulacdo das ideias e conteudmpaxidade de reflexdo pessoal,
valorativa e argumentativa, o espirito critico guanentacdo e a ultrapassagem ao
senso comum. Este indicador valeria vinte e ciralores se atingido. No segundo,
também de vinte e cinco valores, analisar-se-ia omidio dos conteddos

seleccionados, o0 uso de terminologia adequadac#ldhs. Por dltimo, o rigor e a

> Em anexo nas paginas 84, 85 e 86
> Em anexo nas paginas 93 e 94
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expressdo escrita e a capacidade de andlise préeitgrdo dos textos ou exemplos
dados, ficou nos restantes dez valores. A questAcagisa valia sessenta valores,
num conjunto de duzentos do teste.

Na resposta a questdo do teste (O que € a Fil@}eiwontramos as mesmas
dificuldades que no decurso das aulas. Acrescestamalificuldades, ja descritas,
debilidades na expressédo escrita. O que podemdsétanconstatar foi que, em
alguns dos casos, a memorizacao dos contetudosafimence para o estudo do teste,
apesar de alguns dos alutfoerem consciéncia, que esse método, nédo se coaduna
com a disciplina. Foram poucos 0s casos em quertgril@gu o dominio dos
contetdos e uma correcta articulacdo dos mesmogzeAde uma reflexdo pessoal,

nao existiu nenhum exemplo.

No final do ano lectivo foi efectuado um questiém&@os alunos que tinha
como objectivo compreender, j& sem a pressdo deest® ou de uma avaliagcdo e
dentro de um ambiente um pouco mais descontrailegstes teriam realmente
percebido a especificidade da filosofia e as difgas para as restantes disciplinas.
Apesar da maioria dos alunos nem sequer ter feit@sforco para responder a este
questionario, a partir de algumas das respostabidas podemos concluir que a
diferenciacdo para as restantes disciplinas foseguda. Esse resultado ndo s6 se
deve ao facto de, depois de alguns meses passadaste&rem em mente a matéria
leccionada, mas também porque o restante percarslisdiplina os fez consolidar
algumas das especificidades na utilizacdo degsaafilosofica.

Da anélise das respostas retiramos que, em algumscakos, 0s alunos
continuam a focar-se nos conteudos e nédo no t@ma#ntal de um uso da razéo
autonomo. Continuam a descrever a disciplina segoaatonteidos decorados. Mas
noutros, é possivel verificar que captaram o noetodo de investigacdo e estudo
que lhes era proposfo Uma relacdo entre a matéria a ser absorvida lelada

>* Aluno em resposta a pergunta: Existiu alguma modificagdo do teu método de estudo para esta
disciplina em relagdo as restantes? Se existiu, qual?

“Ao principio tentava decorar a matéria toda e depois simplesmente pd-la no teste mas, com o
passar do tempo comecei a decorara o essencial e o resto ia pela minha interpretagdo e por o que
achava.”

> Aluno em resposta a pergunta: Existiu alguma modificagdo do teu método de estudo para esta
disciplina em relagdo as restantes? Se existiu, qual?

“Sim, porque ha disciplinas em que nds temos que decorar a matéria, no entanto, na Filosofia temos
que perceber, para depois a aprofundar e em seguida relacionar os contetdos.”
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circundante, que o0 ndo pode ser de forma passiva, @so da razado com autonomia
e questionamento. Repararam também na diferenga esta disciplina e as
restantes na forma como deveriam evitar os dograasodiedade e efectuar um
percurso questionante sobre o mufidGompreenderam também que a filosofia se
debruca sobre a totalidade do real e que tudo peddilosofadd’, como indica
Aristoteles.

Aluno em resposta a pergunta: Quase no fim do ano lectivo em que foste apresentado a esta
disciplina, pensas que ja podes definir o que é a Filosofia?

“Eu penso que ja posso definir a o que é a Filosofia. Filosofia é o querer saber sempre mais. E o olhar
para o mundo de uma forma diferente e saber interpreta-lo e questiona-lo.”

>® Aluno em resposta a pergunta: Quais as principais semelhangas e diferengas entre a disciplina de
filosofia e as restantes do ensino secundario?

“Para mim é uma disciplina que exige um raciocinio exaustivo, porque mexemos nas coisas que nem
sequer pensavamos ou que tomavamos como certo.”

>’ Aluno em resposta a pergunta: Quase no fim do ano lectivo em que foste apresentado a esta
disciplina, pensas que ja podes definir o que é a Filosofia?

“Filosofia é a disciplina na qual nds reflectimos sobre tudo na nossa vida. E aquela em que tentamos
saber mais, tentamos procurar razoes para a existéncia das coisas. Tentamos saber o porqué de
tudo.”
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Capitulo 3

Ao entrarmos em contacto com as propostas de Lipmaspecialmente,
com a designacao de filosofia para criancas, umr@do de questdes se levantaram.
Considerar que criangas conseguem entrar nos nosarder um pensamento
filoséfico, que podem criar relacdes e efectuatagias, contradi¢des, sinteses, etc.,
rompe consideravelmente com o senso comum, e nauedemos das formas de
raciocinio dessas faixas etarias. As proprias @tagade Lipman quanto a pedagogia
a utilizar, ou mesmo quanto ao enquadramento fimsda quefilosofia pretende
abeirar-se) que Ihe da guarida, levanta imensas@psee conflitos que se pretendem
delimitar.

O que se ambicionou neste relatorio foi, atravéarddise das propostas do
senhor Lipman, enquadrar as suas nhocdes em ddergparadigmas, tanto
pedagogicos como filosoficos, tentando esclarende este se enquadra. Antes de
continuarmos € necessario descrever o que se gietapman com a filosofia para

criancas, para posteriormente respondermos asoggagie ainda temos em aberto.
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1- Filosofia para Criancas

Numa primeira andalise do livro de Noémia Rolla eaede filosofia para
criangas, encontramos as concepcoes e curric@docpor Matthew Lipman para
desenvolver com criancas que abarca o ensino bésisecundario. O que este
pretendia era ensinar as criancas a pensar. darhecessidade de introducédo de um
texto para se ler e sobre ele se reflectir, solboumato de histéria (novela) e em que
as criangas, através do mesmo, iam descobrindeirsgios de raciocinio por si
proprios, usando interrogacdes, desafiando-se mmgioiz a apresentar as razdes e
guestionando-se. A partir daqui efectuava-se umataacdo com e sobre as ideias
de cada crianca. O modelo pretendido é assim umegso de investigacdo que
assenta na interrogacao e no pensar por si messpoaAlesenvolver o pensamento
criativo, 0 pensamento critico e o pensamento akado (responsabilidade).

E nesta interrogacgéo, constante questionar comgésitriancas, que assenta
uma das primeiras probleméticas de indole filogofipie se pode retirar das
propostas do senhor Lipman. Obviamente que a agéia desta faculdade
privilegiada das criancas, que se baseia na ig@gém, € um dos pontos fortes das
propostas apresentadas a nivel educacional e gaealea que estas, quando
devidamente orientadas, possam gradualmente dégenuma actividade cognitiva
que lhes permita um criticismo um pouco mais apuratuma dimensao
interdisciplinar. A possibilidade de pensamentdralo$o €, por Lipman, justificado a
partir das concepc¢des de Vygotsky, ao contraridefendido por Piaget, que apenas
concebia possivel em criangas o pensamento conSestodiscutir qual das teorias a
mais correcta, o que se pretende questionar é s&/@lodo ensino basico, o que se
irA desenvolver com o levantar das perguntas aaasahistorias analisadas se
podera chamar de filosofia?

Na filosofia convencionou-se que esta se baseaaneslmente na busca da
sabedoria, da possivel verdade, e na analise, thmtprograma como de casos
praticos decorrentes da FpC, retirou-se que o guei@ancas efectuam € um levantar
de questdes e de conceitos que estas, ao nivehgilwoebasico, ndo conseguem
delimitar. O que se efectua é o primeiro passoildaofia que é o levantar de
questbes, que posteriormente ndo é desenvolvida navestigacao filosofica de
busca pela verdade. Assim sendo e mais uma vez,gser se poderia considerar,

neste patamar, que o processo desenvolvido se ssenda filosofia?
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Segundo Lipman a melhor pedagogia para oferedkrsafia as criancas € a,
ja descritacomunidade de investigacaSobretudo porque mantém vivas questdes
relativas a temas da existéncia humana e do mwidoag, cultura, etc. E ainda pela
forma propria de fazer filosofia, ou seja, iniciagiogressiva dos procedimentos do
filosofar que dizem respeito a exigéncia do penséco e criativo, provocando que
as criangas e 0s jovens sejam mais interventiveta Evestigacdo assenta no
desenvolvimento da inclinagcdo natural da criancea pg@erguntar, ser curiosa e
discutir. Assim como os individuos deliberam patiarcos seus juizos, também as
criangcas ordenam juntas um processo de pensarticoleo julgar. Todos estes
pressupostos de processo de investigacdo tém ger dsanarrativas por Lipman
criadas. Estas narrativas tém como referenciag@®magens ficticias das mesmas
que poderdo servir de modelos de diversas formaenas de conduta para as
criangas em sala de aula. Foi assim criatianaunidade de investigacao

A principal finalidade do programa criado por MatthLipman dibertar os
alunos do pensamento acritico, mecanico e incoresggqutem como alvo principal
aguela outra grande parte dos alunos que sdo muitais vulneraveis as
insuficiéncias e imperfeicbes do sistema de educegstenté® Este considera que
s6 através da filosofia se podera ascender a usapemto de ordem superior e
consequentemente pensar os conteudos de outraplicés: O pensamento de
ordem superior por ele designado é o pensamemimocim pensamento baseado na
busca da verdade de forma logica e com resporgadidi Outros dois aspectos sao
também importantes, um pensamento criativo e uragmento de ajuda baseado no
cuidado e na preocupacéo pelo outro.

O campo de accéo do programa apresentado tem @eterainterdisciplinar
e pretende incutir o raciocinio ldgico, a interpgéio coerente, a formacdo e
clarificac@o de conceitos, o detectar de falddasso de critérios em vez de regras e
o efectuar de juizos fundamentados. Pretende-sébétamuma exploracdo e
construcdo de conceitos tais como os de descobenizencdo, verdade, liberdade,
bem, realidade, mente, cultura, educacdo, sentimemt magoa. Todos estes
pressupostos sao para ser trabalhados ao longarides etapas que comecam no
ensino pré-escolar (raciocinar sobre a realidanlser pessoa), passando pelo ensino

basico (raciocinar sobre o pensamento, a naturazamguagem; habilidades basicas

> Rolla, Noémia, Filosofia para Criangas, Porto Editora, 2004, pag 32
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de raciocinio e raciocinar sobre ética) e secuaddsaciocinar sobre a estética e
sobre o social e o politico) e atinge também a &g de adultos. Se verificarmos,
todas as tematicas trabalhadas sdo as mesmas zpme farte do programa de
filosofia do 10° e 11° ano de escolaridade do ers#cundario portugués.

O sistema desenvolvido processa-se da seguinte inatarfes criangas
comecam por ler as histérias no texto e sdo eramAasjas organizar as suas proprias
historias sob a forma de diadlogo. Posteriormentalizaan-se exercicios
seleccionados pelo professor/orientador a parturdenanual de apoio, sob a forma
de jogos ou questdes. Partindo do principio quéoaofia nunca tem respostas
concretas (a verdade), os alunos adiantam terdati#aresposta baseadas nos seus
proprios juizos pois, supostamente, sé assim astensolidam. Discutem-se as
proprias ideias e as dos colegas, apresentam-8esrpara as opinides, levantam-se
guestdbes quando complexas, dao-se contra exemplasmdg se discorda,
construindo-se assim os argumentos. Efectua-seemsapem grupo e por cada um
que, quando expresso, € interiorizado pela comdaida

O curriculo desenvolvido parte do principio queapg da instituicdo escolar
ndo é meramente reprodutora mas tem uma funcaopnadiisrda a nivel cognitivo e
heuristico. E necesséaria uma reorganizacdo doculoriprogramas e matérias
existentes, atenta as caracteristicas do dialogsiy® entre criancas e evitar-se
sobretudo prejudicar a enorme curiosidade e ligppetaneidade das criancas.

Este modelo de aprendizagem pretende nao apresemdgica como uma
disciplina acabada, como um produto a assimilayzie e aplicar, mas como uma
descoberta, passo a passo, numa correlacdo carguadiem e a realidade que se
vivencia. Quanto a ética, a necessidade de um gdidlem comunidade de
investigacdo € necessaria para uma apropriacdo dos instrumetoseptuais
especificos. Utiliza-se as vivencias para fazemrgimes valores, na davida, reflexo e
discusséo. Distingue-se entre razao e normas,ljgessea relacdo entre os meios e
os fins, deduz-se e prevé-se consequéncias. Existe enorme importancia de

contextualizacao.
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2- O porqué?

A metodologia dacomunidade de investigacgmoposta por Lipman ndo é
apresentada apenas para o ensino da fild8ofiamo j& verificamos anteriormente.
Em nitida ruptura com os modelos pedagogicos qusidera vigentes, e que ja
descrevemos, que se baseiam na memdria e na tsgdsnuie contelddos, coloca-se,
nitidamente, ao lado de uma pedagogia que segdicemma autonomia por parte dos
alunos, onde estes podedesabrochar por si e efectuam um caminho de
aprendizagem consoante as suas necessidades. Destiigerspectiva, ndo se pode
comprometer nem aniquilar essa tdo genuina condigdocriancas de questionar
tudo o que as rodeia. Lipman chega mesmo a indigaras crian¢as sao curiosas,
imaginativas e inquisitivas e ao inserirem-se nesgtema escolar tornam-se
irremediavelmente passiveis. @rqué de uma crian¢ca demonstra o inicio de um
caminho de problematizagéo, tdo afastado do em&st® momento e tdo necessario

ao mesmo, que se pretende no desenrolar deensamento critico

Serd a interrogacdo de uma crianca igual a integdy tdo necessaria a
filosofia? Se repararmos numa crianca, quando peentamente se, e nos, questiona
sobre gporquédas coisas, tem uma necessidade real de se mgenundo e saber o
gue esta e se desenrola a sua volta. As suas @siestd tém como fim uma resposta
gue levante mais perguntas mas sim uma respostatigaf para passar a proxima
davida e assim sucessivamente. Qualquer respastimdaticamente incorporada no
ambito de uma verdade e assim ficar4, dogmatizatfa,que nova verdade se
sobreponha e tome o lugar dessa. As analogias, aragiies, sinteses, etc., sdo
efectuadas sobre essas verdades, dogmas, queitaetads preenchidas. Se nos
lembrarmos de Pop&r o processo desenrolado é em muito similar ao este

propde para a ciéncia, ou mesmo no que Rupropde para o ensino das ciéncias.

> “(...) the pedagogy of the “community of inquiry” should be the methodology for the teaching of

critical thinking, whether or not a philosophical version of it is being employed.”
- Lipman, Matthew; Thinking In Education; Cambridge University Press; 2003: pp3

% Karl Popper argumentou que a teoria cientifica serd sempre conjectural e proviséria. Nao é
possivel confirmar a veracidade de uma teoria pela simples constatagdo de que os resultados de uma
previsdo efectuada com base naquela teoria se verificaram. Essa teoria devera gozar apenas do
estatuto de uma teoria ndo (ou ainda ndo) contrariada pelos factos.

O que a experiéncia e as observagGes do mundo real podem e devem tentar fazer é encontrar provas
da falsidade daquela teoria. Este processo de confronto da teoria com as observag¢des poderd provar
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Mas o questionar do acto de filosofar € diferefeum questionar com a
consciéncia que nenhuma resposta verdadeira sevateada. Um questionar com a
consciéncia que este constante interrogar € miuigiprocesso e um caminho que
nunca tera um fim. Um questionar que encontrar@acdels e sinteses nas
possibilidades encontradas. Um caminho da verdade & consciéncia da sua
incerteza. Serd possivel uma crianca enquadrassa oensciéncia que o0 proposito
da problematizacdo ndo tem um fim a vista? Ser&iyglsa uma crianca criar
relacdes e sinteses com conceitos, concretos tnacbs, que ndo tenho como base
uma crenca de verdade?

Tendo em consideracdo a visualizacdo de um casiegSfana tentativa de
discernir a diferenca entre imaginar, pensar e rdacp um aluno de
aproximadamente oito anos, norteado pela oriersadoapresentar uma resposta
definitiva, tendo em conta a semelhanca entre neetims, respondeu simplesmente:
- Acho que simObviamente que anteriormente os alunos, atraaésitlira de uma
das historias criadas por Lipman, foram incentigadanterpretar e a delimitar os
conceitos e criar relacdes com as suas experiercipartir daqui, constatando esta
dificuldade de delimitacdo de conceitos, como ésgupodera fechar o ciclo e passar
para um novo questionamento? Se a metodologia tassexclusivamente num
processo autonomo dos alunos, sem a memoaria @amével da memorizagdo como
das tradicbes de saberes) e a transmissdo de cafbeses. Se o processo de
aprendizagem dos alunos ficar pelos simples cargcgitadquiridos pela experiencia
dos presentes naomunidade de investigacde dispensar uma ajuda para a
delimitacdo dos conceitos desconhecidos. Como fodentdo os alunos criar as
relacdes, propostas por Lipman, e assim continuisanvolver a sua curiosidade?

Né&o ficardo assim numa criacdo de relagcdes no vazio

a falsidade da teoria em andlise. Nesse caso ha que eliminar essa teoria que se provou falsa e
procurar uma outra teoria para explicar o fenédmeno em analise.

*1 “portanto, embora uma adesdo quase dogmatica seja, por um lado, uma fonte de resisténcia e
controvérsia, é também um instrumento inestimavel que faz das ciéncias a actividade humana mais
consistentemente revoluciondria. Uma pessoa ndo precisa de fazer da resisténcia ou do dogma uma
virtude para reconhecer que as ciéncias maduras ndo podem viver sem eles.”

Kuhn, T.S.; A Funda¢do do Dogma na Investigagdo Cientifica; in Histdria e Prdtica das Ciéncias;
Biblioteca de Filosofia 2; Lisboa; 1979; p. 48

82 Universidade Aberta; Didactica da Filosofia; Maria Isabel Marnoto: registo n2 2825/91
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3- A pedagogia

As criticas que se podem apresentar a esta FpG@mpabastante pelas
mesmas criticas que Reboul efectuou eosstrutivistasque, como anteriormente
verificAmos, advogam que a crianca se educa pmesima, segundo a sua propria
natureza. Em ambos os casos o professor passatbgsta um orientador, onde nao
se pretende a transicdo dos conteudos ou mesmeatiwes da sociedade para os
alunos e em que 0s jovens sd0 0S responsaveisspalgropria aprendizagem.
Obviamente que estes pressupostos entram em d#sacom as tendéncias
educacionais classicas, gerando conflitos relatvdena transmissao de conteudos,
autoridade, o desejo ou ndo de aprender por parteridnga, a transmissao ou
espontaneidade e a ruptura ou continuidade da dipagem. Como ja indicamos,
encontramos uma resposta a esta questdo em (Relaoul de onde retiramos a
pedagogia da competéncia, uma sintese entre aniemd® de saberes ddassicos
e a espontaneidade e criatividade de quem aprersd®ustrutivistas

O que Reboul pretendeu da educacao foi permitada individuo realizar a
sua natureza no seio de uma cultura que seja \@rdatnte human@ educacao é
0 conjunto dos processos e dos procedimentos queitpm a qualquer crianca
aceder progressivamente a cultura, pois o acessmltura é o que distingue o
homem do anim&f

Se tentarmos enquadrar, ndo so a FpC, mas o afsipipria filosofia e de
uma outra qualquer disciplina nesta sintese efdatyzor Reboul, teremos de
reconhecer, tanto a importancia dos contetudos guaretendem transmitir, assim
como a autonomia do sujeito que aprende. Lipmamnadelo decomunidade de
investigacdoque advoga, tem primazia por um paradigma educakique nao
atende a toda a condicdo humana de insercdo nutoeacisociedade, memoria e
tradicoes do qual ndo se pode desprender. Targasino como na filosofia, e muito
mais no ensino da filosofia, as necessidades dengmadramento sdo importantes e,
ndo so, as relagbes de que desse enquadrament@rpoderetirar. Quanto mais
ensinamentos retirarmos de todos os saberes ideStuna historia, melhor
poderemos criar novas relacfes, analogias e cagiiesm] sinteses e possibilidades

de correspondéncias ou contradigdes.

63 Reboul, Olivier; A Filosofia da Educagdo, Edi¢Ges 70; Lisboa; 2000, pag 24

44

——
| S—



O processo de insercdo de um pensamento criatitiocpe cuidado por parte
de Lipman através daomunidade de investigacdesbarra precisamente no
paradigma pedagogico ao qual se alia. Se atendeamtodos os defeitos por si
detectados no ensino vigente, este anuncia, pneeiga, o facto de os alunos apenas
aprenderem um conjunto de saberes sem o0s prold@matem com eles criarem
relagbes ou iniciarem um processo de investigacée g comunidade de
investigacdo podera dar respo$fa A questdo premente passa por, ao tentar
desvincular-se de um sistema de ensino bacocorpimigese no oposto atraves da
pedagogia a que se pretende vincular. Talvez noo nestivesse a Vvirtude.
Expressando apenas a possibilidade de um ensifitosiafia, € dificil pensa-la e
estuda-la através de qualquer um dos paradigmazgpegidos isoladamente. A
filosofia s6 € possivel numa comunhéo dos dois toedatransmissaalos saberes
instituidos por uma histdria e cultura passadaemanizacdo e memadria de todos os
costumes de vérias civilizagdes; o camigspontaneo e auténonte um sujeito,
consciente da sua insercdo numa histéria e suiciente distante, de forma a criar

antigas e novas relacdes desabrochaenquanto ser, inserido na condi¢cdo humana.

 “It is not enough to learn what happened in history; we must be able to think historically. “What
we want is that pupils shall begin, however embryonically, to think historically, scientifically or
mathematically; to think in the way distinctive of the particular subject involved”.”
Lipman, Matthew; Thinking In Education; Cambridge University Press; 2003: pp24
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4- A filosofia

Se tentarmos adaptarcamunidade de investigac@orealidade portuguesa,
ao sistema de ensino vigente e para o qual est@prender a questionar,
pressupomos um grupo de alunos a partir dos g@nas e em que teremos de 0s
incentivar a uma problematizacdo, a um conjuntoseliggbes possiveis, a que
Lipman chama de pensamento criativo, e a respdizsaidio por parte destes para
com as correspondéncias criadas em relacdo aonm08e o modelo dialogico
utilizado tiver apenas como intervenientes as é&peias, conhecimentos e saberes
desse grupo e m@ovelaapresentada, a que tipo de analogias, contradigiigeses e
relacbes estes poderdo chegar? Se tivermos emacoatstante apologia da l6dita
que Lipman efectua emhinking in Educationpoderemos supor que o raciocinio
superior, por ele desejado, serd puramente awalgicque uma aula com a
comunidade de investigacdm@ssaria, possivelmente e apenas, por uma adakse
proposicdes pelos alunos formuladas.

A primazia que Matthew Lipman atribui a um pensammesritico assente
essencialmente na realizacdo de relacdes puran@mbais, lo6gicas, verifica-se
também na importancia atribuida a circunstanciaquke aqueles que as realizam
tenham consciéncia das mesmas. Uma metacognicacedtEimos a indicar que nao
€ importante termos, além de realizarmos um ratimddgico, sempre necessario,
consciéncia de quais as relacdes e o tipo de famogue efectuamos. Estamos, iSso
sim, a questionar um tipo de pensamento assentaspas articulacdes possiveis
das proposi¢cdes enunciadas, assente em conteautzltis a experiencia pessoal
dos intervenientes, sem acesso a relacdes anterinefectuadas ou saberes
historicamente apresentados.

Assim como, o0 que se discorreu de Lipman, algudeam que Filosofia é
racionalidade puf8 que ndo se deve misturar com religides e fornmsaber

65 up community of enquiry attempts to follow the inquiry where it leads rather than be penned in by
the boundary lines of existing disciplines. A dialogue that tries to conform to logic, it moves forward
indirectly like a boat tacking into the wind, but in the process its progress comes to resemble that of
thinking itself. Consequently, when this process is internalized or introjected by the participants,
they come to think as the process thinks.”

Lipman, Matthew; Thinking In Education; Cambridge University Press; 2003; pp21

66 ~ . . , . PN . . ;.

“A questdo primeira é a do reconhecimento da existéncia e validade prépria de formas de
pensamento que radicalmente ndo sdo filosofia, sem qualquer diminuigcdo de dignidade ou valor. O
sentido que pretendo dar a esse radicalmente pode ser indicado assim: as ciéncias exactas, as das
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assentes em tradi¢gdes e cultura. Que se deve sahdag a sua autonomia e aspirar a
uma universalidade e abstrac¢cado completa. Magysera filosofia pode dispensar a
realidade que a rodeia? A autonomia que ela adéoggual a autonomia das
ciéncias? E que tipo de autonomia se pretende 2i@@ae tipo de universalidade,
serd apenas uma universalidade analitica, semoagesslidade e a adequagédo com
esta? Ou a realidade é puramente racional?

Pensar uma autonomia da filosofia que a faz fuagralltura¥ e de todos os
saberes, assente em algo que va para fora daléakaldo real, € colocar a filosofia
numa redoma onde o factor que a fez nascer nda. égntrumanidade fica colocada
de parte. Uma autonomia alicer¢cada apenas na ediciade retira a filosofia da sua
humanidade e aniquila 0 homem como ser dual. Veramgonomia da filosofia na
autonomia do sujeito que a pratica. O sujeito, este autbnomo, que pretende
indagar-se pelos caminhos da filosofia, ndo podgpidee do seu meio envolvente.
Tem que ter consciéncia dele e supera-lo. Efectoracaminho de universalizacdo
mas enraizado na nocdo de todos os tipos de satmrsuidos e adquiridos e na
diferenciacdo destes mesmos. Se a filosofia apsnasover no abstractoaepriori,

racionalidad® pura, passa a cometer os mesmos erros de dogmatisniéncids,

Faculdades de Ciéncias, ndo sdo radicalmente outra cosa que filosofia; elas sdo parte integrante do
projecto global da filosofia moderna, como filosofia natural; e permanecem, em aspectos decisivos,
paradigmaticas da autonomia racional da investigagdo pura, que, pelo menos desde Descartes,
define a filosofia.”

Alexandre, Antdnio Franco; Perspectivas e limites do ensino da Filosofia; Filosofia (Sentidos para o
ensino da filosofia: abertura de um debate), vol.ll, n® 1-2; 1988; pp14

& “Mas, de modos diferentes, as religides, as tradigGes de sapiéncia, as artes, sdo formas de
pensamento e de conhecimento que radicalmente ndo sdo filosofia, desde logo porque ignoram a
reivindicacdo de autonomia. Pensar dentro de uma cultura ou de uma tradigao viva, por exemplo, é
aceitar viver e pensar uma heteronimia radical, articulada a singularidade de uma situagdo
contingente, mas em filosofia trata-se para nés de visar a universalidade de um discurso racional
autéonomo, sem pressupostos, transparente.”

Alexandre, Antdnio Franco; Perspectivas e limites do ensino da Filosofia; Filosofia (Sentidos para o
ensino da filosofia: abertura de um debate), vol.ll, n2 1-2; 1988; pp15

68 up pretensdo a universalidade ndo se identifica necessariamente com discurso neutral, que nos
desarma pela forca de um formalismo ldgico, irrecusavel. A filosofia é universal pela dimensao
humana que contém, pela vinculagdo que suporta a singularidade de uma situacdo contingente, que
é justamente o seu ponto de partida e perene justificacdo.”

Ferreira, Maria Luisa Ribeiro; Da Filosofia e seu ensino; O Ensino da Filosofia; Vol. ll; n? %; Sociedade
Portuguesa de Filosofia; 1988; pp24

%% filosofia ndo se esgota no campo da racionalidade.”
Ferreira, Maria Luisa Ribeiro; Da Filosofia e seu ensino; O Ensino da Filosofia; Vol. Il; n2 %; Sociedade
Portuguesa de Filosofia; 1988; pp25

47

——
| S—



fechados neles préprios e sem cuidado para cdratasnimiagjue estdo na génese
da sua fundacéo e as quais pretendem justificar

N&o conseguimos conceber a filosofia separada de tatalidade do real.
Um meétodo e atitude que se pratica através de estignar constante de toda a
realidade, que reivindica para si todos os sab®mpse 0s questiona e inclusive, se
guestiona a si prépria. Ndo conseguimos percelfdosafia num casulo analitico
separada das contingéncias e apenas fechada numalifmno que néo |he da
significacdo, ou apenas uma matematica formal gusustenta a si propria. O
préprio Kanf! diferenciava a matematica da filosofia por estastruir os proprios
conceitos de que se iria servir, enquanto na filaspreende-se o significado das
palavras/conceitos a partir do uso que deles fatemso da razéo, na filosofia,
nunca poderd passar sem a experiéncia. A autoffodeidilosofia nasce no real, no
sujeito que dele bebe e que pode também operasalimente e racionalmente esse
real. A matemaética e as ciéncias sao apena&rgao da sabedoria.

Vemos a atitud@ filoséfica como uma consciéncia. Uma conscién@a d

polos divergentes e que se podem sintetizar. Unigedividade objectiva, o

7% “parece-me igualmente possivel (e desejavel) fazer filosofia trilhando caminhos préprios que ndo
os da ciéncia. Dai a minha dificuldade em aceitar o programa de producgao cientifica como paradigma
da “autonomia racional da investiga¢do pura”.”

Ferreira, Maria Luisa Ribeiro; Da Filosofia e seu ensino; O Ensino da Filosofia; Vol. Il; n2 %; Sociedade

Portuguesa de Filosofia; 1988; pp25

L “ filosofia é o conhecimento racional a partir de simples conceitos; a matematica, pelo contrdério,
é o conhecimento racional a partir da construcdo de conceitos.

Construimos conceitos, quando os representamos na intuicdo a priori sem o concurso da
experiéncia, ou quando na intuicdo representamos o objecto, que corresponde ao nosso conceito do
mesmo. — O matematico nunca se pode servir da sua razdo segundo simples conceitos, o filésofo
nunca se pode servir da sua mediante a construgdo de conceitos.

Kant, Immanuel; Ldgica; Texto e Grafia; Lisboa; 2009; p. 28

72 “Autonomia e originalidade ndo advém automadtica ou magicamente da ocupacdo de um qualquer
lugar impossivel — fora, acima, ao lado, a margem da cultura e do real. Autonomia e originalidade
ddo-se concretamente sobre um fundo e recordando-se de um fundo de relacionalidade com o real,
que se nos vai revelando numa constitutiva mediagdo cultural subjectiva e que objectivamente
vamos também modelando na nossa pratica colectiva quotidiana.”

Barata Moura, José; Filosofia e Ensino da Filosofia, Hoje; texto 6; Revista Logos; pp96/68

72 4(...) ...mas sem ddvida (...) se circunscreve um determinado conjunto de problemas e se abre para
um determinado dominio de questionamento, a luz das quais seria possivel reconstruir um elenco de
doutrinas e de proposicdes, que decerto ambos, convergente ou divergentemente, debateriam.

E, como atitude ou como conjunto de problemas, o que surge como pélo de articulagao filosofica é a
histéria, enquanto tradicdo em que uma determinada atitude ou modo de ver se constitui no seu
direccionamento para um determinado conjunto de problemas.”

Mesquita, Antdnio Pedro; Introduzir a Filosofia: A Filosofia e o Problema da sua Definigcdo;
Philosophica 6, Lisboa, 1995
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absoluto de um ponto de vista relativo, uma verdadingivel que se pode
conceber a partir de uma adequacao entre a coiss ema proposi¢ao/juizo, uma
heteronimia que funda o categorico e uma univelaadd derivada de todos os
particularismos. N&o se pode aspirar a uma unifiams®fica, quando a realidade
esta impregnada de multiplos. Multiplos saberedtiphds conhecimentos, multiplos
métodos de investigacdo, mudltiplas sensibilidadesytiplas éticas e morais,

multiplas culturas e primordialmente, multiplos hens.
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Conclusao

Assim sendo, a filosofia ndo se pode estar fecleatdai mesma. Deve-se
alargar o mais possivel o seu campo da accédo massgua interdisciplinaridade e
fazer ver, aos que com ela coabitam e a ela prOpridua importancia na
interpretacdo, delimitacdo, compreenséo, estridoragtc., de todas as formas de
saber ou ciéncias. E nesta interdisciplinaridade ga pode encontrar a sua
autonomia e universalidade. Sera aqui, que nosatias, que o acto de filosofar
podera encontrar o seu espaco e sentido no enscwunddario. Apresentando-se
como contraponto aos modelos préprios das restatisesplinas e aos métodos
educacionais por elas predominantemente apresentattutindo-lhes sentido e
mediando-as com a realidade e com o préprio al@sta interdisciplinaridadé
enriguecera, ndo so a filosofia, ou melhor, umaothicdo a filosofia, como as
demais.

Regressando a FpC, no desenrolar deste trabalacergue a necessidade de
resultados imediatos iria chocar com a propriagestiva da desta. Apesar de nao se
conseguir encontrar resultados numa sessao de pi@@jpalmente do ensino
basico, a perspectiva tem que ser um pouco maamgdnte. O facto deste modelo
ter como base um aprender a pensar que se ircugépeuma interdisciplinaridade,
sera ai que se encontrara as respostas. Apenasutunm se podera encontrar os
resultados plantados e sera nas outras discipiinaa propria sociedade, onde se
colocam os obstaculos e rupturas que a FpC naoa;ajoe se podera ver reflectido
o trabalho desta. A nao clarificacdo dos concgitvgarte de um professor, que sera
assim apenas um orientador, ndo dara uma verdabade que os alunos do ensino
basico tanto necessitam, sedentos que estes estde pndoutrinar, e possibilitara
uma constante maturacéo, por parte cdaunidade de investigagamomo dos
préprios, desses mesmos conceitos. Possibilitasimaima busca da verdade com a
ocultacédo da convencionalidade.

Mas é dificil poder considerar este programa coiosdfia. Assim como é

dificil considerar os pressupostos de um estimdtampensamento critico, apenas

4 “por exemplo, é perfeitamente concebivel no secunddrio ndo um Unico programa de filosofia, mas
diversos, que mais directamente correspondam e enquadrem as diferentes grandes areas de
formacgdo por que os alunos se repartem, (...) para além de um exercicio efectivo do pensar filoséfico
(que nunca pode ser dispensado), a convivialidade com outros saberes e ndo a mera pretensdo de
antecipadamente os reger de modo abstracto e paternalista.”

Barata Moura, José; Filosofia e Ensino da Filosofia, Hoje; texto 6; Revista Logos; pp99/71
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baseados numa analiticidade ou cientificidade, ceammo os Unicos modelos de
aprendizagem de exceléncia, ou de filosofia. Pdisofia acontecer sera sempre
necessario a habilidade do manejo da razdo e année conhecimentos possivel

Recentemente deparei-me com uma situacdo, um exepgdsoal, que
poderd perfeitamente exemplificar a tematica awginuada: Depois de concluir uma
licenciatura de Geologia pela FCUL e enquanto atyupela inser¢cdo no mercado de
trabalho, um familiar bastante préximo, iniciou etura dos livros presentes na
minha pequena biblioteca. Na ultima ocasido em rgpge encontramos, e ja com
alguns livros da tradicédo Filosdfica lidos, a pessm questdo comecgou a questionar-
me sobre diversas tematicas. Entre as quais, aclymmarei a terreiro e sem a
desenvolver, foi sobre a definicdo de substancieia B recente leitor de textos
filosoficos ndo fazia sentido a existéncia de mmnteocdes divergentes ou
convergentes, semelhantes ou dissemelhantes, ddad& ou multiplicidade sobre
esse conceito. Tem de existir uma definicdo défmitSem essa delimitacdo nao é
possivel existir conhecimento desse conceito.

Numa sala de aula, para a filosofia acontecercéssario a propria filosofia,
as historias do uso da razae o acto continuo de filosofar, um pensar por S, u
livre e autdbnomo da razdo. O uso desse utensdliparmitir o acrescentar de novas
historias do uso da razaa filosofia. Mas para sabermos se estamos na masse
filosofia, basta tentarmos conceber um individue gonsiga congregar em si todas
ashistorias do uso da razdtoda a filosofia até agora criada.

Respondendo por fim a questdo aleue é a filosofi'a como poderemos
indicar que estamos na posse dela, deixaremogp@stagie seguida:

A Filosofia [permanece], como a sabedoria, sempna ideal que,
objectivamente, sO0 €& completamente representado razdo, mas que

subjectivamente, para a pessoa, ndo é sendo adostseus esforcos incessarites.

> “A um filésofo incumbem sobretudo duas coisas: 1) o cultivo do talento e da destreza para os
aplicar a toda a classe de fins; 2) a pericia no uso de todos os meios para quaisquer fins. Ambas as
coisas devem estar juntas; pois, sem conhecimentos, jamais alguém se tornard filésofo, e os
conhecimentos, por si sos, também nunca fardo o fildsofo (...)”

Kant, Immanuel; Ldgica; Texto e Grafia; Lisboa; 2009; p. 30

76 Kant, Immanuel in Barata Moura, José; Kant e o Conceito de Filosofia; Centro de Filosofia da UL;
2007; p.87
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Alunos: 10° ano
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Escola Secundaria Eca de Queirds, Ano Lectivo 20@2/10
Disciplina: Filosofia — 10° Ano
Unidade do Programa: | — Iniciacéo a actividade fibsofica

Planificacéo da unidade:

Temas/Conteudos:

Abordagem introdutéria a filosofia e ao filosofar:

0 O que é a filosofia? Uma resposta inicial.

0 Quais sao as questdes da filosofia? Alguns exemplos

0 A dimenséo discursiva do trabalho filosofico.
Objectivos:

- Todo o trabalho a realizar neste modulo iniadale visar a iniciagdo a actividade
filosofica e a mobilizagcdo das competéncias conades como pré-requisitos para a
sua concretizacao;

- Conhecer o conceito de Filosofia e as suas geegpdoprias, no sentido de
satisfazer a curiosidade inevitavel por uma digtphova e de criar um campo de
referéncia minimo;

- Detectar as competéncias individuais relativas capacidades de ouvir e
compreender globalmente informacéo; expor uma ideieesumir uma situacao; ler
e compreender globalmente uma mensagem escrita,

- Realizar trabalhos guiados, individualmente, mieiacdo a problematizacéo, no
colectivo da turma e com base nas conclusfes dewagdfar-se-a a articulacdo dos
problemas identificados com as correspondentesapselosoficas;

- Realizar trabalhos sobre diferentes tipos deogextisando o desenvolvimento de
competéncias de analise, identificacdo das tesesogutextos defendem e dos
argumentos que apresentam, bem como a discussimég@io da coeréncia dos
argumentos;

- Realizar pequenos trabalhos escritos de iniciaggadarificacdo conceptual e
argumentacao;

- Realizar uma apreciacdo global através de um mumeeflexivo, tendo por
objectivo fundamental uma avaliacédo dos percursos.

Estratégias/Recursos:
Exercicios de aprendizagem da conceptualizagéo:

- Aproximacao linguistica;
- Trabalho de turma assente na analise, comemanierpretacao de textos:

. Videos da Alegoria da Caverna.
. Textos de apoio aos videos.
. Excertos de textos filosoéficos.

- Didlogo / debate a partir de um tema / problema;
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- Posicionamento critico, reflexivo e pessoal nda aatravées da participacao
individual;

- Mapas conceptuais;

- Investigagao de temas e conceitos;

- Analise de casos e/ou dilemas que mobilizem silséidade e as preferéncias
valorativas;

- Apresentacao de pequenos trabalhos de grupaodduais;

- Visionamento de documentos (filmes, diapositiwts,).

Tempo:

Seis aulas de noventa minutos.

Avaliacao:

Em aula:

- Assiduidade;

- Pontualidade;

- Atengao/Interesse;

- Participacao oral/escrita activa e positiva:

. Participacéo nos trabalhos de andlise e interfitetde texto;

. Exposicao de duvidas;

. Colocacéo de questdes pertinentes ao desenvolhdrdesttrabalhos;
. Formulacao de respostas aos problemas levantados;

- Flexibilidade e abertura a mudanca.

Trabalho individual:

- Prazos de entrega acordados a respeitar;

- Estruturacao e apresentacao oral/escrita do trapalh

- Capacidade de recolha, tratamento e exploracaoasudos;
- Criatividade, rigor e espirito critico;

- Reflexdo pessoal, valorativa e argumentativa;

- Empenho, colaboracéo e participacdo no traballgyujzo.

Progressao da aprendizagem:

Testes:

- Capacidade de analise e interpretacao de texto;

- Capacidade de articulacdo de ideias e conteudos;

- Dominio dos conteudos seleccionados;

- Uso da terminologia adequada a disciplina;

- Capacidade de reflexédo pessoal, valorativa e angtating;

- Espirito critico e problematizante;

- Rigor na expressao escrita,

- Ultrapassagem do nivel de abordagem do senso comum.

57

——
| S—



Bibliografia:

Kant, LAgica, Introducéo

Anténio Sérgio, prefacio @s Problemas da Filosofjale Bertrand Russell.
J. Piaget, A Situagao das Ciéncias do Homem nergstlas Ciéncias.

Antero de Quentallendéncias Gerais da Filosofia na Segunda Metade do
Século XIX.

E. Hurssel, La Crise des Scienses européennes ghdaoménologie
transcendantale. Paris. Gallimard. 1976

AristGteles — Metafisica, 1, iRilosofia, Antologia de Textos,ol.1, MEC,
1979

K. Jaspers -niciacdo a Filosofica Lisboa, Guimardes Editores, 1972, pp.
15-16

L. Wittgenstein —Tratado Logico - Filosofico§ 4.111 e 4.112, Lisboa, FCG,
1987

A.J. Ayer —O Problema do Conhecimentdasboa, Ed. Ulisseia, s.d., p. 9
Platdo,Republica 5142-5172, Lisboa, ed. Fund. Calouste Gulbeniiexto
adaptado)

Pensar AzylFilosofia 10° ano; Texto Editores; 2009
Razbes em Jogintroducdo a Filosofia; 10°ano; Texto Editora989
Do Vivido ao Pensaddntroducéo a Filosofia; 10° ano; Porto Editora9a

Videos:

The Cave: An Adaptation of Plato's Allegory in Ciay
http:/mww.youtube.com/watch?v=69F7GhASOdM

Plato's Cave (animated version) in
http://www.youtube.com/watch?v=d2afuTvUzBQ
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Escola Secundaria Eca de Queirds, Ano Lectivo 20@2/10
Disciplina: Filosofia — 10° Ano
Unidade do Programa: | — Iniciacédo a actividade fibsofica (aula 1)

Planificacéo:

Temas/Conteudos:
Abordagem introdutéria a filosofia e ao filosofar:
0 O que é a filosofia? Uma resposta inicial.

Objectivos:

Momento de diagndstico:

Deteccdo das competéncias individuais ao nivel dmpoeensdo global da
informacé&o, da expressao oral e da interpretacao.

Recolha de informacé&o sobre atitudes e grau deipagao.

Estratégias/Recursos:
Trabalho de turma assente na analise, comentérterpretacédo de textos:

. Video da Alegoria da Caverna.
. Textos de apoio ao video (anexo).
. Teste diagnostico.

Didlogo/debate a partir dos problemas expostos.
Posicionamento critico, reflexivo e pessoal na através da participacao individual
e resposta a um teste diagnostico.

Tempo:
Uma aula de noventa minutos.

Avaliacao:
Atencao/Interesse.
Participacéo oral activa e positiva:

. Exposicao de duvidas.
. Colocacéo de questdes pertinentes.
. Formulacao de respostas aos problemas levantados.
. Criatividade, rigor e espirito critico.
. Empenho.
Video:

= The Cave: An Adaptation of Plato's Allegory in Ciay
http:/AMww.youtube.com/watch?v=69F7GhASOdM
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

The Cave: An Adaptation of Plato's Allegon

Imaginemprisioneiros que passaram toda a sua vida acod@ntzo interio
de uma caverna. Foram acorrentados para nao caresequer por detras deles e ¢
forcados a olhar perpetuamente para a parede tha &sua frente. Por detras u
fogueira arde e entres prisioneiros e a essa fogueira estd uma pasdaganiade

Agora imaginem que em cada dia uma quantidade pketob (menagerie
atravessa a passagem. Animais e pessoas que oarosggeus produtos pare
mercado. As suas formas criavam um teatro imbras complexo (detalhado)
parede em frente dos prisioneiros. Este era o Umioado que 0s prisioneir
conheciam. As sombras e 0s ecos de objectos nistoa

Agora, imaginem que um dos prisioneiros € libertaDepois de algur
tempo para se ambi@ar a uma luz cegante, o prisioneiro libertado carée@
experienciar o mundo exterior a caverna pela prangz. Com esta nova percep
do mundo, este homem, obviamente, quis regressaarmaios para partilhar as sl
novas descobertas incriveis. Vos prisioneiros ndo conseguiram reconhecer ¢
amigo. Ele aparecia como todas as outras coisagaAV0z como um eco distorci
e 0 seu corpo como uma sombra grotesca. Eles n@®guam perceber as sl
histérias fantasticas de um mundo fora da c@. Para eles nunca ira exit

E claro que isto ndo tornava o mundo exterior &Cw@/menos re:

TheCave: An Adaptation of Plato's Allegory in Clay
http://mww.youtube.com/watch?v=69F7GhASC
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

Teste Diagnostico

Qual o tema apresentado pela Alegoria da Cav

Qual a diferenca entre viver aprisionado na cavema exterior dest

Porque teve o prisioneiro dificuldade em olharzada sol

E os prisioneiros, porque achas que néo aceitaviverdadedescrita por
aquele que regressc

Tendo em conta o video, imag-te como um dos prisioneiros mas nao ni
caverna e sim no teu quarto. Como seria a tuaseda tivesses passado apena
teu quarto? Imagina as sombras como a informacdo geaalizas no te
computador e na televisdo. Como seria a tua vidapsmas conhecesses ¢

realidade?

~
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Escola Secundaria Eca de Queirds, Ano Lectivo 20@2/10
Disciplina: Filosofia — 10° Ano

Unidade do Programa: | — Iniciacédo a actividade fibsofica — O que é a filosofia?
(aula 2 e 3)

Planificacao
Temas/Conteudos:

O que é a filosofia? Uma resposta inicial:

o] O sentido etimoldgico do ternfibosofia;

0 Caracterizacao da Filosofia;

0 Especificidade da Filosofia.
Objectivos:

- Iniciar a actividade filosofica e a mobilizac&ascdcompeténcias consideradas como
pré-requisitos para a sua concretizacao;

- Conhecer o conceito de Filosofia e as suas geegpdoprias, no sentido de
satisfazer a curiosidade inevitavel por uma digwphova e de criar um campo de
referéncia minimo;

- Detectar as competéncias individuais relativas capacidades de ouvir e
compreender globalmente informacéo; expor uma ideisesumir uma situacao; ler
e compreender globalmente uma mensagem escrita;

- Realizar trabalhos guiados, individualmente, mieiacdo a problematizacao, no
colectivo da turma e com base nas conclusfes dewadfar-se-a a articulacdo dos
problemas identificados com as correspondentesapseflosoficas;

- Realizar trabalhos sobre diferentes tipos deoggxtisando o desenvolvimento de
competéncias de andlise, identificagdo das tesesogutextos defendem e dos
argumentos que apresentam, bem como a discussEmég@aio da coeréncia dos
argumentos;

Estratégias/Recursos:

Exercicios de aprendizagem da conceptualizacéo:
- Aproximacao linguistica;
- Trabalho de turma assente na analise, comemanierpretacao de textos:

. Video da Alegoria da Caverna (ja apresentado).
. Textos de apoio aos video.
. Excertos de textos filosoficos.

- Didlogo / debate a partir de um tema / problema;

- Posicionamento critico, reflexivo e pessoal nda aatravées da participacao
individual;

- Mapas conceptuais (PowerPoint e quadro);

- Investigagéo de temas e conceitos;

- Analise de casos e/ou dilemas que mobilizem silséidade e as preferéncias
valorativas;
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Tempo:

Duas aulas de noventa minutos.

Avaliacao:

Em aula:

- Assiduidade;

- Pontualidade;

- Atengao/Interesse;

- Participacao oral/escrita activa e positiva:

. Participacéo nos trabalhos de andlise e interfitetde texto;
. Exposicao de duvidas;
. Colocacéo de questdes pertinentes ao desenvolhdrdesttrabalhos;

Formulacao de respostas aos problemas levantados;

- Flexibilidade e abertura a mudanca.

Bibliografia:

Kant, Légica, Introducéo

Antonio Sérgio, prefacio @s Problemas da Filosofjale Bertrand Russell.

E. Hurssel, LaCrise des Scienses européennes et la phénoménologie
transcendantaleParis. Gallimard. 1976; (adpt.).

AristGteles — Metafisica, 1, iRilosofia, Antologia de Textos,ol.1, MEC,
1979

K. Jaspers -niciacdo a Filosofica Lisboa, Guimardes Editores, 1972, pp.
15-16

L. Wittgenstein -Tratado Légico - Filosofico§ 4.111 e 4.112, Lisboa, FCG,
1987

Pensar AzylFilosofia 10° ano; Texto Editores; 2009

Razdes em Jogintroducéo a Filosofia; 10°ano; Texto Editora989

Do Vivido ao Pensadadntroducéo a Filosofia; 10° ano; Porto Editora9a

Videos:

The Cave: An Adaptation of Plato's Allegory in Ciay
http:/Awww.youtube.com/watch?v=69F7GhASOdM

Plato's Cave (animated version) in
http://www.youtube.com/watch?v=d2afuTvUzBQ
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

O que é a filosofia?

Mas como deve ser caracterizada a atitude que égs@ncia a atituc
originaria, o modo de < historico fundamental da existéncia huma
Respondemos: € evidente, por razdes de geracamsquemens vivem sempre ¢
comunidades, familia, tribo, nacdo, as quais, p&a gez, estdo elas mesn
articuladas, de modo mais ou menos complexo, enersih grupos sociais
particulares. A vida natural pode ser caracterizamao uma maneira ingenuame
directa de viver no mundo, mundo de que possuimopie, de uma certa manel
consciéncia, enquanto horizonte universal, mas @@ €, contudo, tematic
Tematico é aquilo para o qual se esta orientadad& desperta consiste sempre
estar orientado para isto ou para aquilo, como mmolu como um meio, corr
qualquer coisa de relevante ou de irrelevantentigdssante ou de indiferente,

privado ou @ publico, de quotidiano ou de nc

E. Hurssel, La Crise des Scienses européenneple¢teménologie transcendantale. P
Gallimard. 1976,p.361 (adp

Aquele que quiser aprender a filosofar deve enda@wos os sistemas i
filosofia apenas comhistéria do uso da razdo e como objecto para cciexerdo
seu proprio talento filosofico. O verdadeiro filisdem, portanto, que pensar po

proprio, de fazer um uso livre e pessoal, ndo ummgador e servil, da raz.

Kant, Logica, Introducao

Repito: seja a filosofia para o aprendiz de filésefao uma pilha d
conclusbes adoptadas, e sim uma actividade dedelém dos problemas. E e

actividade o que realmente imp¢, e ndo propagandear conclus

Anténio Sérgio, prefacio a Os ProblentasFilosofi;, de Bertrand Russell.
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Escola Secundaria de Eca de Queirds
O que é a filosofia?

“...sob a designacdo de sabedoria, ent-se habitualmente aquilo que trata
primeiras causas e dos primeiros principios; tambgmo dissemos antejulga-se de
ordinario o homem de experiéncia superior ao homeentem simplesmente uma sense
qualquer, o arquitecto superior ao operador e @&¥Ci@s teoréticas superiores as ciér
praticas. E, pois, evidente, a partir de agora, ajsabedoria éma ciéncia que tem p
objecto certas causas e certos princig

Aristoteles— Metafisica, 1, ifFilosofia, Antologia de Textospol.1, MEC, 1979,p.17

“Que é entdo a filosofia que se manifesta de umonéd universal e sobre form
tdo insolitas?

A palavra gregfilosofo(philosophos) significa 0 que ama o saber, em apo8icac
ao possuidor de conhecimentos que se designa pior (Sdphos). Este sentido da pale
mantevese até hoje: € a demanda da verdade e ndo a seqas constitui a encia da
filosofia, muito embora tenha sido frequentemerdédf pelo dogmatismo, isto é, por
saber expresso em dogmas definitivos, perfeito®udridais. Filosofar significa estar
caminho. As interrogacdes sao mais importantes who ap respostas cada uma destas
transformase em nova interrogacao. (

Cada filosofia defin-se a si propria pelo modo como se realiza. Parer saljue ¢
filosofia tem de se fazer uma tentativa. SO entfitpsofia serd simultaneamente a mar
do pensamento vivo e onsciéncia desse pensamento (reflex&o), isto &pceao respectiv
comentéario. SO a partir da tentativa pessoal paueseaperceb-nos do que se nos dep.
no mundo com o nome de filosofi

K. Jasper= Iniciacdo a FiloséficaLisboa, Guimardes Edites, 1972, pp. 15-16

“O objectivo da filosofia é a clarificagéo l6gicasdpensamentos. A filosofia né«
uma doutrina, mas uma actividade. Um trabalho dfios® consiste essencialmente
elucidacdes. O resultado da filosofia ndo <proposicdes filosicas mas sim o
esclarecimento de proposicoes. A filosofia deveaorlaros e delimitar rigorosamente
pensamentos, que de outro modo S840 COMO que t&IeFoS.

L. Wittgenstein- Tratado LAgico - Filoséfico§ 4.111 e 4.112, Lisboa, FCG, 1987, 2-63
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PowerPoint Aula 2 e 3

Uma resposta inicial.

Sentido etimologico do termo
“Filosofia”.

« Philo (amor) e Sophia (sabedoria)
» Amor a sabedoria:

« Foi criado por Pitagoras para
identificar a atitude daquele que busca
0 conhecimento e a sabedoria.
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Podemos conceber a filosofia
como:

« Actividade intelectual de procura de
conhecimento.

» Reflexao critica sobre o conhecimento
e 0 mundo.

« Actividade pratica de procura de
sabedoria.

Actividade intelectual

e Procura de conhecimento.

» Expressa uma determinada atitude
face ao mundo.

» Uma atitude de curiosidade, desejo de
conhecer e a capacidade de
problematizar.
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Problematizar

» Perguntar acerca das razbes que
fazem com que aquilo que nos rodeia
pareca ser de uma certa maneira.

» Perguntar o que sao realmente as
coisas, por que sao o que sao, por
gue é gue existem, etc.

» Ex: Alegoria da Caverna

Actividade intelectual

» Nao aceitar passivamente aquilo que
é considerado como obvio e evidente.

e Duvidar o conhecimento habitual.

» Questionar criticamente a aceitacao
Imediata desse conhecimento e
procurar a sua razao de ser.
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Reflexao critica

» Conjunto de respostas que se foram
constituindo como teorias acerca do
mundo, do ser humano e da propria
vida.

» A aceitacao depende da originalidade
e da qualidade dos argumentos
usados na sua justificacao.

Atitude pratica

e Encontrar novas maneira de conceber
0 mundo e a vida.

« Definir o projecto da existéncia.

 Decidir o que quer ser e procurar o
auto-aperfeicoamento.
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A especificidade da Filosofia

o Autonomia
» Radicalidade
» Historicidade

» Universalidade

Autonomia

» Uso da propria razao,
independentemente de preconceitos e
ideias feitas.
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Radicalidade

» Procura os fundamentos ou a origem
e o fim ultimo de todas as coisa.

Historicidade

» Embora os filosofos desenvolvam
uma reflexado pessoal inserida na
historia do pensamento, respondem a
problemas marcantes da sua época,
ainda que as respostas possam
perdurar para além do seu tempo.
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Universalidade

» Reflexdes que dizem respeito toda a
humanidade.

72

——
| S—



Escola Secundaria Eca de Queirds, Ano Lectivo 20@2/10
Disciplina: Filosofia — 10° Ano

Unidade do Programa: | — Iniciagédo a actividade fibsofica — Quais as questdes
da Filosofia? (aula 4)

Planificacao

Temas/Conteudos:

Quais as questdes da Filosofia:
0 Filosofia e Ciéncia
0 Problemas e questfes da Filosofia;

Objectivos:

- Iniciar a actividade filoséfica e a mobilizac&asdcompeténcias consideradas como
pré-requisitos para a sua concretizagao;

- Conhecer o conceito de Filosofia e as suas geegpdoprias, no sentido de
satisfazer a curiosidade inevitavel por uma digwphova e de criar um campo de
referéncia minimo em contraposi¢cdo com outros dasto saber;

- Detectar as competéncias individuais relativas capacidades de ouvir e
compreender globalmente informacé&o; expor uma ideieesumir uma situacéao; ler
e compreender globalmente uma mensagem escrita;

- Realizar trabalhos guiados, individualmente, mieiacdo a problematizacao, no
colectivo da turma e com base nas conclusfes dewadfar-se-a a articulacdo dos
problemas identificados com as correspondentesapseflosoficas;

- Realizar trabalhos sobre diferentes tipos deoggxtisando o desenvolvimento de
competéncias de andlise, identificagdo das tesesogutextos defendem e dos
argumentos que apresentam, bem como a discussmég@aio da coeréncia dos
argumentos;

Estratégias/Recursos:

Exercicios de aprendizagem da conceptualizagéo:
- Aproximacao linguistica;
- Trabalho de turma assente na analise, comemtamnierpretacao de textos:
. Excertos de textos filosoficos.
. Trabalho de casa.
- Didlogo / debate a partir de um tema / problema;
- Posicionamento critico, reflexivo e pessoal nda aatravés da participacao
individual;
- Mapas conceptuais (PowerPoint e quadro);
- Investigagéo de temas e conceitos;
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Tempo:

Uma aula de noventa minutos.

Avaliacao:

Em aula:

- Assiduidade;

- Pontualidade;

- Atengao/Interesse;

- Participacao oral/escrita activa e positiva:

. Participacéo nos trabalhos de andlise e interfitetde texto;
. Exposicao de duvidas;
. Colocacéo de questdes pertinentes ao desenvolhdrdesttrabalhos;

Formulacao de respostas aos problemas levantados;

- Flexibilidade e abertura a mudanca.

Bibliografia:

» Pensar AzylFilosofia 10° ano; Texto Editores; 2009

» Razbes em Jogintroducdo a Filosofia; 10°ano; Texto Editora989

* Do Vivido ao Pensaddntroducao a Filosofia; 10° ano; Porto Editora9a
= A.J. Ayer —O Problema do Conhecimentasboa, Ed. Ulisseia, s.d., p. 9

74

——
| S—



Escola Secundaria de Eca de Queirds

Quais as questdes da Filosofia?

“A filosofia distingue-se das outras artes e ciéncias mais pelo métodae
pelo objecto. Os filésofos formulam proposi¢cdes amtuito de serem verdadeir:
e em geral produzem argumer tanto para apoiar as teorias proprias como
refutar as alheias; mas os argumentos sdo de @aesgecial. Nao sdo, ou mu
raros sdo, semelhantes a prova de uma proposicméteca; normalmente ni
consistem em demonstracao formal, nem se pa com a prova em qualquer ou
ciéncia descritiva. Teorias filosoficas ndo sefi@m por observacdo. S&o neutl
em mateéria particular de fac

N&o é que os filésofos ndo se ocupem de factos,actz@-se na posicao
singular de que toda a prova reva aos seus problemas € ja eficaz para eles. |
necessaria informacéo cientifica ulterior para diecjuestdes filoséficas, con
saber se 0 mundo material é real, se 0s objectugioam a existir quando néo ¢
percebidos, se 0s outros seres humisdo conscientes no mesmo sentido em
cada um o0 é de si. Ndo sao questbes soluveis ma@ddImente, desde que
resposta determine a interpretacdo de qualquerriérpm. O que tais casos
discute ndo € se, dadas certas circunstanciaspdezraeste ou aquele evento,
antes como descrever alguma coisa que sucedepiesiaupacdo com 0 modo f
gue as coisas sdo ou devem ser descritas tomaefeqguente o aspecto
inquiricdo a sua natureza. Assim, os filésofos wosim perguntar, por exero:
Que € o espirito? Que espécie de relacao de adaah Qual a natureza da crer

Que é a verdade?

A.J. Ayer —O Problema do Conhecimentdsboa, EdUlisseia, s.d., p. 9
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PowerPoint aula 4

Quais as guestbes da
- Filosofia?

Filosofia e Ciéncias

Ciéncias Filosofia
 Estudam um objecto » Elege como objecto de
especifico da sua area estudo o proprio
de especializago. conhecimento.
« Oqueéo

- Biologia: O que é
matéria viva?

» Sociologia: Como se
organizam 0S grupos
sociais?

conhecimento?
« O que é a verdade?

» Podemos conhecer a
verdade?

» EXxiste uma ou varias
formas de apreender a
realidade?

Problemas gnosiologicos / epistemoldgicos
(conhecimento e teoria do conhecimento)
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Ciéncias Filosofia

» Procuram responder a » Procura responder a
perguntas como: perguntas como:

« O que € a matéria? « O que é a realidade?

» Qual a sua constituicéo? « Vivemos num sonho,

- O que é aluz? numa ilusdo?

« O que se passou em » E possivel distinguir o
determinado século? sonho da realidade e

despertar?

Problemas ontolégicos
(teorias e estudo acerca do ser)

Ciéncias Filosofia

» Ciéncias sociais como a + Problematiza e especula
Antropologia, a Histdria, sobre a natureza do ser

a Sociologia, estudam o humano, a sua origem e
ser humano e as suas o seu destino:

manifestacGes culturais e -
sociais. ¢ O que é o homem?

« Utilizam técnicas « O que é avida?

proprias tendoemvistaa . o ser humano tem uma

quantiiicacac fos alma, além do corpo?
resultados com uma

preocupacao descritiva.

Problemas antropoldgicos
(estudo do ser humano)
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Ciéncias Filosofia

» N&o se questionam » Quais os valores que
acerca da existéncia e devem guiar a nossa
dos valores. existéncia?

» Os seus métodos ndo » O que é a consciéncia
podem decidir se é moral?

ser desonesto e tirano. 3
* O que € o beme o mal?

* O que é o belo e o feio?

Problemas existéncias e axiologicos
(reflexdo acerca da existéncia e dos valores)

Ciéncias Filosofia
* Qual a origem do » Ha vida depois da
universo? morte?
¢ Quantos anos tem a * Deus existe?
nossa galaxia? + Qual o sentido da nossa
» Ha universos paralelos? existéncia?
* Qual a origem do bem e
do mal?

Problemas metafisicos
(reflex@o acerca das causas primeiras e esséncia
das coisas)

78

——
| S—



Escola Secundaria Eca de Queirds, Ano Lectivo 20@2/10
Disciplina: Filosofia — 10° Ano

Unidade do Programa: | — Iniciacédo a actividade fibsofica — A dimenséao
discursiva do trabalho filoséfico. (aula 5 e 6)

Planificacao

Temas/Conteudos:

A dimensao discursiva do trabalho filosoéfico:

0 Competéncias basicas para o trabalho filospfico
0 Metodologias para o trabalho filosofico;
Objectivos:

- Detectar as competéncias individuais relativas capacidades de ouvir e
compreender globalmente informacé&o; expor uma ideieesumir uma situacéao; ler
e compreender globalmente uma mensagem escrita;

- Realizar trabalhos guiados, individualmente, mieiacdo a problematizacao, no
colectivo da turma e com base nas conclusfes dewadfar-se-a a articulacdo dos
problemas identificados com as correspondentesapseflosoficas;

- Realizar trabalhos sobre diferentes tipos deoggxtisando o desenvolvimento de
competéncias de andlise, identificagdo das tesesogutextos defendem e dos
argumentos que apresentam, bem como a discussEmég@aio da coeréncia dos
argumentos;

Estratégias/Recursos:
Exercicios de aprendizagem da conceptualizagéo:

- Aproximacao linguistica;
- Trabalho de turma assente na analise, comemamnierpretacao de textos:

. Video da Alegoria da Caverna.
. Textos de apoio aos video.
. Texto: A Alegoria da Caverna.

- Didlogo / debate a partir de um tema / problema;

- Posicionamento critico, reflexivo e pessoal nda aatravés da participacao
individual;

- Mapas conceptuais (PowerPoint e quadro);

- Investigagao de temas e conceitos;

- Analise de casos e/ou dilemas que mobilizem silséidade e as preferéncias
valorativas;
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Tempo:

Duas aulas de noventa minutos.

Avaliacao:
Em aula:

- Assiduidade;

- Pontualidade;

- Atencéol/Interesse;

- Participacéo oral/escrita activa e positiva:

. Participacdo nos trabalhos de analise e interfitetde texto;
. Exposicao de davidas;
. Colocacéo de questdes pertinentes ao desenvolhdrdesttrabalhos;

Formulacao de respostas aos problemas levantados;
- Flexibilidade e abertura & mudanca.

Trabalho individual:

- Prazos de entrega acordados a respeitar;

- Estruturacao e apresentagao oral/escrita do trapalh

- Capacidade de recolha, tratamento e exploracaoahdsudos;
- Criatividade, rigor e espirito critico;

- Reflexdo pessoal, valorativa e argumentativa;

Bibliografia:
» Pensar AzylFilosofia 10° ano; Texto Editores; 2009
» Razbes em Jogintroducdo a Filosofia; 10°ano; Texto Editora989
* Do Vivido ao Pensaddntroducao a Filosofia; 10° ano; Porto Editora9a
» Platdo,Republica 5143-5172, Lisboa, ed. Fund. Calouste Gulbeniiexto
adaptado)
Videos:

= The Cave: An Adaptation of Plato's Allegory in Ciay
http:/Awww.youtube.com/watch?v=69F7GhASOdM

» Plato's Cave (animated version) in
http://www.youtube.com/watch?v=d2afuTvUzBQ
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

Plato's Cave (animated version)

Deixemime mostrar numa parabola o quanto a nossa natfifrainada, ot

Apresentamos figuras humanas a viver numa cavernigrsanea, com un
longa entrada ao longo da parede dentro da mesqua.eAtdo desde a sua infan
com as pernas e pescog¢os acorrentados para quee rEssam mover e para (
apenas consigam ver oe se passa a sua frente, estando impedidos petastes
de se voltar. Em cima e por detras, uma fogueita e@socada a distancia. Es
véem apenas as suas proprias sombras, que a fogtigrcontra a parede oposte
caverna.

Mas como poderiam v algo mais que as sombras se nunca lhe:
permitido virar as cabece

Entre a fogueira e os prisioneiros esta um camsuimdo e uma pequel
parede onde sao colocados fantoches que sdo madaninenVéel-se homens que
passam ao longo da sala, carreg: toda a espécie de objectos que se
projectando numa tela: estatuas de homens e anfeitds de madeira, pedra
outros materiais. Dos objectos que estdo a sespoarados pelos homens e
apenas véem as somb

E se conseguissem conversar uns 0s outros, ndo seria plausi
nomearem 0s objectos que Vie

E se supormos que ouviam um eco vindo das paredespensariam entd
guando um dos caminhantes falasse, que essaswoaesdas sombra

Para eles, a verdade, ndo seria nada mais quombras das imagens.
entdo o que aconteceria se libertassem um dosnEisds’

Ao principio, quando este € libertado e compelidogae-se e virar a cabeca
em direccdo a luz, tudo isso 0 magoaria e estamadiado atordoado para °
distintamente agjlo que anteriormente parecia sombras. E se depaiecer alguél
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e dizer-lhe que tudo aquilo que vira antes era imsao. E agora, em face de uma
realidade mais proxima, onde os seus olhos sewgtaa uma existéncia mais real e
sua visdo € mais clara. Qual sera a sua resposta?

Poderiam também imaginar o seu instrutor a aluatia ps objectos, enquanto
estes passam, e solicitar-lhe que os nomeie. aafele perplexo? Nao poderia ele
pensar que as sombras que vira anteriormente s@overdadeiras que 0s objectos
que Ihe mostram agora?

E se alguém o voltasse a arrastar, contra a suadegrpor uma escada e o
agarrasse, forcando-o a ficar na presenca do prépli Com a aproximacao da luz
os seus olhos ficariam atordoados e nao consegeirimaada do que agora se nomeia
de realidade. Na verdade € necessario criar unuroesé vista do mundo superior.
Primeiro ir4 ver as sombras, de seguida os refldeogbjectos na agua e depois os
préprios objectos. De seguida subira para as asfres decorados céus (heaven), a
luz da lua e verd o Céu (skys) e os céus (skiesjta. Por ultimo, conseguira ver o
sol, ndo um mero reflexo dele na agua, mas o0 saewnositio correcto e ndo em
outro. Contemplara o sol como ele realmente é.

N&o comecara ele a perguntar-se se € o sol gueeksta as épocas do ano, o
guardido de tudo o que existe no mundo visivebaaita forma, a causa de todas as
coisas que 0s seus companheiros estdo acostumaelis a

Claramente, primeiro vera o sol e s6 depois argbe dele derivam.

E quando se lembrar da sua antiga casa e quatdm&bda caverna. Os seus
companheiros prisioneiros. Nao se sentira ele aasloccom a mudanca e com pena
deles?

E se tivessem eles o habito de atribuir prémioa paueles que fossem os
mais rapidos a identificar as sombras que passaizen@rar o que tinha passado
antes e depois, 0 que teria passado junto de fartimar conclusdes futuras. Acham
gue ele se importaria por tais glorias e honrameejar a sua posse? Nao dird agora,
com humor: “ Isso seria um pobre servo de um poiastre.” Nao daria nada, agora,
para pensar como eles e viver depois deles e....

Imaginem, outra vez, ele mesmo voltando subitam#mtol e ser recolocado
na sua antiga condicdo. N&o teria a certeza degeus olhos uma pobre escuridao?
E se acontecesse uma competicdo de medida dasasoenbfe tivesse de competir

com os prisioneiros que nunca dali sairam?

82

——
| S—



A seu ver (as sombras) tornaram-se fracas e peoanseus olhos estaticas
(paradas). Nao ririam todos dele, diriam que estrag sua vista ao ir ao exterior e
que o melhor era néo tornar a faze-lo?

E se alguém tentasse libertar um outro e guiaila @duz...? Deixem-nos sO
apanhar o ofensor e mata-lo-iam.

E a tarefa dos iluminados, ndo s6 ascender, aprender o bem, mas
também descender aos prisioneiros e partilhar es g@blemas e honras, mesmo
que o merecam, ou ndo. E a coisas que tém deitsey, flmesmo com a perspectiva
da morte. Devem ajudar-se mutuamente onde cadsaecksnseguir auxiliar a
comunidade.

Plato's Cave (animated version) in http://www.youtube.com/watch?v=d2afuTvUzBQ
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

A dimensao discursiva do trabalhcfiloséfico.
A Alegoria da Caverna

Suponhamos uns homens numa habitacdo subterrantareande cavern:
com uma entrada aberta para a luz, que se estdénde a comprimento dessa grtL
Estéo la dentro desde a infancia, algemados daperpescocos, tal maneira que
s6 Ihes é dado permanecer no mesmo lugar e olh&esta, sédo incapazes de vol
a cabeca, por causa dos grilhdes; «-Ihes de iluminagdo um fogo que se queim:
longe, numa eminéncia, por detras deles: entregaefta e os prisioliros ha um
caminho ascendente, ao longo do qual se constnuipagueno muro, no género (
tapumes que os homens obertoscolocam diante do publico, para mostraren
suas habilidades por cima de

- Estou a ver disse ele.

- Visiona também, ao lgo deste muro, homens que transportam to
espécie de objectos, que o ultrapassam: estatletasmens e de animais, de pe
e de madeira, de toda a espécie de lavor; comtugahalos que os transportam, |
falam, outros seguem calac

- Estranhaquadro e estranhos prisioneiros sdo esses de dalaguobservo
ele.

- Semelhantes a n¢— continuei. Em primeiro lugar, pensas que, ne
condicOes, eles tenham visto, de si mesmos e dosspalgo mais que as somb
projectadas pelo fogo iparede oposta da caverna?

- Como nac- respondeu ele se sdo forcados a manter a cabega imovel
avida?

- E os objectos transportados? N&o se passa 0 memmeeles?— Sem
davida.

- Entéo, se eles fossem capazes de conversar ungscomntros, nao parece
que eles julgariam estar a nomear objectos readsdp designavam o que vie

- E forgoso.

- E se a prisao tivesse também um eco na paredendoZuQuando algui
dos transeuntes falasse, néo te parece que elgslgd@oam outra coisa, Senao
era a voz da sombra que pass

- Por Zeus, que sir

- De qualquer mod«~ afirmei —pessoas nessas condi¢cdes pensariam
sombra objectos era a verds

- E absolutamente forco— disse ele.

- Considera poi— continuei —0 que aconteceria se elesssem soltos das
cadeiras e curados da sua ignorancia, a ver seseaglos a sua natureza, as cc
se passassem deste modo. Logo que alguém soltassielas, e o forcasse
endireitarse de repente, a voltar o pescoco, a andar e dinara luz, ao zer tudo
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nisso, sentiria dor, e o encadeamento impedi-tieifixar os objectos cujas sombras
vira outrora.

Que julgas tu que ele diria, se alguém lhe afirmage até entédo ele so vira
coisas vas, ao passo que agora estava mais pergaliizZade e via de verdade,
voltado para objectos mais reais? E se ainda, amukirlhe cada um desses objectos
que passavam, o forcassem com perguntas a dizerpra era? Nao te parece que
ele se veria em dificuldades e suporia que o0s tUgedstos outrora eram mais
auténticos dos que agora Ihe mostravam?

- Muito mais — afirmou.

- Portanto, se alguém o forca a olhar para a mdpzi, doer-lhe-iam os olhos
e voltar-se-ia, para buscar reflugio junto dos dbgepara os quais podia olhar, e
julgaria ainda que estes eram na verdade mai®sitid que os que lhe mostravam?

- Seria assim — disse ele.

- E se o arrancassem dali a forca e o fizessenr sulseminho rude e
ingreme, e o0 ndo deixassem fugir antes de o amastaté a luz do Sol, ndo seria
natural que ele se doesse e agastasse, por saraszstado, e, depois de chegar a
luz, com os olhos encandeados, nem sequer pudesseada daquilo que agora
dizemos serem os verdadeiros objectos?

- N&o poderia, de facto, pelo menos de repente.

- Precisava de se habituar, julgo eu, se quisesse mundo superior que esta
fora da caverna. Em primeiro lugar, olharia maglif@ente para as sombras, depois
disso, para as imagens dos homens e dos outrasashjecflectidas na agua, e, por
altimo, para os préprios objectos. A partir de entseria capaz de contemplar de
contemplar o que ha no céu, e o proprio céu, deramioite, olhando para a luz das
estrelas e da Lua, mais facilmente do que se toSs#@ e o0 seu brilho de dia.

- Pois!

- Finalmente, julgo eu, seria capaz de olhar pa&ale de o contemplar, ndo
ja a sua imagem na agua ou em qualquer sitio, lma&asesmo, no seu lugar.

- Necessariamente.

- Depois ja compreenderia, acerca do Sol, que gueleausa as estacdes e 0s
anos e que tudo dirige no mundo visivel, e querésponsavel por tudo aquilo de
que eles viam um arremedo (no interior da caverna).

- E evidente que depois chegaria a essas conclusdes

- E entdo? Quando ele se lembrasse da sua prirhidbdacdo, e deaber
que la possuia, dos seus companheiros de pris&e thyapo, ndo crés que ele se
regozijaria com a mudanca e deploraria os outras® €erteza.

- E as honras e elogios, se alguns tinham entée sinbu prémios para o que
distinguisse com mais agudeza os objectos que yzassa@ se lembrasse melhor
guais 0s que costumavam passar em primeiro lugaras em ultimo, ou o0s que
seguiam juntos, e aquele que dentre eles fosse mahit em predizer o que ia
acontecer — parece-te que ele (que havia sidddib@y teria saudades ou inveja das
honrarias e poder que havia entre eles, ou queimg@aria 0S mesmos sentimentos
gue em Homero, e seria seu intenso desejoir junto de um homem pobre, como
servo da gleba antes sofrer tudo do que regressar aquelaedusdiver daquele
modo?

- Suponho que seria assim — respondeu — que ek¥iadiido, de preferéncia
a viver daguela maneira.

Imagina ainda o seguinte — prossegui eu. — Se umemlmonessas condicdes
descesse de novo para 0 seu antigo posto, nacogew#hos cheios de trevas, ao
regressar subitamente da luz do Sol?
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- Com certeza.

- E se Ihe fosse necessario julgar daquelas sonelomasompeticdo com os
que tinham estado sempre prisioneiros, no periodajee ainda estava ofuscado,
antes de adaptar a vista e o tempo de se hab&oaenia pouco acaso ndo causaria o
riso, e ndo diriam dele que, por ter subido ao rawsuperior estragara a vista, e que
ndo valia a pena tentar a ascensdo? E a quemseers@itd-los e conduzi-los até a
cima, se pudessem agarra-lo e mata-lo, ndo o raaari

- Matariam, sem duvida — confirmou ele.
Platédo,Repulblica51423-5172, Lisboa, ed. Fund. Calouste Gulbenftéto adaptado)

Proposta de andlise filoséfica do texto

Identifica o tema, o problema e a tese do autor.
Quais sao os principais argumentos utilizados?
Quais 0s termos ou conceitos nucleares?
Toma posicao sobre as teses em confronto.

Competéncias basicas:
Discurso € um conjunto coerente de argumentos que visanor eMm
determinado assunto, formular um problema e apt&sama resposta devidamente
justificada.

Problematizar € descobrir e formular problemas que desafiem ssano
reflexdo a passar para além dos significados irtesidas situacoes.

Conceptualizar € elaborar conceitos, isto é, no¢cdes gerais argdoias da
pluralidade da experiéncia humana.

Argumentar € construir um conjunto de proposicfes articuladogisamente
de modo a justificar uma proposi¢ao ou tese.

Argumento é uma sequéncia de proposi¢ces organizadas deta que a
conclusao a que chegamos tem por base outra asqursposicdes a que chamamos
premissas.

Argumento solido € um argumento valido e com premissas verdadeira.

Proposicdoé o que é afirmado ou negado numa frase declarativa

Os conceitos/termosdesignam um conjunto de caracteristicas esserdgais

uma classe de seres ou objectos.
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PowerPoint Aula5 e 6

- Alegoria da Caverna

Platao
(A dimenséo discursiva do trabalho filosoéfico)

Qual o tema?

A condicao humana.

e A natureza humana e o modo como
se desenrola a sua existéncia.
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O problema?

» Seres humanos aprisionados a sua
ignorancia (trevas da caverna), como
poderao libertar-se dela e ascender
ao conhecimento (luz do Sol).

» Como produzir a mudanca quando
nao se tem consciéncia da ignorancia.

A tese?

O que é proprio da condicdo humana néo € a
ignorancia, mas o conhecimento.

A alegoria representa um quadro da existéncia
humana caracterizado pela inconsciéncia.

Seres humanos acorrentados a sua ignorancia e
vitimas dos seus preconceitos.

Necessario um esforgo para alcancar o
conhecimento.
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Os argumentos

» Nao temos experiéncia de outros modos
de ver (problematizar) a nossa
existéncia.

» Ndo temos consciéncia da nossa
ignorancia e por medo nao queremos
mudar.

« Amudanca é possivel.

Os argumentos

» E necessario esforco, aprendizagem,
continua, e progressao por etapas.

» Vale a pena sair da caverna.

» Aguele que saiu e se libertou,
compreendeu.

« Ao compreender alegrou-se, lamentou a
situacao e decidiu libertar os outros.
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Termos ou conceitos nucleares
(descricao)

» Caverna * O mundo sensivel (0
reino da opinidao e da

- Os prisioneiros mudanca)

» A condigdo humana

e Trevas
« Confusao * Ignorancia
sombras/objectos
¢ Indistingao

aparéncia /realidade

Termos ou conceitos nucleares
(problematizacao)

« Dificuldade de olhar a » Forca dos habitos
luz e os objectos adquiridos

» Dificuldade de o Poder do conformismo
despertar e resisténcia

» Progressiva

« Etapas da ascenséo eliminacao dos
até ao exterior preconceitos.
» Perturbacéo dos » Espanto filosofico

prisioneiros ao
descobrir o exterior
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Termos ou conceitos nucleares
(resolucao)

+ Contemplacao da luz do Sol » Conhecimento da verdadeira
realidade
+ Comparacéo do exterior com
a caverna « Trabalho de analise
+ Compreenséo da situagéo » Tomada de
vivida na caverna consciéncia/mutagdo do
modo de ser
» Regresso do filésofo a
caverna/partilha da « Amor/dever do sabio
descoberta

» Risco do filésofo
» Perigosidade da verdade

- O sofrimento solitario do sabio
» Dificuldade em regressar as
trevas

Tomar posicao sobre as teses
em confronto

» Aprender a reorientar o olhar e procurar
novas facetas da realidade.

« Libertarmo-nos do pseudo saber de da
pseudo realidade em que nos encontramos
mergulhados.

« Pensarmos por nds proprios, construindo
juizos independentes, procurando vencer
doutrinas passivamente recebidas.
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Tomar posicao sobre as teses
em confronto

» Procurar orientagcao para a
existéncia, definir um projecto para a
vida baseado na razao

» Construcdo da nossa identidade —
autonomia e liberdade através do
saber
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Escola Secundaria de Eca de Queirds

Teste de Filosofia — 102 H

¢ Antes de iniciar as suas respostas leia com aten¢do todo o teste.

e Pararesponder use uma linguagem clara que expresse exactamente o que pretende dizer.

* Leia com atengdo e procure compreender os textos propostos no teste.

e Depois de concluir, releia o que escreveu, fazendo as modificacdes que achar necessarias
para tornar as suas respostas mais rigorosas.

Grupo | - Pontos

OOUEE N
l ALGSOFA, )

1. Responda a questao formulada pela Mafaldinha? Para fundamentar a sua resposta dé
exemplos com base na “Alegoria da Caverna”.

Grupo Il - Pontos

“ A natureza dirige tudo no animal, e este obedece. 0 homem sente a mesma impressao,
mas é livre de concordar ou de resistir”

Rousseau, Discurso sobre a origem e os
fundamentos da desigualdade entre os
homens.

“O homem (...) é aquilo que faz e se faz na sua actividade”
Savater, Convite g Etica

1. A partir da andlise comparativa dos textos indica quais sdo as diferencas entre a
atitude humana e o comportamento animal. Justifique, caracterizando as componentes do
agir préprio do Homem.

2. Considere os seguintes enunciados:

“ 0 senhor Antdnio é carpinteiro e faz dptimas cadeiras de madeira”
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“ 0 soldado Nunes escolheu ndo lutar mais na guerra do Iraque e voltar para
Portugal”

2.1 —Qual deles corresponde a uma accdo e qual corresponde a um fazer? Diferencie as
duas dimensdes.

Grupo lll - Pontos

1. Indique as principais condicionantes da ac¢do humana. Dé exemplos, a partir dos textos
que leu na aula sobre este tema.

2. Serd o ser humano verdadeiramente livre? Responde a esta questdo tendo em conta as
condicionantes da ac¢ao humana.

Reparaste na maneira como o arbitro La estds tu com as teorias da
atirou a moeda ao ar antes do jogo? conspiracdo. Sabes perfeitamente que é
Tendo em conta a aceleragao da um acontecimento aleatério. Tanto pode
gravidade e o movimento de rotagao sair cara como coroa. Mesmo que
dela, ja estava determinado que saia tivesses razao, a decisdo de escolher
cara. coroa foi do capitdo de equipa.

3.Identifica as teorias sobre o livre arbitrio presentes na banda desenhada, salientando as
diferencas e semelhancas entre elas?

4. Indica a que consideras mais correcta, dando exemplos e justificando.

Bom Trabalho!

Novembro de 09 Joana Gameiro
Emanuel Guerra
Helena Lebre
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Resultados do teste de 9 de Novembro de 2009

10° Turma H
10°H Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

Aluno N° 6 pts 40 pts| 30ptg 10pts 25pts 25 pis O futs | Total
Afonso 1 35 20 25 15 0 95
Ana Filipa | 2 25 25 17 0 10 1 78
Ana Rita 3 40 20 25 5 15 13 118
Anisia 4 35 35 26 5 10 4 11%
Bruno 5 30 25 26 5 10 0 0 96
Carla 7 45 20 17 8 0 10 0 100
César 8 45 20 20 8 15 23 4 135
Daniel 9 40 20 17 9 18 15 10 12D
Diogo 10 45 20 17 6 12 12 10 12p
Edson 11 15 20 19 3 20 10 0 8Y
lara 12 45 30 22 10 20 20 9 156
Inés 13 20 20 15 10 20 10 5 100
Luiza 14 45 30 25 10 20 20 8 158
Marta 15 50 18 20 5 15 10 9 12)
Nilza 16 45 20 20 9 10 5 0 109
Patricia 17 50 30 27 9 15 12 9 152
Ricardo 18 55 33 27 10 23 15 5 168
Roxana 19 48 22 17 7 20 22 10 146
Sara 20 35 30 16 2 9 13 0 105
Valdo 21 10 18 17 10 55
Zuelma 22 35 32 22 5 13 10 3 120
Raul 23 45 25 15 10 15 18 9 137
Nilton 25 15 17 16 5 0 53
Rafael 27 10 17 2 6 7 3 45
Sonia 28 5 20 0 1 5 5 0 36
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Escola Secundaria de Eca de Queiros

Teste de Filosofia — 102 C

e Antes de iniciar as suas respostas leia com atengdo todo o teste.

e Pararesponder use uma linguagem clara que expresse exactamente o que pretende dizer.

* Leia com atengdo e procure compreender os textos propostos no teste.

e Depois de concluir, releia o que escreveu, fazendo as modificagcdes que achar necessarias
para tornar as suas respostas mais rigorosas.

Grupo | - Pontos

“ A emergéncia do homem pode situar-se naquele ponto do processo de evolugdo em que a
adaptagdo instintiva atingiu o minimo; contudo, o homem surge dotado de novas

qualidades que o distinguem de todos os outros animais”
Erin Fromm, Etica e Psicandlise.

1 - Tendo em conta o texto evidencie as diferencas entre a natureza humana e a natureza
animal? Justifique.

2 — Considere os seguintes enunciados:
“Picasso pintou o famoso quadro Guernica”

“ Gandhi lutou toda a vida pela libertagdo da india”

2.1 —Serd que ambos os enunciados correspondem a uma ac¢do? Justifica.

“[O conceito de intencdo] é o conceito-chave [ da ac¢do humana], juntamente com o de

motivo e o de agente”
Ricoeur, Discurso da Acgdo.

“ A acgdo perfeita é o fruto da meditacdo perfeita”
Bhagavad-Guita
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3. As duas frases propostas enunciam os conceitos essenciais para definir a acgao do
Homem. Defina cada um dos seus componentes revelando a sua importancia para o agir
humano

Grupo Il - Pontos

1. Indique as condicionantes da ac¢do humana . Dé exemplos, a partir dos textos que leu na
aula sobre este tema.

2. Serd o ser humano verdadeiramente livre? Responde a esta questdo tendo em conta as
condicionantes da ac¢ao humana.

Reparaste na maneira como o arbitro La estds tu com as teorias da
atirou a moeda ao ar antes do jogo? conspiracdo. Sabes perfeitamente que é
Tendo em conta a aceleragao da um acontecimento aleatério. Tanto pode
gravidade e o movimento de rotagao sair cara como coroa. Mesmo que
dela, ja estava determinado que saia tivesses razao, a decisdo de escolher
cara. coroa foi do capitdo de equipa.

3.Identifica as teorias sobre o livre arbitrio presentes na banda desenhada, salientando as
diferencas e semelhancas entre elas?

4. Indica a que consideras mais correcta, dando exemplos e justificando.

Grupo lll - Pontos

1. Responda a questdo formulada pela Mafaldinha? Para Fundamentar a sua

resposta dé exemplos com base na “Alegoria da Caverna”.
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Resultados do teste 10° Turma C

Alunos Teste
Ana Andrade 4.5
Ana llhéu 15.5
Ana Ferreira 16.6
Analde Cardoso 14.9
Carlos Soares 10.7
Cldudia Cordeiro 9.5
Diogo de Fonseca 12.8
Gil Fé 13.1
Gongalo Tiago 17.5
Inés Correia 14.2
Jéssica Ramgi 14.5
Joana Morais 15.8

Laura Matcas

Linita Ramgi 17

Manlika Phio-on

Marinela langa 14.9
Marta Mendes 18.1
Matheus Silva 16
Melissa Alves 15.8
Miguel Domingues 9.8
Nuno Figueiredo 7
Axai 8.6
(5]



O que é a Filosofia no Ensino Secundario

Questionario:

Quase no fim de um ano lectivo em que foste aptadera esta disciplina pensas
gue ja podes definm que é a Filosofia Tenta unir o que te foi transmitido com a tua
propria interpretacdo de Filosofia.

Quais as principais semelhancas e diferencas andisciplina de Filosofia e as
restantes do ensino secundario?

Existiu alguma modificacdo do teu método de estpd@ esta disciplina em
relacdo as restantes? Se existiu, qual?

Obrigado pela colaboracao.
Emanuel Guerra
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