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RESUMO

O presente trabalho intitula-se Método Expositivo Versus Métodos Ativos — qual
deles aplicar para ensinar filosofia? é o relatério de estagio em Ensino da Filosofia no
Ensino Secundario que decorreu no ano letivo de 2013/2014 no Agrupamento de Escolas
de Maximinos, na Escola Secundéria de Maximinos — Braga nas turmas do 11°1 e 11°2.
As tematicas lecionadas incidiram no capitulo IV — O conhecimento e a racionalidade
cientifica e tecnoldgica, no ponto 1.2. Analise comparativa de duas teorias explicativas
do conhecimento, com o autor René Descartes; no ponto 2.2.Ciéncia e construcdo —
validade e verificabilidade das hipdteses e 2.3. A racionalidade cientifica e a questédo da
objetividade, com Karl Popper. Neste relatorio sdo apresentados e comentados alguns
métodos para ensinar filosofia no ensino secundario, destacando-se os métodos ativos na
medida em que valorizam o discurso e a discussao critica.

Este relatorio estrutura-se em trés partes: a primeira parte intitula-se
Contextualizacdo da intervencdo e contextualizagdo da tematica, e apresenta os
problemas principais que despertaram esta reflexdo. Nela explica-se o plano segundo o
qual orientei a minha lecionacdo, expondo as estratégias que adotei com o objetivo de
promover o pensamento critico € a autonomia nos alunos; na segunda parte designada
Apresentacdo e desenvolvimento da vertente letiva, descreve-se o contexto em que se
desenvolveu a lecionagdo; a terceira parte intitula-se Apresentagdo e desenvolvimento da
vertente investigativa e nela apresentam-se as metodologias que melhor fomentam o bom
ensino da filosofia. O presente trabalho descreve, assim, a componente letiva e a
componente relativa a investigacdo desenvolvidas durante o periodo de estagio. Nele
defendemos a utilizagdo diversificada das metodologias e dos varios materiais didaticos
de modo a fomentar nos alunos o espirito critico, contribuindo para o desenvolvimento

das suas capacidades.



ABSTRACT

This work entitled Method Versus Expository Methods Active —which should be
applied to teach philosophy? This internship report on Philosophy Teaching in Secondary
Education was held in the academic year of 2013/2014 in Maximinos Group of Schools,
Secondary School Maximinos - Braga into classes in 11°1 and 11°2. The subjects taught
in Chapter IV focused — Knowledge, scientific and technological rationality, in 1.2.
Comparative analysis of two explanatory theories of knowledge, with the author René
Descartes; the point 2.2.Science and construction - validity and verifiability of hypotheses
and 2.3. Scientific rationality and the question of objectivity, with Karl Popper. In this
report some methods to teach philosophy in secondary education are presented. We

highlight the active methods because they value the discourse and critical discussion.

This report is structured in three parts. In the first part titled: Context of
intervention and context of the theme, I present the main problems that sparked this
reflection, and explain the plan according to which I directed my teaching, exposing the
strategies | have adopted to implement the various teaching methods, always with the
goal to promote critical thinking and autonomy in students. In the second part entitled:
Presentation and development of the lective aspect, I frame the context in which my
teaching developed. In the third part entitled: Presentation and development of
investigative strand, I try to present the methodologies that best foster good teaching of
philosophy. This paper describes lective component and the component on research
undertaken during the probationary period. We advocate the use of diverse methodologies
and various teaching materials to foster students' critical thinking, contributing to the

development of their capabilities.
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INTRODUCAO

A questdo - o Método Expositivo Versus Métodos Ativos — qual deles aplicar para
ensinar filosofia?- que aqui levanto esta intrinsecamente ligada ao facto de o ensino desta
disciplina requerer que o professor tenha assimilados os principios proprios da filosofia,
pois ao contrario das outras disciplinas a filosofia tem em si mesma uma didatica, na qual
deve residir um equilibrio entre a atividade filosofica e o ato de ensinar. Esta disciplina,
no meu ponto de vista, deve procurar ensinar os alunos a pensar, nao lhes dando as
solugdes, mas levantando questdes para que os estudantes alcancem as suas proprias
respostas. Desta forma, compete ao professor levar o aluno a assumir uma postura para
que examine criticamente as suas ideias.

Esta metodologia, centrada no aluno, permite uma aprendizagem mais
significativa. Neste sentido, o professor assume que ¢ um orientador, alguém que
disponibiliza os meios adequados as aprendizagens particulares de cada um, como
defende Ortega y Gasset, enquanto ““as restantes ciéncias ¢ dado o seu objeto [...] o objeto
da filosofia como tal ¢ exatamente o que nao pode ser dado; porque ¢ tudo e porque nao
¢ dado, terd que ser num sentido muito essencial o buscado, o perenemente buscado”

(Ortega y Gasset 2007: 48).

Este extrato de Gasset aborda uma questdo importante: apesar de haver varias
disciplinas a investigarem criticamente as nossas crengas acerca da realidade, os
problemas da filosofia s6 sdo suscetiveis de resolugdo quando se evoca o pensamento. Os
problemas que outras disciplinas, como a biologia, levantam, embora tenham o mesmo
objetivo, sdo suscetiveis de resolucdo na medida em que recorrem a métodos empiricos
como a observagdo. E aqui que a diferenca reside, pois a filosofia aborda os problemas
da realidade que nao podem ser analisados empiricamente, enquanto a biologia aborda os
problemas que podem ser analisados empiricamente. Neste sentido, a filosofia ¢ um
estudo & priori, uma vez que as metodologias empiricas ndo permitem resolver por si
mesmas os varios problemas da filosofia. A filosofia ¢ algo que parte para a descoberta
tendo como instrumento o pensamento, a reflexdo critica.

Neste sentido, os objetivos deste trabalho sao os seguintes: 1) Expor o método

expositivo e os métodos ativos; 2) Explicitar metodologias que cultivam o bom ensino da
1



filosofia; 3) Esclarecer como decorreu a minha experiéncia de lecionagao segundo estas
duas metodologias; 4) Fundamentar a utilizagcdo dos métodos ativos.

Na primeira parte intitulada Contextualizacdo da intervengdo e contextualizagio
da tematica, pretende-se clarificar os problemas principais, para posteriormente, explicar
o plano segundo o qual orientei a minha lecionacao, expondo as estratégias que adotei de
modo a implementar os varios métodos de ensino, mas tendo sempre o mesmo objetivo,
o de promover o pensamento critico ¢ a autonomia nos alunos.

Na segunda parte intitulada Apresentacdo e desenvolvimento da vertente letiva,
pretende-se enquadrar o contexto em que se desenvolveu a minha lecionagdo e, desta
forma, a implementac¢do do projeto e respetiva caraterizagdo da escola e da turma.

Na terceira parte intitulada Apresentacdo e desenvolvimento da vertente
investigativa, procura-se contrapor as metodologias que menos cultivam o bom ensino da
filosofia, como o método expositivo quando ¢ usado apenas para reproduzir de forma
acritica os contetidos obrigatdrios da lecionagdo. Para tal, utilizarei o exemplo por mim
vivido durante o periodo de lecionacdo. Descreverei o modo como concretizei em sala de
aula diversos métodos de ensino, referindo os que funcionaram melhor, segundo as
finalidades do projeto. Numa primeira fase explicarei a estrutura € os momentos
principais da lecionagdo, recorrendo aos recursos pedagogicos e aos materiais didaticos
por mim utilizados. Aqui, o inquérito que foi passado aos alunos em todas as aulas
afigurou-se relevante, pois € nele que se encontra plasmada a sua opinido.

Na conclusdo, apresento uma sintese do tema, pondo em evidéncia os resultados
que obtive.

Este relatorio ¢ composto ainda por uma introdugdo, conclusao e bibliografia.



I. CONTEXTUALIZACAO DA INTERVENCAO E
CONTEXTUALIZACAO DA TEMATICA

1. Caraterizacao da escola e do publico alvo

A vertente pedagogica do estagio foi desenvolvida na Escola Secundaria de
Maximinos, Braga que iniciou em 1986 as suas atividades. Encontra-se integrada no
Agrupamento de Escolas de Maximinos na zona Oeste da cidade de Braga. Integra alunos
de diversos estratos sociais das freguesias de Maximinos, Ferreiros, Gondizalves e
Semelhe. O corpo docente ¢ constituido por 115 professores, sendo que 74,8% pertencem
ao quadro da escola, 11,3% pertencem ao quadro de zona pedagogica e 13,9% sdo
professores contratados. A populagdo escolar ¢ de 672 alunos, distribuida por 36 turmas.
No ambito da Acdo Social Escolar sdao 33,2 % de alunos que usufruem de auxilios

economicos. Em relagdo a oferta educativa diz o seu diretor:

“Temos que olhar a oferta educativa numa perspetiva global para que ndo andemos a fazer todos
o mesmo. Em Braga temos cinco Escolas Secundarias, sendo que a sexta ¢ de Musica. Na nossa
Escola, as Ciéncias ¢ Tecnologias, Linguas e Humanidades, bem como os cursos Sécioecondomicos
sdo os mais procurados. Em relagdo as Artes, ndo tem havido procura por parte dos alunos, como
tal ndo ¢ um ponto forte nosso. Ao nivel das formagdes profissionais, € preciso ter em atencao os
tempos que correm, pois estes condicionam, entre muitas outras coisas, o ensino, sendo de
lamentar que ndo possa partir de noés a decisdo final de escolha. O curso de Comércio, por
exemplo, foi posto na mesa, pois esta em voga, como tal a possibilidade de escolhas alternativas

ndo pode ser ignorado neste tipo de decisdo, mas é-nos limitado. Mantivémos uma oferta onde se

destaca o curso de Informatica e Gestdo” (Pereira, Antonio: 2013).

O periodo de lecionagdo ocorreu na turma 11°1, constituida por 29 alunos, 12
raparigas e 17 rapazes, sendo que cinco deles fazem parte do quadro de mérito. A idade
dos alunos distribui-se entre os 15 e os 16 anos e 82% nunca reprovaram, tendo os
restantes reprovado uma ou duas vezes. A maior parte dos alunos da referida turma
apresentou uma atitude ativa na sala de aula, realizando os exercicios propostos e
participando prontamente. Desta forma existiu uma boa dindmica na sala de aula, apesar
de por vezes se ouvir algum ruido. Lecionei, ainda, na turma 11°2, constituida por 16
alunos, 11 raparigas e 5 rapazes, com a média de idades de 17 anos, o que revela que os
estudantes tém efetuado uma escolaridade normal. Nesta turma, 71% dos alunos nunca

ficou retido, tendo os restantes reprovado uma ou duas vezes.



A uniformidade de idades dos alunos cria um bom ambiente de aprendizagem. Os
alunos tém consciéncia da importancia do estudo didrio, dedicando-lhe uma média de trés
dias por semana. Na sala de aula apresentam uma atitude mais desmotivada e bastantes

dificuldades na realizacao dos exercicios propostos.

2. O que é a filosofia?

A questao a qual pretendo dar resposta € a seguinte: “Qual o método que mais se
adequa ao ensino da filosofia?”.

A filosofia ¢, antes de mais, uma atividade critica, que normalmente tem como
ponto de partida o estudo minucioso de conceitos basicos do nosso dia a dia, partindo,
posteriormente, para a criacdo e exploracdo das teorias filosoficas, tendo como objetivo

responder a esses problemas com argumentos. De acordo com Murcho:

“Uma defini¢do implicita muito simples de fisica ¢ dizer que a fisica é o que os fisicos fazem e o
que esta escrito nos livros de fisica. E podemos dizer o0 mesmo relativamente a filosofia. E, na
verdade, esta ¢ a melhor defini¢do que podemos ter de fisica ou de filosofia: a prova do pudim,
como se diz por vezes, consiste em comé-lo. A melhor maneira de saber o que ¢ a fisica é estudar

fisica; a melhor maneira de saber o que ¢ a filosofia é estudar filosofia” (Murcho, 2002: 51).

Nao quer isto dizer que a unica forma de definir filosofia seja estuda-la, mas ¢ a
melhor maneira de a conhecer e de saber o que ela ¢ realmente, tendo como base para a
nossa busca o espirito critico. O trabalho da filosofia ¢ precisamente o estudo de
argumentos e consequentemente a sua avaliacdo critica e, assim, desta forma varia de
sujeito para sujeito, num didlogo critico. Como tal, nem todos os resultados alcancados
sao consensuais. Os argumentos t€ém um papel fundamental, pois sdo eles que nos
permitem avancar na compreensdo dos conceitos que utilizamos no nosso dia a dia. Ao
ver a filosofia como uma atividade critica e ndo como um aglomerado de contetidos
dogmaticos, a forma de a ensinar também se vai equivaler. Assim, ao ver a filosofia
segundo a primeira perspetiva, hd& uma constante busca no desenvolvimento das
competéncias do pensamento nos alunos, enquanto que de acordo com a segunda
perspetiva ha um ensino encaminhado para a transmissdo dos conhecimentos. Afigura-
se, por isso, necessario esclarecer o que ¢ o pensamento critico e, apesar de haver varias

defini¢des, destaco a seguinte:



“o pensamento critico ¢ o uso das capacidades cognitivas que aumentam a probabilidade de se
obterem resultados desejaveis. O pensamento critico € intencional, racional e dirigido para uma
meta, podendo essa meta ser a resolugdo de um problema ou uma tomada de decisdo” (Vieira,

2000: 25).

O objetivo deve ser colocar os estudantes a pensar por si proprios, elaborando um
trabalho critico, incentivando-os a participar em debates e a expor as suas ideias. Ser
critico ¢ ponderar cuidadosamente as varias opgdes, “[...]problematizar, porém, ndo ¢é
sloganizar, ¢ exercer uma analise critica sobre a realidade problema” (Freire, 2005: 193).
Assim, o aluno podera, no final, tomar uma posi¢ao fundamentada, evitando cair na
repeticdo sem qualquer fulgor critico das ideias que lhes sdo transmitidas. Neste sentido

ganha forga a afirmacdo de Murcho:

“Quando o ensino da filosofia ¢ de qualidade, como infelizmente raramente ¢, o estudante sai da
disciplina a saber pensar com mais clareza, a saber tracar distingdes, a saber detetar e evitar erros
de raciocinio, a saber avaliar opinides opostas e a tomar decisdes informadas e retidas. Como ¢
evidente, isto ¢ de importancia fundamental para a vida ptblica e cultural de qualquer sociedade

civilizada” (Murcho, 2002: 27).

O professor de filosofia assume um papel onde ensina os instrumentos filoséficos,
para que posteriormente os alunos fagam uma interpretacdo rigorosa e critica daquilo que
lhes foi apresentado. A filosofia d4 aos alunos a oportunidade de aprender a discutir e
avaliar os argumentos, levantando objegdes se tal se afigurar como necessario; a estar
numa inquietacdo constante; a aprender a pensar. O programa oficial de filosofia para o
ensino secundario, quando define as seguintes trés fun¢des essenciais para a disciplina:
“[...] permitir a cada um aperfeigoar a analise das convicgdes pessoais”; “aperceber-se da
diversidade dos argumentos e das problematicas dos outros”; “aperceber-se do carater
limitado dos nossos saberes, mesmo dos mais assegurados” (Almeida, 2001: 4), vai de
encontro ao que se diz. A disciplina de filosofia deve procurar aperfeigoar o discernimento
cognitivo dos alunos, para que, consequentemente, estes possuam as ferramentas
necessarias para realizar um juizo critico nas suas vidas em sociedade.

Fazer filosofia ndo ¢ necessariamente filosofar, pois este ultimo visa a aplicagao

de um espirito critico, uma anélise detalhada dos problemas. A filosofia, o que procura ¢é



levar o aluno a filosofar, o que no fundo diz respeito ao método segundo o qual se faz
filosofia. Um professor que utiliza apenas o método expositivo limita-se a debitar
conhecimentos e leva a que o aluno faga o mesmo, na medida em que apenas € convocada
a memorizar. Assim, estamos perante um saber fechado, onde a atividade critica ndo se
aplica, apenas o poder de concentracao e fixagcdo. Ensinar a filosofar vai ser a pedra de
toque para o aluno, levando-o a analisar e criticar os conhecimentos que lhe vao surgindo,
indo além da interpretagdo e assimilagdo dos conhecimentos. Tal como diz Medeiros:
“[...] ¢ fundamental questionar, interrogar, compreender e procurar responder aos
problemas com os quais a civiliza¢ao, a cultura e a humanidade se confrontam hoje”
(Medeiros, 2002: 113).

Este plano desdobra-se em duas vertentes, a investigativa, na qual se procura
averiguar qual a melhor forma de ensinar filosofia no ensino secundario, desenvolvida
nos capitulos seguintes, ¢ a pedagogica, onde se implementaram varios métodos de
ensino. No fundo, ambas estdo ligadas, pois o resultado da componente investigativa vai

ter consequéncias na vertente pedagogica.

3. O método expositivo no ensino da filosofia

O ensino da filosofia pode recorrer ao método expositivo, que tem por objetivo
debitar os contetidos por parte do professor, e os métodos ativos, onde ganha forga o papel
do aluno, entendendo ser ele que constroi o seu conhecimento. A filosofia exige uma

didatica particular cujo foco principal esteja no espirito critico:

“De um lado, uma concegdo educativa em que a filosofia funciona como apreensao e compreensao
da filosofia, enquanto produto cultural constituido; do outro, a filosofia enquanto exercicio
filosofico, prioritaria atividade critica e interpretativa. Cada uma destas abordagens didaticas

pressupde e implica uma diferente concecdo do que deve ser a educagdo” (Boavida, 2010: 99).

Como refere Roldao (2009: 16), se recuarmos até ao século XIII com Sao Tomas
de Aquino, constatamos que o ensino so era possivel quando existia um mestre € um aluno
e estes dois estavam ligados pelo laco de Deus. A pedagogia estava submetida a uma
visdo teologica do ensino, que controlava os conteudos a ensinar ¢ os métodos de ensino
que o mestre devia utilizar. O ensino era baseado no mestre que falava, e desta forma

ensinava; ja o aluno limitava-se a escutar. Sio Tomas de Aquino vem dar uma especial
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atencao ao intelecto, valorizando a razdo. O homem aqui herdava do criador uma
inteligéncia que lhe permitia produzir conceitos, ao invés de receber o ensinamento
diretamente de Deus, tal como era defendido por outro filésofo medieval, Santo
Agostinho.

A partir do século XVIII assistimos a um alargamento da institui¢do escolar
publica, que continha as bases dos colégios religiosos, sobretudo em relagdo a disciplina
e as regras, o que levava a sacralizagdo do ato de expor, que era visto como o ato de
ensinar — passar conhecimentos. Entre os séculos XVIII e XIX, a enorme pressao para
alfabetizar um maior nimero de pessoas e a forte influéncia dos modelos tayloristas da
producdo em série foram fatores determinantes na sociedade. Emergiu, entdo, a escola
como instituicdo publica que, apesar de ainda conter castigos corporais, teve fortes

implicagdes na adogao da visdo transmissiva-verbalista da agdo de ensinar:

“No quadro curricular escolar, a discussao do significado de ensinar, associado ao estabelecimento
da escola nos séculos XVIII e, em Portugal, XIX, como institui¢do social, publica, mandatada para
garantir a passagem de um determinado curriculo, estabeleceu um formato organizativo do
curriculo centrado em dois principios nucleares: a homogeneidade da classe ou turma e a separacao
das disciplinas em espagos e tempos incomunicantes, cada um a cargo de um professor.” (Roldao,

2009: 17)

Segundo o autor, pretendia-se que o professor ensinasse a muitos alunos a mesma
coisa, desta forma havia uma maior rentabilidade do servigo do professor, que levou a
que o seu trabalho ja tivesse formalizado o conhecimento e se limitasse a expd-lo
oralmente. O ensinar estava intrinsecamente ligado a uma agdo especializada, baseada
num conhecimento proprio que tinha por objetivo que o outro aprendesse, conduzindo-o

intencionalmente a aquisi¢ao do conhecimento. De acordo com Freire:

“Todo o ato de conquista implica um sujeito que conquista € um objeto conquistado. O sujeito da
conquista determina suas finalidades ao objeto conquistado, que passa, por isto mesmo, a ser algo
possuido pelo conquistador. Este, por sua vez, imprime sua forma ao conquistado que,
introjetando-o, se faz um ser ambiguo. Um ser, como dissemos ja, “hospedeiro” do outro” (Freire,

2005: 157).

No método expositivo, o professor € o elemento que tem o papel mais ativo, ele

torna-se o nucleo principal da relagao pedagogica. O docente assume uma postura na qual
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expde os conteudos quer oralmente, quer por escrito, € ¢é-lhe requerido que tenha uma
grande clareza de linguagem e um conhecimento objetivo das metas onde pretende
chegar. O aluno assume uma postura passiva, acompanhando com o méaximo de atenc¢ao
possivel o percurso que o professor esta a explicitar. H4 aqui uma desvalorizacao dos
conhecimentos prévios que os alunos poderao ter, pois o que se pretende € que ele assimile
determinada matéria e determinado vocabulario para depois os utilizar com precisdo. O
que ¢ valorizado no aluno ¢ a sua capacidade de concentragdo e de memorizagdo. Nao ha
aqui uma articulagdo entre o professor e o aluno, como assistimos em outros métodos.
Todo o processo pedagdgico ¢ exclusivamente do professor, que expde os contetidos a
alguém e ndo a si proprio. Neste sentido, ndo se trata de um monologo, mas antes de um

ensino passivo:

“Mas a exposicdo enquanto exposi¢do, ndo ¢ verdadeiramente ensino. Expor ¢é transmitir, é
apresentar doutrina feita ou a fazer, mas pressupde sempre, em qualquer dos casos, o que esta
precisamente em causa e cujo esclarecimento constituiria a solu¢do do problema do aprendizado,
pressupde, dizia, que os alunos por si sOs, entregues a si proprios, sem a ac¢do estimuladora e
percuciente do mestre, a qual so pelo dialogo sera exequivel, sdo capazes de acompanhar aquele

na digressdo intelectual, assimilando, desta maneira, o seu pensamento” (Marnoto, 1989: 278).

Quando os conhecimentos sdo apresentados aos alunos pelo método expositivo,
estes aprendem o saber que, neste caso que o filésofo Y se debrugou sobre o problema X
e criou argumentos para lhe responder. Neste sentido fica de fora o saber como, que ja
tem em si uma conotagdo superior, na qual os alunos além de saberem que o filosofo Y
se deparou com o problema X e criou argumentos que lhe respondesse, vao debater sobre
esse problema e esses argumentos, pondo em pratica o pensamento critico. A utilizagdo
exclusiva do método expositivo, acaba por ir contra aquilo que se pretende que os alunos
alcancem no ensino secundario, pois um dos aspetos presentes no programa de filosofia
¢ “[...] contribuir “para a constru¢do da identidade pessoal e social dos jovens que lhes
permita compreender o mundo em que vivem, integrar-se nele e participar criticamente
na sua constru¢do e transformag¢ao” (Almeida, 2001: 5). O que se tem em vista € a
oportunidade de os alunos aplicarem o seu espirito critico, para depois, em sociedade
serem capazes de o fazer perante as situagdes que vao emergindo. Os objetivos
pedagogicos devem ter como principal horizonte ensinar a pensar criticamente.

Quando o método expositivo € utilizado sob a forma de dialogo, a exposigao torna-
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se num suporte rigoroso nesse processo, sendo este centrado num dado conhecimento,
havendo aqui uma garantia de uma apresentacao logica dos mesmos. O professor tem o
poder de modelar o aluno, pois ele ¢ a autoridade, o possuidor do conhecimento, que vai
expor os conhecimentos, ¢ o agente ativo e o aluno vai limitar-se a assimilar e a reproduzir
os conhecimentos transmitidos. Para este método funcionar minimamente, tendo sempre
em atencao que a ele se encontra associada a crenga de que aquilo que o professor expoe
¢ apreendido pelo aluno, teria de haver um ensino profundo dos mesmos. Além disso, ¢
crucial que a turma esteja profundamente recetiva e estudiosa, para estarem atentos a todo
o discurso verbal por parte do professor ¢ a posteriori pesquisarem, elaborando um
trabalho critico em casa. Pois o objetivo ndo deve ser que o aluno tenha em si assimilado
os conhecimentos em filosofia, mas sim que tenha ganho pensamento critico, o que, com
a utilizacdo deste método na integra, isto ¢ durante uma aula inteira, ndo € possivel.

O método expositivo ndo deve ser utilizado como Unico recurso numa aula, e este
deve ser um dos principios do ensino da filosofia. Como a maior parte dos alunos nao se
enquadra nestas carateristicas, o professor tem de se adaptar, dando oportunidade ao aluno
de pesquisar, de opinar, sendo o professor aqui um mediador na troca € na construcao de
conhecimentos, o que vai no sentido oposto do método que me encontro a tratar, como se
pode verificar: “Para o “educador-bancario”, na sua antidialogicidade, a pergunta,
obviamente, ndo ¢ a propo6sito do conteudo do didlogo, que para ele ndo existe, mas a
respeito do programa sobre qual dissertara a seus alunos. E a esta pergunta respondera ele
mesmo, organizando o seu programa’ (Freire, 2005: 96).

O meétodo expositivo acaba por ser contrario ao desenvolvimento critico dos
alunos e ao ensino da filosofia, pois tende a tornar-se dogmatico e historicista. Nao ha
espago para o aluno expor as suas duvidas, para colocar em causa aquilo que lhe estd a
ser transmitido, limita-se a repetir o que lhe ¢ dito, sendo o espaco para discussoes
racionais limitado, que ¢ um dos vetores que se pretende na educagao integral dos alunos.
O professor limita-se a ensinar a histdria da filosofia, que também ¢ importante, mas deve
ter sempre as duas vertentes, a historia da filosofia e o filosofar. Com a histéria da
filosofia, e o pensamento critico os alunos tém a oportunidade de aprender teorias,
argumentos e os erros que os filésofos cometeram. Desta forma, o aluno ndo cai nos
mesmos erros, tendo antes a oportunidade de criar novas respostas, de criar novas
solucdes de forma a que estas se aproximarem o mais possivel da realidade. Como nos
diz Gongalves o professor deve ter uma “Soélida formagao de histdria da filosofia, que o
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capacite para a compreensao e a transmissao dos principais temas, problemas, sistemas
filosoficos, assim como para a andlise e reflexdo critica da realidade social em que se
insere” (Ribas, et al., 2005: 49). Ao ter conhecimento da historia da filosofia, da forma
como alguns filésofos encararam certos problemas, obteremos uma interpretacdo mais
correta desses problemas. O espirito critico dos alunos neste sentido nao ¢ trabalhado,
pois o professor debita os conhecimentos e o aluno assimila e reproduz acriticamente, ndo
havendo espago para os alunos questionarem e criticarem os argumentos apresentados.
Em alguns casos, os alunos nem chegam a compreender ou a pensar sobre aquilo que lhes
¢ exposto, limitando-se a repetir. Ora, isto estd longe daquilo que se pretende na filosofia:
0 objetivo ¢ formar cidaddos autonomos, preparados para viver em sociedade. Se os
jovens s6 souberem repetir ideias, ndo irdo, de todo, tornar-se autdbnomos.

Nao obstante o que foi dito anteriormente, 0 método expositivo teve uma extrema
importancia. Atualmente o professor ganha a forma de um mediador, alguém que possui
um conhecimento e que vai assumir esta postura para que o aluno o aprenda. A exposi¢ao
dos conhecimentos ocorre numa parte da aula, para posteriormente emergir o dialogo com
os alunos. Este afigura-se como oportuno, pois € com ele que surge uma estimulac¢do da
reflexdo filosofica, que tem como objetivo a aquisicdo da capacidade de pensar
criticamente. Os alunos devem estar consciencializados de que s6 apos uma compreensao
clara, um bom dominio dos conceitos fundamentais que lhes sdo transmitidos através do
método expositivo, € que podem partir para a discussdo e para a escrita. Desta forma, o
aluno vai adquirir a capacidade de, em sociedade, identificar os problemas que o rodeiam,

para posteriormente pensar criticamente sobre os mesmos.

Por oposicdo ao método expositivo, temos os métodos ativos, que ao invés de
fomentarem a mera transmissao dos conhecimentos, procuram que seja o aluno a alcangar
os conhecimentos. O professor passa a ser alguém que valoriza o estudante, que cré que
deve ser este ultimo a construir o seu proprio conhecimento. O docente deixa, entdo, de
ser o unico elemento ativo, pois o aluno, agora, também o ¢é; assim, o professor vai
acompanhar, mas ¢ o aluno quem vai tragar o seu proprio caminho, ndo sendo totalmente

influenciado pelo professor, tal como nos expde Borin e Brixner:

“[...] a escola ndo pode se limitar a “ensinar” os educandos a darem respostas prontas, pré-

estabelecidas, mas, sim, promover a formulacdo de questionamentos, criticas e conceitos que sao
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mais adequados ao contexto vivido. Pois, mais do que dar respostas prontas, que, de certa forma
sdo passageiras e talvez sem significado para o momento existencial dos sujeitos, torne-se
fundamental, antes de qualquer coisa, que a escola prepare agentes criticos que saibam perguntar
“os porqués” dos objetos e dos acontecimentos, sabendo avaliar o que ¢ mais viavel para a sua

formagdo e sua vida” (citado em Candido, et al., 2004: 134).

Ao deixar o aluno construir o seu proprio caminho, o professor vai fomentar a sua
autonomia e o seu espirito critico e € este o objetivo pretendido, pois quando se analisa
um problema estamos sempre a repensa-lo e a reproduzi-lo, hd sempre uma conotagdo da
forma como esse problema ¢ compreendido e posteriormente expresso. Todos os
problemas filoséficos tém uma dimensdo pessoal ligada a eles, uma dimensao que os
torna pessoais, pois sdo criados por homens e sio analisados por homens. E este o espirito
que o aluno deve sentir quando se depara com um problema. Além disso, o aluno vai
sentir-se mais motivado para estudar, pois tem mais liberdade e mais espago para
demostrar a sua autonomia, para mostrar que pensa bem, que pensa criticamente,
procurando sempre novos conhecimentos. Desta forma, o jovem vai ser capaz de
apresentar boas razdes para fundamentar os seus pontos de vista e vai exigir da outra parte
amesma plausibilidade nas razdes apresentadas. Ao desenvolver o seu raciocinio segundo
estes parametros, o aluno vai adquirir autonomia no seu agir, pois este ndo sera
influenciado por meios externos. O que se pretende ¢ que os alunos queiram desenvolver
a vontade de aprender, desencadeando, assim, o processo racional de fundamentagao, que
tem em si mesmo associados fatores afetivos. Esta ¢ também a forma de a filosofia se
desenvolver, sem se limitar a formar argumentos. Sobre isto, Porta escreve o seguinte:
“Por derivar da reflexdo, o problema filoséfico nunca ¢ simplesmente ‘dado’, mas tem
que ser ‘construido’” (citado em Candido, et al., 2004: 207). E importante o professor
criar uma abertura para ser o proprio aluno a construir o edificio do saber, havendo desta
forma uma contribui¢do direta para o desenvolvimento da sua autonomia e do seu espirito

critico, que serdo uma mais-valia na sua vida em sociedade. De acordo com Freire:

“Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteudo programatico da educacdo
ndo ¢ uma doacgdo ou uma imposi¢do — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos
-, mas a devolug@o organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este

lhe entregou de forma desestruturada” (Freire, 2005: 96-97).
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O professor deve procurar aplicar metodologias que ajudem os alunos a interpretar
a filosofia, explicando de forma clara e progressiva os conhecimentos, para que os seus
educandos possam posteriormente possuir ferramentas objetivas que lhes permitam

desenvolver o espirito critico:

“O bom professor ¢ aquele que apresenta de tal modo a matéria que eu me sinto fascinado por ela
¢ mobilizo as minhas energias e recursos para a conhecer e gozar. E esta-se a ver que a educagdo
pelo fascinio se relaciona intrinsecamente com a autonomia. Eu levanto-me e estudo, ndo porque
me mandam, ndo porque sou obrigado, mas porque o objeto me atrai, porque quero, porque gosto”

(Cunha, 1996: 60).

O método expositivo por si s6, ndo se afigura como puramente produtivo para a
disciplina, mas também as aulas que sdo totalmente centradas nos alunos podem tomar
proporgdes erréneas que levam a uma partilha de opinides fundamentadas no senso
comum e ndo em argumentos racionais. A exposi¢do dos conhecimentos ¢ importante,
bem como a valorizagdo dos pensamentos dos alunos, mas o objetivo deve ser o de
encontrar um ensino de filosofia onde o aluno parta de uma opinido impensada para uma
opinido pensada, fundamentada, onde expresse a sua capacidade critica e autonoma. De
modo a que os alunos desenvolvam a sua capacidade critica e a consigam aplicar, ¢

importante a implementacao e a utiliza¢dao do didlogo na sala de aula.

4. A importincia dos métodos ativos no ensino da filosofia

Freire dizia que “Somente o didlogo, que implica um pensar critico, ¢ capaz,
também, de gera-lo. Sem ele ndo ha comunicagdo e sem esta nao ha verdadeira educag¢ao”
(Freire, 2005: 96). O dialogo enquanto instrumento de edificagdo de saberes ganha forca
na sua aplicabilidade nas aulas de filosofia, pois vai ter em conta a capacidade de escutar,
de assimilar e, posteriormente, de responder (isto ¢, de demonstra¢do de capacidade de
espirito critico): “O dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (Freire, 2005: 91). A
linguagem vai ser a pedra de toque para a ligagdo entre os conhecimentos filosoficos e a
interpretacdo entre o professor-aluno. Como menciona Carbonara: “O dialogo possibilita
o filosofar com o outro, a partir do outro e para o outro sem que se objetifique outrem, ou
seja, sem torna-lo contetdo sabido pelo eu” (cf Ribas, et al., 2005: 79). Nao havendo
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espaco para a transmissao de saberes como assistimos no método expositivo, emerge o
didlogo, enquanto vinculo para o desencadear do filosofar; a autoridade também fica de
fora, pois a palavra ndo vai ser propriedade de ninguém, existindo antes uma fluéncia
constante entre as partes que constroem interpretagdes que servirao, elas proprias, para
edificar saberes. Aqui esta o dinamismo da linguagem.

O didlogo ¢ o meio que o homem tem de comunicar ndo esquecendo que se “[...]
os homens so seres do que fazer ¢ exatamente porque o seu fazer ¢ agdo e reflexdo. E
praxis. E transformacdo do mundo” (Freire, 2005: 141). O dialogo vai ser o meio de
libertagdo do homem, porque ¢ o meio de comunicagdo entre o eu-tu com o mundo; o
dialogo entre os homens da-se mediatizado pelo mundo. Vai ser esta a pedra de toque para
a valorizagdo dos contetidos de aprendizagem: os homens transformam através do
dialogo, pois a palavra ¢ o meio que temos para pronunciar o mundo. Como tal, estd em
constante mudanca, transformando-se de acordo com os seres humanos que dialogam,
tornando-se desta forma continuamente criadora, pois devera reinventar-se a si mesma
constantemente.

Vamos recorrer a raiz do tipo de ensino que tem por base o didlogo, centrando-nos

no famoso método socratico:

“O método de Socrates se chama maiéutica. Trata-se de uma arte de didlogo (ou dialética), que
consiste em discutir com o outro, deixa-lo expressar as suas proprias ideias, fazendo-lhe, a0 mesmo
tempo, perguntas sobre o sentido e a defini¢do das no¢des que ele utiliza. Sécrates é o primeiro a
compreender a necessidade de definir os termos que usamos, a fim de chegar a um consenso. E o
inventor da defini¢do. Discutindo, ele perturba a quietude intelectual dos seus interlocutores com
as suas perguntas e com a sua heroina proverbial. Falando, ele forca os seus interlocutores a se
redefinirem; ele os desperta do sono intelectual no qual os mergulham os preconceitos comuns e

as evidéncias gratuitas” (Tardif, 2010: 51).

Como vemos, este método tem por base o didlogo, que vai funcionar como a chave
para os alunos filosofarem. Ao contrario do que acontece frequentemente - querer que os
alunos dominem os conhecimentos - aqui, procura-se levar o aluno a filosofar, a dominar
os conhecimentos (um acréscimo ao filosofar). A filosofia vai, assim, permitir que o aluno
tome consciéncia de quem €, dando a luz aquilo que contém em poténcia através de uma
discussdo fecunda que tem por objetivo atingir as ideias mais plausiveis.

Segundo Socrates, as almas continham em si infinitas virtudes que tinham que ser
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estimuladas para emergir, tendo como finalidade potenciar a razdo, contemplar as ideias.
Este filosofo trouxe uma nova ideia a educacao, a ideia de que a educagdo ndo acontece
por meio da transmissdo de conhecimentos, mas ¢ antes um processo de formagdo, que
se da no intimo do aluno, aquele que se vai empenhar em legitimar o seu proprio
pensamento. O didlogo vai levar os alunos, apds um arduo caminho de reflexdo, a
conceberem as suas ideias e a avalid-las e a testa-las, tendo como meta as ideias
auténticas. Socrates vai procurar analisar as crencgas, colocando de parte aquelas que ndo
tém fundamentos, isto €, aquelas que ndo possuam argumentos firmes, pois estas sdao
reflexo dos preconceitos. Quando as crengas sdo suportadas por bons argumentos,
aproximam-se da verdade, tendo consciéncia de que o homem ¢ falivel e neste sentido ¢
necessaria uma constante supervisao nas crengas mais plausiveis. Desta forma mesmo as
crengas que estao enraizadas enquanto absolutas, devem ser alvo de critica.

O professor deve procurar despertar no aluno uma necessidade de libertacdo, que
vai sendo criada & medida que interpreta e transforma o mundo, estando este, em
constante superacdo. O facto de haver distingdes entre o professor € o aluno e mesmo
entre os proprios alunos ¢ positivo. Tal relacdo assimétrica faz com que os argumentos
apresentados por um, sejam diferentes dos argumentos apresentados por outro, € isto, faz
surgir reinterpretagdes e coloca interrogagdes sobre aquilo que antes se tinha dado como
adquirido. Desta maneira, surge uma nova compreensao. Perante tal multiplicidade de
conhecimentos, o papel principal do professor vai ser o de planeamento pedagdgico para
que o espirito critico possa emergir, bem como a moderacdo, de modo a contribuir
positivamente, isto €, enriquecendo o didlogo com outras possibilidades ainda nao
levantadas. Procura-se que o aluno pense bem, isto €, que pense com uma coeréncia
argumentativa, mantendo sempre a sua mente aberta para novos conhecimentos. Quando
o aluno pensa bem, vai dialogar bem, apresentando boas razdes para fundamentar o seu
ponto de vista e vai exigir da outra parte a mesma plausibilidade nas razdes apresentadas,

segundo Cunha:

“Nem todas as necessidades resultam em conflitos, nem todas as opinides tém de provocar
desavengas, nem todos os sentimentos chocam ou desiludem ou outros. Pelo contrario, a partilha
de ideias, opinides e sentimentos é o processo normal de aprofundar a amizade, construir a
intimidade e desenvolver esse ingrediente essencial da autonomia que € o estar-se contente consigo
proprio e com a sua maneira de ser. Chama-se, corretamente, a esta partilha de ideias e a este

vaivém de troca de didlogo. Devia ser ele o ambiente em que normalmente se move a crianga na
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escola e em casa” (Cunha, 1996: 67).

A filosofia emerge quando cada um pensa criticamente e depois se expressa pelo
didlogo critico com os outros. Para filosofar neste sentido, ¢ necessario que o homem se

abra ao dialogo.

No século XVIII triunfa a racionalidade, onde a razdo passa a ser uma faculdade
do homem, com a Filosofia das Luzes que da especial atencdo a areas como a ciéncia, as
artes e a técnica. O que se pretendia era que estas areas fossem uma ponte para a felicidade
humana. H4 aqui uma valorizacao da atitude critica por meio do desenvolvimento da
liberdade enquanto carateristica do ser humano, opondo a razdo a fé, rompendo com a
tradigdo, pois estes defendiam que o homem era capaz de conceber uma ideia racional do
mundo que fosse independente da religido. Jean-Jacques Rousseau ¢ outro autor a
considerar nos métodos ativos, que revela um procedimento diferente de Sdcrates: este
langa perguntas que visavam uma resposta, hd uma discussdo dialdgica, enquanto
Rousseau apela a que a aprendizagem nao impega a liberdade e felicidade do individuo e
por isso acha que o percetor apenas deve responder as questdes que forem colocadas por
iniciativa do aprendiz. Da sua parte, nem propoe questdes, nem trabalha em solugdes.

Rousseau acreditava que todo o desenvolvimento do ser humano deve ter como
finalidade o retorno ao principio fundamental, segundo ele, a natureza. A educagdo vai
ter esta fungdo, a de ajudar o ser humano a fazer esse retorno, restaurando em si o
individuo enquanto crianga antes que este seja moldado pela sociedade. H4 aqui um apelo
a reforma do individuo, para o colocar no seu estado de natureza original, que segundo o
autor ¢ o estado de perfei¢do, sendo a sociedade que faz com que o individuo saia desse
estado e caia em degradacgdo. A base € que o ser humano seja livre, para poder mudar a
sociedade, e isto consegue-se através de uma moldagem da educagdo, que assenta na
valorizagdo da crianga, uma vez que esta ainda nao foi corrompida pela sociedade, € o ser
em puro estado da natureza. Desta forma, ela deve ser educada segundo as necessidades
e nao segundo o arbitrio dos homens, isto ¢, a crianca deve ser levada a sentir a
necessidade das coisas, para se adaptar a elas, para que quando atinja a maturidade possa
ser feliz, pois aquilo que ela experiencia sdo os limites fixados pela sua propria natureza,
havendo assim um controlo dos desejos. Esta educagdo deve ter em vista a felicidade, e a

natureza e a cultura irdo, aqui, ser determinantes. A crianga deve ser educada segundo o
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meio no qual se vai inserir, sendo que o educador terd como fungao principal formar o
individuo para que ele possa viver em harmonia com o ambiente em que se insere.

O ser humano deve ser visto como um fim € ndo como um meio. Portanto, a
educagdo deve ter como objetivo formar o ser humano na sua préopria esséncia, tal como
ele ¢ na natureza. A educagao tem que se basear naquilo que nos vem da natureza, dos
homens e das coisas. Segundo Martineau: “A educagdo ndo deve superpor as criangas
uma cultura como segunda natureza artificial, mas deixar a crianga se desenvolver
livremente, sem entravar o seu desenvolvimento” (cf. Tardif, 2010: 166). O educador vai
desta forma respeitar o desenvolvimento da crianca, adotando uma posi¢cdo que guie a
crianga sem impor raciocinios inadequados. A crianga deve assumir uma postura ativa no
periodo de aprendizagem, que se baseia na observacao direta e na experimentacao, e desta
forma vai desenvolver a sua capacidade de julgar, ndo se limitando a receber de forma
passiva os conhecimentos.

Até Rousseau tinhamos um ensino no qual a crianga era obrigado a imitar o adulto,
com Rousseau vemos uma crianga que ganha estatuto proprio, encarada como livre e boa,
pois ndo estd corrompida pela sociedade como acontece com o adulto. Considero esta
pedagogia ativa, por um lado Sdcrates, com o didlogo, o método interrogativo, e por outro
Rosseau com o ensino voltado para o aluno e centrado na observagao e na natureza. Desta
forma promovem-se as competéncias comunicacionais sob a forma de didlogo,
motivando os alunos. O que se busca com o ensino da filosofia é o desenvolvimento da
capacidade reflexiva e critica dos alunos, sendo esta posteriormente aplicada a sua vida

pessoal.

5. Ensinar filosofia

Na ac¢ao de ensinar ha dois focos essenciais que estdo interligados, que sdo o aluno

e os conhecimentos, ou nas palavras de Rold3o:

“Ensinar consiste, do ponto de vista em que nos colocamos, em desenvolver uma agfo
especializada, fundada em conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa
que se pretende e se considera necessaria, isto € de acionar e organizar um conjunto variado de
diapositivos que promovem ativamente a aprendizagem do outro, embora ndo a possam garantir
em absoluto, ja que o sujeito aprendente terd que desenvolver os correspondentes procedimentos

de apropriacdao” (Roldao, 2009: 14-15).
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A filosofia ¢ uma disciplina aberta, que deve ser abordada com um espirito critico,
como tal, tem em si uma didatica muito especifica. Mas antes, ¢ importante esclarecer o
seguinte: para ensinar € preciso ter em consideracao os quatro pontos que se seguem: “o
que queremos ensinar”’; “como queremos fazé-lo”; “para qué ou com que fim”; “a quem”
(cf. Boavida, 2010: 31). Em filosofia estas questdes levantam problemas que as outras
disciplinas ndo levantam. Quando nos referimos a filosofia, referimo-nos a um conjunto
de conteudos que sao previamente selecionadas e plasmadas num programa oficial. Neste
campo do conhecimento nao ha resultados consensuais como nas outras disciplinas, € nao
raras vezes as teorias opostas t€m a mesma legitimidade explicativa. Como diz Boavida:
“Pensamos que pode dizer-se que a filosofia tem em si mesma a sua didatica, em virtude
do seu poder problematizador” (Boavida, 2010: 78). Quer isto dizer que esta questao
passa ao lado pelo facto de que os conhecimentos que sdo ensinados em filosofia sdo
filosofia e neste sentido s3o induzidos a pensar que a sua didatica ¢ filos6fica. Quando
associamos os conhecimentos que s3o ensinados em filosofia, tendo estes carateristicas
muito especificas, verificamos que ha muitas questdes que nos ultrapassam. Nao ¢ pelo
facto de o conhecimento em filosofia ter em si mesmo uma problematica que o seu ensino
se torna, ele proprio, problematico. E importante ter em consideragio que “De facto,
muita filosofia foi feita sem a preocupagdo de ser ensinada, e nem toda a filosofia se
consegue ensinar e fazer aprender” (Boavida, 2010: 77). Isto porque, tal como ja foi
exposto, a filosofia tem sempre em si um lado pessoal e neste sentido ha sempre algumas
pequenas particularidades que nos passam ao lado, quer no que respeita a questdes
linguisticas, quer no que toca as multiplas interpretagdes que transformam um
conhecimento em algo muito especifico. Neste sentido ganha for¢a a afirmagdo de

Boavida:

“Além disso, se durante muitos anos o ensino da filosofia ignorou o problema da sua propria
ensinabilidade, j& que esta disciplina se ensinou e aprendeu sem se questionar se era ensinavel,
parece ndo haver coincidéncia necessaria entre a filosofia e o seu ensino, e estar a filosofia além e

acima da sua possibilidade de ser ensinada” (Boavida, 2010: 77).

Neste sentido ndo existe uma conexao necessaria entre os conhecimentos que sao
partilhados em filosofia e o seu proprio ensino, pois se assim fosse, como todos partilham

0os mesmos conhecimentos basicos, ndo poderiam existir expressoes didaticas tdo
17



(13

diferentes da propria didatica da filosofia. No fundo “...0 que tem impedido a
especificidade do ensino da filosofia ¢ a submissdo a uma didatica geral, mediante a qual
se ensina a filosofia como se se tratasse de outra disciplina qualquer” (Boavida, 2010:

80).

Todo aquele que se debruga sobre a filosofia e a sua didatica deve ter em vista
problematizar, que consiste em dar forma a um determinado problema, que por sua vez ¢
aquilo que constitui uma incognita, processo oposto quando uma questao que ¢ levantada
e cuja resposta ndo apresenta nenhuma dificuldade. A problematizagao vai ser a pedra de
toque entre os alunos e a filosofia, pois s6 através dela conseguimos adquirir os métodos
adequados, ndo caindo no erro de lhe expor apenas os conteudos, que apesar de conterem
em si problemadticas da filosofia, ndo conseguem levar o aluno a desenvolver o seu espirito
critico. Para tal suceder, tem que ser o aluno a procurar resolver o problema, pois por
muito boas que possam ser as explicagdes dadas pelo professor, tem que ser o aluno a
procurar as respostas aos problemas. Aqui, o aluno ¢ tido como o objeto da pedagogia. O
modo como o aluno aborda os problemas em filosofia ¢ que lhe dara a conotagdo pessoal,
algo que os métodos ativos procuram fazer, como nos ¢ apresentado no extrato que se

segue:

“E certo que a filosofia é criadora de problemas, e 0 método pedagdgico de a fazer aprender devera
ir ao encontro desta vocagdo, transformando-a em acrescida capacidade nos alunos. Se néo o fizer,
limitar-se-a a transmitir problemas que os outros sentiram e resolveram, isto ¢, inibira a filosofia,

desproblematizando-a” (Boavida, 2010: 84).

O aluno deve ser estimulado a pensar por si s6, estimulando o seu espirito critico.
Ao ser uma disciplina critica, a filosofia ndo se deve limitar a transmitir um corpo de
informagdes mas sim ensinar os assuntos relativos a um dado conhecimento. Tal implica
que o aluno esteja bem situado, que o professor tenha formulado cuidadosamente um
dado problema e que dé€ ao estudante os instrumentos filosoéficos para trabalhar de modo
a alcancar respostas com uma conotagao filosofica. O professor de filosofia deve dominar
os conhecimentos historicos da filosofia e os seus problemas fundamentais. Para que tal
suceda, também, o aluno deve ser portador de conhecimentos fundamentais em relagao
aos problemas filosoficos. Os conteudos da filosofia acarretam em si uma grande

importancia. O facto de se valorizar a problematizacao e se motivar o espirito critico nos
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alunos ndo pode desvalorizar os seus conteudos, pois como foi demonstrado estes tém
uma grande importancia. Os alunos quando se deparam com um problema filoséfico tém
que ter presentes as ferramentas logico-argumentativas, as teorias existentes, as criticas a
essas teorias € uma opinido pessoal para poder avaliar os argumentos que os filésofos
utilizam. E precisamente este o ensinamento de Gallo e Kohan: “[...] o professor de
filosofia ¢ aquele que dialoga com os filésofos, com a histéria da filosofia e, claro, com
os alunos, fazendo da aula de Filosofia algo essencialmente produtivo” (cf. Ribas, et al.,
2005: 57). A filosofia, o ensino e a aprendizagem contém em si uma relagdo muito
especial com o desenvolvimento pessoal do aluno, como € visivel no ponto 5 do artigo 2°

da Lei de Bases do Sistema Educativo:

“A educagdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes
de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram ¢ de desempenharem

a sua transformacao progressista.” (Lei n.° 46/86 de 14 de outubro).

Aqui ganha forca uma ferramenta muito importante que é o texto filoséfico, no
qual nao se deve procurar apenas descodificar a resposta que o filosofo deu a um
determinado problema, mas antes procurar confrontar os argumentos dados pelo autor
com o que terd dado origem a esse problema, indo a esséncia do problema. A historia da
filosofia € algo importante para o aluno ter na sua bagagem, pois ajuda-o a ndo cometer
0s mesmos erros que ja foram cometidos outrora. Com ela, o estudante nao filosofa do
zero. O texto filosofico segundo Marnoto “é mais do que um mero instrumento de uma
possivel decifracao de sentidos, o texto ¢ criador de uma tessitura de significacdoes em
cada signo, pelo seu valor indicativo, remete para uma atitude compreensiva em que o
sujeito ¢ simultaneamente ator e autor” (Marnoto, 1989: 285).

A utilizagdo de textos filosoficos permite pela leitura, analise e interpretagao, um
desenvolvimento do espirito critico e analitico dos alunos, fomentando a problematizagado
e argumentagdo que sdao aspetos cruciais para a aprendizagem da filosofia. Segundo
Rohden o ato de leitura € visto como a realizacdo de uma tradugdo, pois ao ler estamos a
traduzir e posteriormente ao interpretarmos voltamos a traduzir, havendo sempre uma
carga de criagdo que ndo se vai limitar a decifrar representativamente algo que ja existe
(cf. Candido, et al, 2004: 520-521). Ha sempre dois elementos essenciais neste processo

que ¢ o texto que vai ser interpretado e o leitor que vai interpretar. Ao termos o poder de
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reler os textos e de estes sofrerem diferentes tradugdes, nunca conseguimos chegar a obter
uma palavra final sobre um dado assunto e o ato de ler revela-se, assim, algo inconclusivo.
Nao podemos, neste sentido, também, impor a nossa propria traducdo. Ha sempre espaco
para a ambiguidade que sera relevante para a continuacao da leitura ou até para uma nova
leitura.

A leitura ¢ sempre um ato individual, na medida em que surge mediante as
vivéncias e compreensdes por parte do leitor. Desta forma, vai sempre haver um lado
seletivo por parte do leitor na tradugao do texto. Ao ato de traduzir encontra-se fortemente
vinculada a hermenéutica, que € a teoria da interpretagao do texto, a qual tem por objetivo
compreender o que esta a ser apresentado. O leitor, que tem como objetivo compreender
o texto, esta intimamente conectado com aquilo que esta a ser transmitido, tal como expoe

Rohden:

“A experiéncia de leitura hermenéutico-filosofica equipara-se a experiéncia do jogo. Para que este
ocorra o jogador precisa entregar-se ao movimento de ida-e-vinda do jogo, assumindo seus riscos
e criando perspetivas imprevistas antes de jogar. Como na leitura, no jogo, ha uma diferenca,
procura ser removida, mas a0 mesmo tempo ¢ que possibilita ler ou jogar. O éxito, do jogo ou da
leitura, ndo reside na erradicacdo da diferenga, mas na consciéncia da experiéncia que ela provoca.
Como na leitura, “o jogo preserva a diferencga que procura erradicar”; ¢ “o jogo encenado do texto
ndo se desdobra, portanto, como um espetaculo que o leitor meramente observa, mas ¢ tanto um
evento em processo como um acontecimento para o leitor, provocando seu envolvimento direto

nos procedimentos e na encenagdo” (cf. Candido, et al., 2004: 537).

E importante que o aluno tenha em mente que no processo de filosofar néo se pode
limitar a aprender os conteudos da filosofia. Quando nos deparamos com argumentos que
se aproximam mais fielmente a um modelo racional da filosofia, devemos estar abertos
para a mudanca nas nossas crencas. Nao devemos encarar os modelos de autoridade com
ceticismo, mas sim submeté-los ao exame critico. Ao tentar desmoronar as barreiras da
autoridade, ¢ crucial uma interagdo do professor com os alunos. O didlogo ¢ uma atitude
propria do homem, pois € a capacidade de se estabelecer uma relagdo com o outro. Neste
sentido, o didlogo consiste na troca de argumentos entre os homens para melhor
compreender os problemas, alcancando a resposta mais legitima a nivel filosofico.

Em qualquer dialogo ¢ importante que todos os intervenientes tenham a no¢ao da

falibilidade humana e dos seus limites — deve-se atingir a arrogancia, pois ninguém ¢
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possuidor da sabedoria absoluta. O objetivo central de um debate entre professor e aluno
deve ser, sempre, examinar criticamente a plausibilidade das ideias. Este modelo de
ensino remonta a Sdcrates, dai também ser chamado de método socratico (ou maiéutica),
pois foi ele quem iniciou este procedimento pedagogico. O seu método tinha por base o
didlogo, como podemos constatar através das obras de Platdo, didlogo esse que
funcionava como a pedra de toque para se filosofar.

As referéncias histéricas avolumam-se e desta forma assistimos a um
enquadramento progressivo. Afiguram-se como relevante as capacidades racionais do
aluno e a sua motivacao, apesar de esta ultima dizer respeito a um campo no qual sé se
comegou a trabalhar recentemente. Por “motivagdo na educacio” entende-se um processo
interativo onde o professor, os alunos ¢ a situagdo de sala de aula, s3o elementos cruciais
a ter em conta, bem como a natureza mutua do comportamento e das cognicdes. As teorias
mais valorizadas sdo aquelas cujo cerne da questdo estd no papel ativo do sujeito na
estruturacao da sua propria acdo. Lemos defende que certos fatores devem ser tidos em
considera¢do, do ponto de vista da elaboragdo metodoldgica, como a flexibilidade,
enquanto busca de manifestagdes reais para a conjugacdo de varias perspetivas acerca
dessas realidades; a orientacao ¢ a definicdo devem ser constantes, valorizando a analise
e recolha de dados; andlise indutiva, na qual ha uma abertura para a explicitagdo de varias
hipdteses baseadas no contexto, nunca esquecendo a realidade, criando uma ponte entre
os modelos e a realidade; rigor e utilidade, procurar nao dar verdades, mas fornecer teorias

nas quais eles possam trabalhar. De acordo com Boavida:

“De um lado, uma concegdo educativa em que a filosofia funciona como apreensdo e compreensao
da filosofia, enquanto produto cultural constituido; do outro, a filosofia enquanto exercicio
filosofico, prioritaria atividade critica e interpretativa. Cada uma destas abordagens didaticas

pressupde e implica uma diferente concegdo do que deve ser a educagdo” (Boavida, 2010: 99).

O ensino da filosofia encontra-se intimamente ligado a atividade filosoéfica.
Quando nos limitamos a transmitir aos alunos conhecimentos filos6ficos e eles a repetir
aquilo que nos lhes transmitimos, ndo parece haver ali qualquer contetido filosofico.
Afigura-se como relevante deixar clara a seguinte conclusdo: para fazer filosofia ¢
fundamental filosofar, contendo este ultimo exercicio um teor pessoal que esta ligado as
vivéncias e experiéncias pessoais que cada individuo. O processo filoséfico € motivado

pela necessidade de compreender situagdes concretas que levantam problemas.
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II. APRESENTACAO E DESENVOLVIMENTO DA VERTENTE LETIVA

1. A pratica dos varios métodos em sala de aula

O meu objetivo principal foi fomentar o espirito critico dos alunos aplicando os
varios métodos. Para tal, recorri essencialmente ao método expositivo, ao ativo ¢ ao
interrogativo. Procurei sempre expor a matéria, com rigor, clareza e objetividade, mas ao
mesmo tempo, estimular os alunos para a adogdo de um espirito critico, dando espago
para eles examinarem e discutirem criticamente os conhecimentos dados. Desta forma, a
minha estratégia ia ao encontro da abertura de uma espago de questionamento
permanente, onde os alunos eram confrontados com os problemas. Assim aconteceu nas
nas turmas 11°1 e 11°2 da Escola Secundaria de Maximinos, onde lecionei o capitulo 1V
— O conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnolégica, de 11 a 21 de fevereiro de
dois mil e catorze, mais concretamente o ponto 1.2. Anélise comparativa de duas teorias
explicativas do conhecimento, com o autor René Descartes e de 2 a 14 de maio de dois
mil e catorze no ponto 2.2. Ciéncia e construgdo — validade e verificabilidade das
hipoteses e 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objetividade, com Karl Popper.
Na totalidade foram lecionadas 16 aulas de 90 minutos, onde procurei analisar
criticamente os autores e as teorias do programa em conjunto com os alunos. Passo agora
adescrever o processo de intervengao, explicando aquilo que fui realizando na parte letiva
do estdgio. Sempre que achar pertinente o acréscimo de documentagdo para efeitos
demostrativos, remeterei para os anexos que selecionei segundo a sua pertinéncia e

representacdo das aulas lecionadas.

2. A estrutura das aulas

Passo agora a descrever brevemente os aspetos centrais das 16 aulas. Como a
mesma planificacao se aplicou a duas turmas diferentes, vou denomina-las de 1 a 8. Este
facto afigurou-se como interessante para perceber as realidades diferentes de duas turmas
com algumas carateristicas distintas. A mesma planificagdo em duas turmas diferentes

mostrou-me ritmos de trabalho, participacdes e empenhos distintos.
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2.1. Descricido das aulas lecionadas

A primeira aula decorreu no dia 11 de fevereiro de dois mil e catorze, primeiro na
turma do 11°1 e no dia seguinte na turma do 11°2. Incidiu, como ja esclareci, no grupo IV
O conhecimento e a racionalidade cientifica, ponto 1.2 Analise comparativa de duas
teorias explicativas do conhecimento. Num primeiro momento da aula foi registado o
sumario (Descartes: apresentacdo da teoria, método e duvida. Enquadramento histérico
do autor. Leitura do texto 16 do manual da obra "Discurso do Método". Visualiza¢ao de
um trailer do filme "A Origem" escrito, dirigido e produzido por Christopher Nolan.
Visualizagdo de um Video-Clip, para sistematiza¢gdo dos conhecimentos) ¢ feita a

verificacao das presencas.

Iniciei a segunda parte da aula com uma apresentagdo em PowerPoint para que os
alunos pudessem acompanhar melhor e tirar com mais facilidade apontamentos, de modo
a adquirirem conhecimentos base, para posteriormente os poder questionar. No primeiro
diapositivo estava o busto de Descartes ¢ a data de nascimento e morte. Comecei, entdo,
por abordar a vida do autor: Descartes nasceu em La Haye a 31 de marco de 1596 e era
membro de uma familia da burguesia abastada, nunca tendo passado dificuldades
monetarias. Teve a sua formagao base no colégio jesuita de La Fléche e formou-se em
Direito. Insatisfeito com aquilo que a escola lhe ensinava, decidiu partir como militar para
conhecer o mundo. Viajou por muitos paises, o que lhe permitiu conhecer vérias culturas,
devido a sua "sede" de conhecer e aprender. Toda a historia de vida do filésofo foi crucial
para que os alunos percebessem a linha de pensamento de Descartes e o motivo pelo qual
quis romper com tudo aquilo que conhecia. Abordei, posteriormente, as principais obras
do autor, Discurso do Método, Meditacfes Metafisicas, Principios da Filosofia e Regras
para a Orientacéo do Espirito, para que os alunos ficassem com uma ideia geral daquilo

que o autor escreveu.

Apods a contextualizagdo, parti para a exploragdo do método cartesiano, pois
naquele momento os alunos ja possuiam bases para perceber aquilo que se seguia.
Descartes preocupa-se em criar bases solidas que suportem o saber € com a metafisica, o
conhecimento dos primeiros principios. Essas bases firmes e indubitaveis, que irdo ser o
ponto de partida para o conhecimento, terdo que ser claras e distintas, sendo a matematica

um 6timo exemplo. Neste sentido, o autor vai submeter todo o saber a uma inspecao,
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considerando como verdadeiro sé aquilo que ¢ claro e distinto, derrubando todos os
conhecimentos que estao suportados em bases frageis, considerando falso tudo aquilo que
for minimamente duvidoso. O autor propde um método constituido por quatro regras para
chegar ao conhecimento verdadeiro. Neste sentido, foi lido o texto 16 da pagina 150 do
manual (pelos alunos que se voluntariaram, de modo a promover a sua participagdo), para
uma primeira abordagem a escrita do autor e maior apreensdo dos conhecimentos. O

extrato selecionado foi o seguinte:

“O primeiro consistia em nunca aceitar como verdadeira alguma coisa sem a conhecer
evidentemente como tal: isto ¢, evitar cuidadosamente a precipitagdo e a prevengdo; em ndo incluir
Nnos Nossos juizos sendo o que se apresentasse tdo clara e tdo distintamente ao meu espirito que ndo
tivesse nenhuma ocasido para o pdr em duvida. O segundo era dividir cada uma das dificuldades
que eu havia de examinar em tantas parcelas quanto fosse possivel e necessario para melhor as
resolver. O terceiro conduzir por ordens os meus pensamentos, comecando pelos objeto mais
simples e mais faceis de conhecer, para subir pouco e pouco, gradualmente, até ao conhecimento
dos mais compostos; e supondo mesmo certa ordem entre os que ndo se precedem naturalmente
uns aos outros. E o Gltimo fazer sempre enumeragdes tdo integras, revisdes tdo gerais que tivesse

a certeza de nada omitir” (Descartes, 2008: 79).

Perante a analise do texto, podemos concluir que a davida € uma ferramenta chave
para Descartes pois esta permite-nos alcangar a verdade ao rejeitarmos como falso tudo
aquilo que levante a minima duvida. Neste sentido a davida ¢ um instrumento
metodoldgico. Para alcancgar a verdade ¢, portanto, necessario por tudo em davida, partir
de uma posi¢do de "tabua rasa", tendo sempre em consideragdo que os sentidos nos
enganam. Neste sentido, devemos sempre duvidar das verdades das coisas sensiveis.

Como podemos constatar no extrato apresentado:

“[...]pensei que era for¢coso que eu fizesse exatamente ao contrario e rejeitasse, como
absolutamente falso, tudo aquilo em que pudesse imaginar a menor duvida, a fim de ver se, depois
disso, ndo ficaria alguma coisa na minha crenga, que fosse inteiramente indubitavel. Assim, porque
0s nossos sentidos nos enganam algumas vezes, quis supor que ndo existe coisa alguma que seja

tal como eles a fazem imaginar” (Descartes, 2008: 99).

Para uma melhor compreensdo desta tematica foi visualizado um trailer inicial do
filme A Origem (cf. Nolan, 2010: 26:06-28:28) que aborda precisamente as dividas que

os sentidos nos levantam, bem como o problema de distinguirmos o sonho da vigilia.
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Como os alunos gostam de cinema, consegui despertar neles o interesse para este filme
que trata, precisamente das questdes que estavam a estudar. Apds uma pequena reflexdo
sobre o texto para perceber até que ponto relacionaram e compreenderam o trailer, parti
para o debate que Descartes faz sobre a duvida, que a entende como metodica (sendo esta
um meio para atingir a verdade), hiperbdlica (denomina como falso tudo aquilo que
levante a minima incerteza) e radical (vai a esséncia, duvidando dos fundamentos dos

conhecimentos).

Para finalizar e sistematizar a aula, foi visualizado um video-clip que resume tudo
o que foi tratado durante a aula. Posteriormente, foi feito um breve cruzamento entre o
video-clip, os conteudos lecionados e a projecao da aula seguinte. Foi entregue aos alunos
um esquema-sintese de toda a matéria lecionada. Para uma melhor apreensdo dos
conhecimentos, os alunos, em casa, refletiram e analisaram o esquema fornecido,
relacionando todos os materiais utilizados com os contetidos programaticos, para que na
aula pudessem colocar as suas duvidas. Como trabalho de casa levaram, também, uma
questdo-problema para pensar: Em que se basearia Descartes para dizer: “Penso logo
existo?”. Desta forma levei-os a pesquisar o tema que seria tratado na aula seguinte, de
modo a despertar neles entusiasmo e curiosidade. Defini como objetivo para esta aula que
os alunos fossem capazes de caraterizar o método, a duvida cartesiana e o racionalismo,

de modo a identificar e integrar os conceitos especificos na teoria de Descartes.

A gestdo do tempo teve que ser muito bem distribuida para poder lecionar todos
os conteudos programaticos pretendidos, uma vez que a aula foi distribuida por noventa
minutos. Valorizei o método expositivo e interrogativo, tendo como objetivo a

participagdo ativa da turma, desenvolvendo nela a capacidade critica e discursiva.

A segunda aula (conforme anexo 2) realizou-se no dia 14 de fevereiro na parte da
manha com o 11°2 e da tarde com o 11°1, visando o mesmo conteudo programatico. Num
primeiro momento da aula foi registado o sumario (Revisdo dos assuntos tratados na aula
anterior. Leitura de um texto da obra “Discurso do Método” de Descartes. Realizagdo de
uma ficha sobre o texto. Abordagem ao co0gito cartesiano. Elaboracdo de um esquema

sintese da matéria lecionada.) e feita a verificacdo de presengas.

Iniciei a aula, fazendo uma revisdo dos assuntos tratados na aula anterior e abrindo
espaco para os alunos colocarem duvidas. Posteriormente, entreguei-lhes um texto da
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obra Discurso do Método de Descartes, uma vez que o contacto direto com o pensamento
do autor ¢ extremamente relevante, pois da-lhes uma maior perce¢do dos problemas que
sdo levantados. O texto filos6fico ¢ um material crucial para as aulas de filosofia no

ensino secundario, tal como ¢ defendido por Maria Luisa Ribeiro Ferreira:

"Os alunos do secundario deverdo, tdo cedo quanto possivel, tomar consciéncia de que a filosofia
¢ um «fazer-se» ¢ de que ela s6 se manifesta a partir de um trabalho. Neste caso o trabalho de texto
aparecera como um meio privilegiado da prética filosofica. A semelhanga da metafora do martelo,
usada por Espinosa no Tratado da Reforma do Entendimento (para forjar o ferro os homens
precisam de um martelo, mas s6 sabem o que ¢ um martelo quando o fabricam) os alunos s6

compreenderdo o que ¢ a filosofia na medida em que a praticarem." (Ferreira, 1995: 127).

Apbs a interpretagdo do texto, questionei-os de modo a obter uma argumentagao
fundamentada e a aquisi¢cao de uma capacidade para reconhecer a origem e a importancia
do Penso, logo existo!, bem como a importancia do cogito, sendo um principio evidente
e indubitavel, que se adquire por intui¢do (a priori) recorrendo a racionalidade, que para
o autor ¢ a fonte de todo o conhecimento . O texto escolhido e que plasma a matéria que

acima referi foi o seguinte:

“Mas, logo a seguir, notei que, enquanto assim queria pensar que tudo era falso, era de todo
necessario que eu, que o pensava, fosse alguma coisa. E notando que esta verdade: penso; logo,
existo era tao firme e tdo certa que todas as extravagantes suposi¢des dos céticos ndo eram capazes
de a abalar, julguei que a podia aceitar, sem escrupulo, para primeiro principio da filosofia que
procurava. Depois, examinando atentamente o que eu era e vendo que podia supor que ndo tinha
corpo algum e que ndo havia nenhum mundo, nem qualquer lugar onde eu existisse; mas que ndo
podia fingir, para isso, que eu ndo existia; ¢ que, pelo contrario, justamente porque pensava ao
duvidar da verdade das outras coisas, seguia-se muito evidentemente ¢ muito certamente que eu
existia; ao passo que se deixasse somente de pensar, ainda que tudo o que tinha imaginado fosse
verdadeiro, ndo teria razdo alguma para crer que eu existisse: por isso, compreendi que era uma
substancia, cuja esséncia ou natureza ¢ unicamente pensar e que, para existir, ndo precisa de
nenhum lugar nem depende de coisa alguma material. De maneira que esse eu, isto €, a alma pela
qual sou o que sou, ¢ inteiramente distinta do corpo, e até mais facil de conhecer do que ele, e

ainda que este ndo existisse, ela ndo deixaria de ser tudo o que ¢” (Descartes, 2008: 100-101).
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A pedra de toque para o conhecimento verdadeiro foi o cogito, pois este é o
modelo do conhecimento. Nao esquecendo que o critério de verdade ¢ sempre a clareza
(que ¢ no fundo como a ideia se apresenta ao espirito) e distingdo (que ¢ a linha que separa
uma ideia de outra, nao havendo espago para a duvida), resulta daqui a evidéncia, que ¢

crucial para Descartes:

“[...] o conhecimento sobre o qual queremos estabelecer um juizo indubitavel deve ser, ndo
somente claro, mas também distinto. Chamo claro aquele conhecimento que ¢ presente e manifesto
a um espirito atento: assim como dizemos ver claramente os objetos, quando, estamos presentes,
agem bastante fortemente, ¢ os nossos olhos estdo dispostos a observa-los. E distinto, aquele que
¢ tdo precioso e diferente de todos os outros, que s6 compreende em si o que aparece

manifestamente aquele que o considera como convém” (Descartes, 1998: 75).

Quando me dou conta que sou um ser pensante que duvida, surge a segunda
verdade, pois, também me apercebo que tenho uma alma e que esta ¢ distinta do meu
corpo, pois ndo posso duvidar que a alma existe, uma vez que eu sou aquilo que sou
através dela. O corpo ¢ apenas uma coisa extensa que ndo pensa e ¢ divisivel, ao invés da
alma que ¢ indivisivel, como tal sdo coisas distintas. Neste sentido ganha forca a

afirmac¢ao de Descartes:

“[...] fago notar aqui, em primeiro lugar, que ha uma grande diferenca entre o espirito € o corpo,
uma vez que o corpo, pela sua natureza, ¢ sempre divisivel, e o espirito ¢ completamente
indivisivel[...] E ainda que a totalidade do espirito pareca estar unida a totalidade do corpo,
reconhego, todavia, que se se separa um pé, ou um brago, ou qualquer outra parte do meu corpo, ¢
certo que ndo havera por isso nada de dividido no meu espirito[...] O que bastaria para me ensinar
que o espirito ou a alma do homem é completamente diferente do corpo[...]” (Descartes, 2008:

319-320).

O programa de filosofia ndo pretende que esta disciplina seja uma disciplina de
memorizacdo, mas sim uma atividade que desenvolva o espirito critico dos alunos. Apos
a reflexdo foi feita uma ficha de trabalho, que se resumia essencialmente a interpretagao
do texto, tendo a corre¢do sido realizada em conjunto com a turma. Posteriormente, foram
entregues aos alunos extratos da obra Meditagdes Metafisicas, que tinham por objetivo
desenvolver a ultima parte do texto que tratava da distingdo entre a alma e o corpo.
Também elaborei questdes de interpretacdo do texto, que posteriormente foram

corrigidas. Como trabalho extra aula, os alunos levaram uma questdo-problema para
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pensar: “Com base no texto 1, em que se basearia Descartes para distinguir alma de

corpo?”.

A terceira aula decorreu no dia 18 na turma do 11°1 e no dia seguinte no 11°2,
incidindo no mesmo ponto do programa ja referido. Num primeiro momento da aula foi
registado o sumario (Revisdo da aula anterior. Carateristicas do ser pensante ¢ do ser
perfeito. Ideias inatas, adventicias e facticias. A existéncia de Deus em Descartes. Provas

da existéncia de Deus.) e feita a verificacdo das presengas.

A aula foi iniciada com uma apresentagdo PowerPoint, para que os alunos
pudessem acompanhar melhor a exposi¢do dos contetidos e fazer os seus apontamentos.
No primeiro diapositivo coloquei a escultura de Rodin, O Pensador, a qual representa o
ser pensante, o filosofo, que era precisamente o assunto a tratar na aula. O ser pensante ¢
um ser imperfeito, pois duvida, ao invés de possuir o saber. Possui ideias, podendo estas
ser inatas (sdo aquelas que sdo fruto da propria razao, como o tridngulo), adventicias
(advém da experiéncia sensivel, como anel) e facticias (sdo fabricadas pela imaginagao,
como o dragdo). Neste primeiro momento foi importante que os alunos adquirissem
capacidades para caraterizar o ser imperfeito e saber o que ele possui. Para expressar
melhor a importancia desta caraterizagdo recorri a extratos da obra Discurso do Método
de Descartes. O extrato seguinte foi um exemplo dado: “Ora, destas ideias, algumas
parecem-me ter nascido comigo, outras parecem ser estranhas e vir de fora, e outras

parecem ser feitas e inventadas por mim préoprio” (Descartes, 2008: 244).

Posto isto, parti para as provas da existéncia de Deus, que sdo trés. A primeira ¢ a
prova do argumento ontoldgico, na qual a ideia de ser perfeito, que ¢ Deus, encontra entre
outras carateristicas de perfeicao, a existéncia. A segunda prova da existéncia de Deus €
o argumento da marca impressa, no qual eu, que sou um ser imperfeito, ndo posso ter
criado um ser perfeito, como tal ele ndo teve origem em mim, mas sim em algo perfeito
e superior a mim. A terceira prova ¢ a causa da existéncia do ser pensante ndo ser ele
proprio, pois se o fosse, dotar-se-ia a si mesmo de perfeicao. Assim, teve que haver
alguém superior, perfeito, a cria-lo. Foi apresentado um esquema no qual esté sintetizada
toda a matéria dada, de modo a analisarmos criticamente e esclarecer as davidas que
possam emergir em relagdo a matéria lecionada. O extrato que se segue sintetiza a

tematica por mim exposta:
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“Do mesmo modo, porque encontramos em nos a ideia de um Deus ou de um Ser todo perfeito,
podemos investigar a causa que faz com que esta ideia esteja em nds. Mas, ap6s ter considerado
com atencdo qudo imensas sdo as perfei¢des que ela nos representa, somos constrangidos a
confessar que s6 a poderiamos ter obtido de um Ser muito perfeito, isto ¢, de um Deus que ¢
verdadeiramente ou que existe, porque ndo somente ¢ manifesto, pela luz natural, que o nada néo
pode ser autor do que quer que seja, e que o mais perfeito ndo poderia ser uma continuagdo ¢ uma
dependéncia do menos perfeito, mas também porque vemos, por meio desta mesma luz, que é
impossivel que tenhamos a ideia ou imagem do que quer que se, se ndo ha, em nds ou algures fora
de ndés, um original que compreenda, com efeito, todas as perfeigdes que nos sdo assim
representadas. Mas, como sabemos que estamos sujeitos a muitas imperfeicdes, e que ndo
possuimos essas extremas perfeigoes de que temos ideia, devemos concluir que elas estdo em
alguma natureza diferente da nossa e efetivamente muito perfeita, isto é, Deus; ou, pelo menos,
que elas existiram outrora nesta coisa; e do facto de serem infinitas resulta que ainda existem ai”

(Descartes, 2008: 65-66).

Para um maior contacto com o texto filos6fico e uma melhoria na capacidade de
interpretagdo de texto, constitui grupos (na turma 1 com um maximo cinco alunos, na
turma 2 com um maximo de trés alunos). A cada grupo foi dado um texto da obra
Principios da Filosofia, que tratavam a matéria seccionada até esta aula. Desta forma,
houve maior consolidacdo dos conhecimentos e cultivou-se o trabalho em grupo. Cada
grupo leu o texto, analisou-o criticamente e respondeu as questoes colocadas, descrever
a importancia daquele excerto em especifico no contexto geral da perspetiva do autor. A
aula seguinte iniciou-se com os alunos a dar as suas respostas ao resto da turma,
elaborando a0 mesmo tempo um esquema-sintese das ideias fundamentais do texto,

referindo os contetidos nucleares e os conceitos especificos do pensamento de Descartes.

Foi meu objetivo que a turma participasse o mais ativamente possivel nesta aula,
na producdo do conhecimento desejado. A responsabilizacdo € a autonomia na
aprendizagem foram promovidas, adequando as perguntas formuladas aos objetivos da
aprendizagem. As respostas obtidas foram aproveitadas e utilizadas como reforgo

positivo, tendo sido privilegiado o método ativo e interrogativo.

A quarta aula (conforme anexo 3) realizou-se no dia 21 de fevereiro em ambas as
turmas, incidindo no mesmo ponto do programa. Num primeiro momento da aula foi
registado o sumario (Caraterizagdo da vontade. Andlise do texto 23 pagina 158 do manual

adotado. Descartes: a teoria do erro. Distingdo entre qualidades objetivas e subjetivas. A
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teoria cartesiana das trés substancias, analise. Sintese da teoria cartesiana. Esclarecimento

de duvidas.) e feita a verificacdo de presengas.

A aula iniciou-se com os grupos a apresentar os trabalhos e a elaborar
simultaneamente o esquema com os conceitos especificos. Terminadas as apresentacdes
dos trabalhos, foi apresentado um PowerPoint, o qual se iniciou com as conclusdes que
tinhamos alcangado, o eu proprio, enquanto ser pensante ¢ Deus (tais dados foram-nos
fornecidos na terceira e quarta meditacdo). Posteriormente, esclareci o que € o erro para
Descartes que o apresenta como uma falta, que resulta do nosso poder de distinguir o
verdadeiro do falso. Seguindo o percurso do manual, distingui o entendimento da
vontade. A principal fonte do erro ndo ¢ a vontade, mas a sua relagdo com o entendimento,
pois o entendimento ¢ limitado, mas ¢ possivel educa-lo por forma a impor limites a
vontade. Procedendo assim e passando eu apenas a tomar como verdadeiro aquilo que me
¢ apresentado claro e distintamente, evito o erro, ultrapassando-o. De acordo com

Descartes:

“De tudo isto, reconhe¢o que nem a faculdade da vontade, que recebi de Deus, €, em si propria, a
causa dos meus erros, pois ¢ muito ampla e muito perfeita na sua espécie; nem o que ¢, também,
o entendimento, pois concebendo tudo o que concebo por intermédio deste poder que Deus me
7 . ~ 4 T M 2
deu para conceber, concebo-o, sem duvida, como devo, e ndo é possivel que me engane nisso

(Descartes, 2008: 276).

Foi feita a andlise do esquema que nos apresenta as trés substancias, a divina, a
pensante e a extensa. A primeira diz respeito a res divina, a perfeicao, a segunda a res
cogitans e, a terceira a res extensa, ao pensamento e ao corpo, respetivamente. Estas sdo

as carateristicas do ser humano, que € um ser imperfeito.

Os alunos abriram o manual na pagina 158, para analisar o texto 23, que nos falava
do erro, tendo revelado capacidades para o interpretar e analisar. O texto foi o seguinte

(expresso-o porque reflete a matéria que mencionei até agora):

“Donde nascem, entdo, os meus erros? Apenas de que, sendo a vontade muito mais ampla e
abrangente que o entendimento, ndo a contenho nos mesmos limites, mas estendo-a também a
coisas que ndo compreendo, e a vontade, indiferente a elas, facilmente se extravia, tomando o mal
por bem ou o falso por verdadeiro — ¢ isto, de resto, que faz ndo s6 com que me engane, mas
também com que peque. [...] Ora, se eu me abstiver de dar o meu juizo sobre uma coisa quando

nao a concebo com clareza e distingdo bastantes, é evidente que procedo bem e ndo me engano;
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mas se me determinar a negéa-lo, ou a afirma-lo, entdo ja ndo me sirvo como devo do meu livre
arbitrio; e se afirmo o que ndo ¢ verdadeiro, ¢ evidente que me engano, mesmo que julgue segundo
a verdade, isso acontece apenas por acaso, e nao deixo de errar e de fazer uso do meu livre arbitrio;
pois a luz natural ensina-nos que o conhecimento do entendimento deve preceder sempre a

determinagdo da vontade” (Descartes, 2008: 277-279).

Posteriormente esclareci duvidas sobre a teoria cartesiana. Desta forma, tivemos
uma aula com recurso a varios métodos, entre eles o expositivo, interrogativo e ativo. Os
alunos mantiveram uma postura critica e autbonoma, expondo as suas duvidas e ajudando-

se mutuamente.

A quinta aula (conforme anexo 4) realizou-se no dia 2 de maio no 11°2 e no dia 6
do mesmo més no 11°1 e incidiu no Capitulo IV — O conhecimento e a racionalidade
cientifica e tecnoldgica no ponto 2.2. Ciéncia e construcéo — validade e verificabilidade
das hipdteses. Num primeiro momento da aula foi registado o sumario (Enquadramento
historico do autor. O método hipotético-dedutivo. Perspetiva falsificacionista. Popper:
método (conjeturas refutagdes). Leitura e interpretagdo de extratos da obra Conjecturas e
RefutacBes de Popper e dos Elementos Basicos da Filosofia de Warburton. Exercicios
para consolidacdao dos conhecimentos) e feita a verificagdo das presencas.

Prossegui com uma apresentagdo PowerPoint, para que os alunos pudessem
acompanhar melhor os conceitos nucleares e tirar com mais facilidade apontamentos. No
primeiro diapositivo foi apresentada a distingdo entre teorias cientificas e teorias ndo
cientificas, e, posteriormente foi visualizado o trailer intitulado: “O que € ciéncia?”. No
final foi analisado o esquema intitulado de «Teorias cientificas e ndo cientificas» presente
na Escola Virtual. Estes dois materiais tiveram como objetivo dinamizar a aula e despertar
o interesse dos alunos. Prossegui, entdo, com a distingdo entre os positivistas € o
falsificacionismo, de modo a rever a matéria dada nas tltimas aulas e a introduzir a nova

tematica.

Para os positivistas uma hipdtese € cientifica se puder ser provada, isto &,
verificada empiricamente através do método experimental. Estes também defendem o
valor preditivo da inducdo, ao contrario de Popper, pois segundo este autor, uma hipotese
¢ cientifica se puder ser falsificada, sujeita a testes e refutada. Popper questiona o valor
preditivo da indu¢do, uma vez que ¢ impossivel verificar a universalidade de qualquer

teoria cientifica, restando-nos refutar, precisamente, sua universalidade. Posteriormente
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foi apresentado o busto de Popper e a data de nascimento e morte, bem como uma frase
de Oscar Wilde, presente na sua obra Conjeturas e Refutagdes, que nos diz “Experiéncia
¢ o nome que cada um de nds da aos nossos erros”. Na minha perspetiva, esta ¢ uma boa
frase para uma introducao a Popper, pois o erro tem na sua teoria um papel dominante.
Abordei, posteriormente, as principais obras do autor, Conjeturas e Refutacdes, A Ldgica
da Descoberta Cientifica e A Sociedade Aberta e 0s Seus Inimigos, para que os alunos
ficassem com uma ideia geral daquilo que o autor escreveu. Comecei, entdo, por abordar
a vida do autor, para que os alunos contextualizem: nasceu em Viena; teve a sua formagao
base na Freie Schule; frequentou a Universidade de Viena. Toda a histéria de vida dele €

crucial para que os alunos percebam a linha de pensamento do autor.

Apbs a contextualizagdo, pude, entdo, partir para o pensamento do autor, pois
naquele momento os alunos ja possuiam bases para perceber o que se seguiria. Relembrei
os filésofos do Circulo de Viena, para salientar que eles se baseavam na verificagcdo das
hipoteses através da observagao e da concordancia com os factos observados, e € aqui que
Popper discorda. Nao ¢ possivel realizar todas as observagdes necessarias para confirmar
um dado enunciado geral, pois os factos que nos sao fornecidos pela experiéncia nao sao
suficientes para sustentar leis gerais por meio da indu¢do. Para uma maior e melhor
consolida¢do dos conhecimentos, distribui pela turma um extrato da obra Elementos
basicos da filosofia, no qual o autor Nigel Warburton nos demonstra este problema. Como
ja tinha descrito anteriormente, considero o texto filosofico de extrema importancia, dai
ser o material que mais utilizei em sala de aula. A meu ver, o referido texto estimula o
espirito critico dos alunos e permite-lhes ter acesso ao pensamento dos autores.
Prosseguindo com a matéria, Popper sugeriu que os cientistas adotassem antes a

falsificagdo, como podemos ver no extrato que se segue:

“(1)E facil obter confirmagdes ou verificagdes para quase todas as teorias — desde que procuremos
confirmagoes. (2) As confirmagdes s6 deverdo ser tidas em conta se forem resultado de previsoes
arriscadas, ou seja, se, ndo esclarecidos pela teoria em questdo, tivermos esperado um
acontecimento incompativel com a teoria — um acontecimento que teria refutado essa teoria. (3)
Toda a “boa” teoria cientifica ¢ uma interdigao: proibe que determinadas coisas acontecam. Quanto
mais a teoria proibir, melhor sera. (4) Uma teoria que ndo seja refutavel por nenhum acontecimento
concebivel serd uma teoria ndo-cientifica a irrefutabilidade nao é uma virtude da teoria (como as

pessoas muitas vezes julgam), mas sim um defeito. (5) Todo o teste genuino de uma teoria constitui
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uma tentativa de a falsificar ou refutar. Testabilidade equivale a falsificabilidade. Mas hé graus de
testabilidade: algumas teorias sdo mais suscetiveis de ser testadas, estdo mais expostas a refutacao,
do que outras; assumem, por assim dizer, maiores riscos. (6) As provas confirmativas ndo devem
ser tidas em conta, exceto quando sdo resultado de um teste genuino da teoria; e isso significa que
podem ser apresentadas como uma séria, ainda que malograda, tentativa de falsificar essa teoria
(costumo falar agora, nestes casos, em “provas corroborantes”). (7) Algumas teorias genuinamente
testaveis, mesmo depois de se ter concluido pela sua falsidade, sdo ainda sustentadas pelos seus
adeptos (...) Poderiamos resumir tudo isto dizendo que “o critério do estatuto cientifico de uma

teoria ¢ a sua falsificabilidade, ou refutabilidade, ou testabilidade” (Popper, 2006: 59-60).

De modo a que os alunos tivessem um contato direto com o autor, e para
introdu¢do da tematica, foram lidos dois extratos da obra Conjeturas e Refutacdes,
presentes na ficha de trabalho nimero cinco (foi nesta obra que baseei estas quatro aulas).
A aula foi sempre acompanhada de um PowerPoint onde, no pentltimo diapositivo,
apresentei um quadro com as étapas do método hipotético-dedutivo, presente no manual
Novos Contextos, de modo a expor-lhes a matéria de forma mais clara. Este método parte
de um facto-problema, que surge por conflitos das nossas expetativas e das teorias ja
existentes. O cientista ird propor uma explicacao provisoria, da qual ird emergir uma
conjetura que vai ser uma hipdtese bem fundamentada que se propde a explicar. A
formulacao da hipdtese sera 0 momento em que o cientista terd que mostrar o seu lado
criativo, pois sera daqui que ird emergir o raciocinio abdutivo. Esta explicagdo tem um
carater provisorio, pois falta passar na aprovagdo. Segue-se a dedugao das consequéncias,
onde depois de a hipotese ter sido formulada serdo deduzidas as principais consequéncias.
Por fim, a experimentacdo, onde se ird testar (vai ser confrontada com a experiéncia) se
as previsdes que o cientista propds estdo ou ndo corretas. Se for validada pela experiéncia
a hipdtese € considerada credivel e passa a ser chamada de teoria corroborada. Por outro
lado, no caso de ndo ser validada temos que abandonar a teoria ou de a reformular,

chamando-se de refutada.

Para finalizar e sistematizar a aula, em conjunto com os alunos foi realizado no
quadro um esquema-sintese da matéria lecionada durante a aula, tendo os alunos
participado ativamente. Como trabalho de casa, propus a realizacdo das questdes a) e b)

da ficha de trabalho nimero 5 entregue na sala de aula.
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A gestdo do tempo foi bem distribuida, tendo conseguido lecionar todos os
conteudos programaticos pretendidos. Utilizei o método expositivo e interrogativo, tendo
como objetivo a participagdo da turma, desenvolvendo nela a capacidade critica e

discursiva.

A sexta aula (conforme anexo 5) decorreu no dia 7 no 11°2 e no dia seguinte no
11°1, incidindo no mesmo ponto do programa. Num primeiro momento da aula foi
registado o sumario (Revisdo dos assuntos tratados na aula anterior. Leitura de um texto
sobre o falsificacionismo de Popper de modo a consolidar os conhecimentos. Popper:
critério da demarcagdo. Abordagem a constru¢do da ciéncia em Popper. Criticas a
perspetiva falsificacionista. Leitura e analise de extratos de textos. Elaboragao de um
esquema sintese da matéria lecionada.) e feita a verificagdo de presencas.

Iniciei a aula, fazendo uma revisao dos assuntos tratados na aula anterior, abrindo
espaco para os alunos colocarem duvidas. Posteriormente foi entregue aos alunos um
texto sobre o falsificacionismo de Popper, de modo a obterem uma maior consolidagao
dos conhecimentos. Apds a interpretacdo e andlise critica do texto, foi realizada uma
argumentacao fundamentada que levasse a reconhecer a terminologia presente no texto,

carateristica do autor, bem como as ideias fundamentais.

Para acompanhar a exposi¢cdo da matéria, utilizei o PowerPoint, onde estavam
presentes as ideias-chave que foram apresentando ao longo da aula, como o critério da
demarcacdo, que vai ser a pedra de toque para avaliar as afirmagdes que as conjeturas
fazem. Quanto mais contetdo informativo uma teoria tiver, maior serd o seu grau de
falsificabilidade e, por sua vez, serd boa para a ciéncia. Quanto menor for o contetido
informativo, menor sera o grau de falsificabilidade e terd menos interesse para a ciéncia.

Considerando a afirmagao de Popper:

“E eu propus que a refutabilidade ou falsificabilidade de um sistema teorico fosse tomada como
critério de demarcagdo. De acordo com esta ideia, que continuo a defender, um sistema s6 devera
ser considerado cientifico se fizer assercdes que possam colidir com as observagdes. E um sistema
¢, de facto, testado por tentativas de produzir essas colisdes — ou seja, por tentativas de o refutar.
Deste modo, testabilidade serd o mesmo que refutabilidade e podera, por consequéncia, ser

igualmente tomada como critério de demarcagao” (Popper, 2006: 345).

Nesta aula, recorri a0 manual para a leitura do texto niimero 10, da pagina 193,
dando a oportunidade aos alunos de analisarem criticamente o extrato da obra e
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associarem a matéria, que aborda a teoria psicologica de Adler. Segundo esta teoria, todos
os comportamentos sdo explicados pelo sentimento de inferioridade. Como a teoria se
ajusta a qualquer comportamento (quer ao do homem que esta disposto a dar a sua vida
para salvar a crianga que se estd a afogar, como o do homem que empurra uma crianga
para a afogar - que ¢ o exemplo dado no texto) ndo ¢ falsificavel e deve ser considerada
uma pseudociéncia. No PowerPoint apresentei, ainda, duas questdes para orientar a
interpreta¢do do texto, o qual visava a importancia do critério da demarcacdo, como

exponho no seguinte extrato:

“[...]é obvio que havia uma estreita ligacdo entre os dois problemas que me interessavam na altura:
demarcacdo e indugdo ou método cientifico. Era facil de ver que o método da Ciéncia ¢ a critica,
isto ¢, tentativas de falsificag@o. Levei, contudo, alguns anos até me aperceber de que os dois
problemas — o problema da demarcag@o e o problema da indugdo — eram, num certo sentido, um

s0” (Popper, 2006: 81).

Posteriormente, apresentei duas propostas de criticas ao falsificacionismo, de
modo a mostrar-lhes que existem varias linhas de pensamento e todas devem ser levadas
em consideragdo, e também para despertar neles o espirito critico. De modo a sintetizar
todos os conhecimentos foi realizada a leitura de uma entrevista a Karl Popper, presente
na ficha de trabalho niimero seis. Como trabalho de casa e de modo a consolidar os

conhecimentos, os alunos efetuaram a leitura do texto niimero nove do manual.

A aula foi distribuida por noventa minutos, que decorreu segundo o feedback dos
alunos, sendo privilegiado o método interrogativo e ativo, mas principalmente a

participacado dos alunos.

A sétima aula realizou-se no dia 9 de maio na parte da manha no 11°2 e na parte
da tarde no 11°1, a qual incidiu no Capitulo IV — O conhecimento e a racionalidade
cientifica e tecnologica no ponto 2.2. Ciéncia e construcdo — validade e verificabilidade
das hipdteses e 2.3. A racionalidade cientifica e a questdo da objetividade. Num primeiro
momento da aula foi registado o sumario (Revisdo da aula anterior. Popper: o progresso
da ciéncia. Leitura e interpretacdo de extratos das obras do autor para consolidagao dos
conhecimentos.) e feita a verificacdo das presencas.

Iniciei a aula com uma revisdo dos assuntos tratados na aula anterior e abertura
para o exclarecimento de duvidas. Posteriormente, parti para a leitura do texto um da ficha

de trabalho ntimero sete, que nos monstrava quando podemos considerar uma teoria
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cientifica. Apos a leitura do texto, foi feita a interpretagdo e analise critica pelos alunos.
Posto isto, iniciei a apresentagdo PowerPoint, para que os alunos pudessem
acompanhar melhor e tirar com mais facilidade apontamentos. Naquele foram
apresentados os principais pontos a tratar. Nesta aula o tema principal foi o progresso da
ciéncia, que se da por meio de tentativas e erros, isto €, parte de um problema, propoe
conjeturas ou hipoteses provisorias e a medida que avanca vai eliminando os erros,
submetendo as teorias a refutagdo. Este ¢ o percurso para a descoberta de novos
problemas. Em Popper ha uma verosimilhanga, que € o grau com que uma teoria capta a
verdade, a consciéncia de que somos faliveis que nos ¢ dada pela historia dos nossos erros
impede-nos de chegar a verdade objetiva. Como nos expde o autor no extrato que se
segue:
“Consideramos uma dada hipdtese — por exemplo, uma hipdtese nova — preferivel a uma outra
quando satisfaz os trés requisitos seguintes: em primeiro lugar, a nova hipétese deve explicar todos
aqueles aspetos que a hipétese anterior havia conseguido explicar com éxito. Este constitui o
primeiro ponto e o mais importante. Em segundo lugar, deve evitar ao menos algumas das falhas
da hipotese anterior. Ou seja, deve, se possivel, resistir a alguns exames criticos a que a outra

hipotese ndo resistiu. Em terceiro lugar, deve explicar, se possivel, os aspetos que a antiga hipdtese

ndo pode esclarecer ou prever.
E este, pois, o critério do progresso cientifico [...]

Este critério evolutivo pode ser considerado simultaneamente um critério de aproximagdo da
verdade. Isto porque se uma hipotese satisfaz o critério do progresso e, consequentemente, suporta
as verificagdes criticas pelo menos tdo eficazmente quanto a hipdtese que a precedeu, nio
consideramos tal facto como furtuito; e se resistir ao exame critico de forma ainda mais eficaz,
admitimos entdo que se aproxima mais da verdade do que a sua predecessora.” (Popper, 1992: 48-

49)

Tratou-se de saber de onde parte a ciéncia para o autor ¢ qual o seu método
cientifico. Para uma maior compreensdo, a acompanhar os diapositivos, coloquei
pequenos extratos da obra Conjecturas e Refutagdes. Foi, ainda, realizado o esquema
«Conjeturas e Refutagdes» presente nos recursos da Escola Virtual, de modo a dinamizar
a aula.

Para finalizar a aula, antes de elaborar o esquema-sintese de toda a matéria tratada,
propus a leitura do texto dois da ficha de trabalho numero sete, bem como a resolugdo da

questdo proposta.
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Foi meu objetivo que a turma participasse o mais ativamente possivel nesta aula,
na producdo do conhecimento desejado. A responsabilizagdio € a autonomia na
aprendizagem foram promovidas e as respostas obtidas foram aproveitadas e utilizadas

como reforgo positivo.

A oitava aula decorreu no dia 13 de maio no 11°1 e no dia seguinte no 11°2,
incidindo nos mesmos pontos do programa. Num primeiro momento da aula foi registado
o sumario (Popper: o conhecimento objetivo. Analise de extratos das obras do autor.
Elaboragao de exercicios e de esquema-sintese para consolidacdo de conhecimentos.
Sintese da teoria de Popper. Esclarecimento de duvidas.) e feita a verificagdo de
presengas.

Iniciei a aula, fazendo uma revisao dos assuntos tratados na aula anterior e abrindo
espaco para os alunos colocarem duvidas. Posteriormente, foi entregue aos alunos a ficha
de trabalho numero oito, onde o texto nimero um, visa a objetividade cientifica, como

podemos ver no extrato seguinte:

“A posi¢do da verdade no sentido objetivo — de correspondéncia com os factos — e o seu papel
como principio regulador podem ser comparados aos do cimo de uma montanha habitualmente
envolto em nuvens. Um alpinista pode ndo ter simplesmente dificuldade em 14 chegar — ele pode
ndo saber se 14 chegou, por ser incapaz de distinguir, no meio das nuvens, entre o cume principal
e um pico secundario. No entanto, isso ndo afeta a existéncia objetiva do cume. E se o alpinista
nos disser: “Estou em duvida se atingi ou ndo, efetivamente, o cume”, estara, por conseguinte, a
reconhecer implicitamente a existéncia objetiva desse cume. Vemos assim que a propria ideia de
erro ou de duvida (no sentido normal e imediato) implica a ideia de uma verdade objetiva que

podemos ndo conseguir alcangar” (Popper, 2006: 307-308).

Este foi o ultimo assunto tratado na aula anterior, tendo aquele texto como objetivo
obter uma maior consolidacdo dos conhecimentos. Apos a analise critica e interpretagao
do texto, foi elaborada uma argumentagdo fundamentada e adquirida a capacidade para
reconhecer a terminologia presente no texto, bem como as ideias fundamentais. Aqui é-
nos mostrado que a ci€éncia em Popper € objetiva pois € uma aproximacao gradual a uma
verdade objetiva, independente dos estados mentais dos individuos e partindo de um
facto-problema. A ciéncia segundo o autor ¢ objetiva porque a historia dos seus erros e
problemas ¢ também a historia da sua aproximagdo a verdade objetiva. Posteriormente
foi dado aos alunos uma média de quinze minutos para a realizacdo de duas questoes,
partilhando depois as respostas entre a turma, de modo a criar-se um ambiente de
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discussdo e critica. Seguiu-se a leitura e interpretagdo do texto dois, bem como a

realizacdo dos exercicios, partilhando, posteriormente as respostas.

De modo a consolidar os conhecimentos, foi visualizado um filme criado pela
Porto Editora, intitulado de O Falsificacionismo de Karl Popper, presente nos materiais
de apoio ao manual Ousar Saber 11° ano, onde estdo todos os pontos-chave da teoria de
Popper. Este filme foi a pedra de toque para ser realizado no quadro um esquema-sintese
da matéria lecionada ao longo das quatro aulas de Karl Popper. Os alunos foram levados

ao quadro para a realizagdo do mesmo e todos colaboraram.

Posteriormente foi aberta a aula a dividas sobre a teoria de Popper. Desta forma,
tive uma aula com recurso a varios métodos, entre eles o expositivo, interrogativo e ativo.
Os alunos mantiveram uma postura critica e autdbnoma, expondo as suas davidas e

ajudando-se mutuamente.
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III.APRESENTACAO E DESENVOLVIMENTO DA VERTENTE
INVESTIGATIVA

1. Descricao da problematica de investigacao

Todas as minhas aulas visaram os seguintes aspetos: para se poder fazer filosofia
¢ preciso ter a disposi¢do um conjunto de instrumentos criticos, sem os quais nao ¢é
possivel aplicar os métodos ativos, pois o objetivo € ensinar os alunos a pensar de forma
fundamentada, rigorosa e critica. Mais importante que expor contetidos (enquanto um
saber fechado, que privilegia a memorizagdo) € ensinar o aluno a filosofar (enquanto saber
aberto, uma atividade a fazer, que privilegia a aprendizagem). Em todas as aulas houve
um material em comum que como ja expressei foi, para mim, de extrema importancia, o
texto filosofico. Sempre que entregava um texto aos alunos, havia uma orientacdo para a
leitura, de modo a evitar possiveis confusdes de tarefas. Desta forma, era-lhes pedido que
apresentassem 0s argumentos presentes no texto, o problema principal e a teoria
defendida. A seguir era feita uma analise, interpretacdo e discussdo em volta dessas
questdes. Neste sentido, foi preciso procurar textos que incidissem nos problemas em
estudo e que ndo destoassem do nivel dos alunos. O meu objetivo era desenvolver as
competéncias discursivas que viabilizassem o trabalho na disciplina, levando os alunos a
conhecer os problemas, argumentos, conceitos, teses, possiveis solu¢des e possiveis
criticas. Havia uma familiarizagao com o pensamento dos fildsofos por parte dos alunos,
devido a sua reflexdo pessoal e ao facto de eles serem levados a encontrar por si proprios
o significado das questdes em causa. O diadlogo utilizado em sala de aula ndo era um
acaso, pois havia a preocupacio de adequar os materiais a0 método dialdgico. E evidente
a importancia do didlogo no ensino da filosofia, quer pelo facto de a participagdo dos
alunos nas aulas aumentar, quer pelo didlogo entre os alunos e o professor ser uma

estratégia em si motivadora, que vai dar mais relevo ao significado dos contetidos.

O aluno ¢ levado a agir pela utilizacdo dos métodos ativos, onde lhe ¢ langado um
desafio que quando concluido, ajuda-o a compreender os assuntos. As teorias € problemas
apresentados aos alunos tinham como objetivo o incentivo a interrogacao critica e
fundamentada, pois o ensino da filosofia ndo procura apenas levar os alunos a
compreender os conhecimentos, teorias, argumentos, mas apela a um trabalho sobre a
capacidade critica e argumentativa dos alunos, no sentido de assumirem uma posi¢ao

pessoal fundamentada. Durante as aulas recorri a estratégias e recursos pedagogicos que
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permitissem o desenvolvimento do pensamento critico, para desta forma contribuir para

a formacao integral do aluno.

As aulas tiveram a seguinte estrutura: realizagdo de um resumo da aula anterior;
apresentacao do problema inicial; discussdo prévia com os alunos para verificar possiveis
conhecimentos que ja tivessem acerca do problema; lecionacdo do capitulo IV — O
conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnolégica, no ponto 1.2. Analise comparativa de
duas teorias explicativas do conhecimento, com o autor René Descartes; no ponto 2.2.Ciéncia e
construcao — validade e verificabilidade das hipéteses e 2.3. A racionalidade cientifica e a
questao da objetividade, com Karl Popper, quando se revelasse pertinente para a resolugao
do problema inicial foram abordados outros autores; discussdo sobre a plausibilidade
dessas teorias; exploracdo das possiveis limitagdes dessas mesmas teorias; discussdo
final, onde era feita uma analise das teorias apresentadas, ¢ questionado até que ponto
resolvem o problema inicial e quais as obje¢des possiveis. Assumi uma postura aberta ao
debate, fazendo emergir na sala de aula um clima de liberdade onde os alunos se sentiam
a vontade para se exprimirem, argumentando ¢ fomentando a sua autonomia. Tentei
também incutir neles uma postura de respeito para com os outros, incentiva-los a escutar
0 que os outros tém a dizer. Caso os alunos ndo avangassem, comecava a questiona-los e
desta forma o debate comecava a emergir. Procurei sempre estar atenta a eventuais erros

argumentativos que pudessem surgir por parte dos alunos.

Como a lecionagdo se dava em duas turmas com alunos distintos, optei por
diversificar as estratégias, recorrendo a vdrios materiais didaticos, os quais sdo
instrumentos Uteis que tém como ponto de partida a facilitagdo da compreensdo dos
conhecimentos. Entre eles destaco o texto filosofico, que foi a pedra de toque para o
contacto direto dos alunos com os filosofos, os esquemas-sintese, que lhes permitiu ter
uma visao panoramica do percurso ja realizado e dos pontos-chave, os trailers e filmes
que foram um 6timo veiculo de motivacdo, conseguindo captar-lhes a atencao, tornando-
se mais disponiveis para o debate posterior ¢ os PowerPoint, onde por vezes eram

lancados os pontos-chave para a estimulagao do debate.

Ao longo das aulas elaborei uma avaliagdo dos alunos, registando a sua
participacdo, aquisicdo de competéncias filosoficas e realizacdo do trabalho
extracurricular. Desta forma, no final de cada aula conseguia averiguar se os alunos

adquiriam competéncias para formular acertadamente os problemas levantados e
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conseguiam exprimir-se oralmente em relacao as teorias/problemas. Para conseguir fazer
este levantamento recorri a instrumentos como grelhas de participagdo e de trabalho de
casa, debates, trabalhos de grupo, explicitagdo oral das questdes resolvidas, fichas de

trabalho, testes sumativos, entre outros.

Pretendo ainda destacar o manual adotado pela escola onde estagiei, o manual
escolar da Porto Editora intitulado Contextos que considero bem elaborado, uma vez que
promove nos alunos o espirito critico, a sua liberdade e autonomia, que sdo aspetos
destacados no Programa de Filosofia. Na parte em que incide o capitulo IV — O
conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnolégica, no ponto 1.2. Analise comparativa de
duas teorias explicativas do conhecimento, com o autor René Descartes, através de extratos de
obras cuidadosamente selecionadas, foram levantadas questdes sobre os mesmos, tendo
sido pedido aos alunos para refletir ¢ tomar uma posi¢do. A parte onde a matéria é
explicada, estd muito clara, indo passo a passo, tocando em todos os aspetos principais,
tendo ali um bom suporte para explorar as ferramentas essenciais. Na parte referente ao
capitulo IV — O conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnoldgica, no ponto 2.2.Ciéncia e
construgdo — validade e verificabilidade das hipdteses e 2.3. A racionalidade cientifica e a
questdo da objetividade, com Karl Popper, hd uma maior auséncia de textos para explorar
com os alunos e a matéria ¢ exposta de forma muito sintética. Se por um lado, na parte
correspondente ao capitulo 1V — O conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnolégica, no
ponto 1.2. Andlise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento, com o autor René
Descartes, eles tinham ali uma excelente base para trabalhar, para ir construindo o seu
edificio do saber, no ponto 2.2.Ciéncia e construcdo — validade e verificabilidade das hipoteses
e 2.3. Aracionalidade cientifica e a questdo da objetividade, com Karl Popper Popper, o manual
apresentou-se como sintético demais, ndo tocando em aspetos interessantes e importantes
da matéria. Um facto muito interessante ¢ que tanto o manual como o caderno de
exercicios (que ¢ uma oferta ao aluno, onde estdo presentes exercicios bem conseguidos
para os alunos trabalharem os seus conhecimentos) ndo tém solugdes. Desta forma, o
aluno nao ¢ moldado, ha uma abertura para a tomada de posicao do aluno. Quando as
solugdes estdo presentes no manual, ou acessiveis ao aluno, ha uma enorme curiosidade
para as espreitar, e, assim, cairdo no erro de se limitar a repetir, nem chegando a perceber
que estdo a ser moldados. Apds conter as ferramentas, o aluno ¢ levado a aplicé-las, tendo
sempre espaco para demostrar a sua criatividade e espirito critico na exploracdo das

respostas.
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Ao longo das aulas foi notada uma evolugdo gradual nas turmas em relagdo a
participagdo, tanto a nivel de quantidade, como de qualidade, pois as questdes levantadas
pelos alunos eram muitas vezes promotoras do debate, contendo em si um carater critico.
Muitas vezes os alunos adiantavam-se aos proprios conteudos e faziam cruzamentos de
conhecimentos. Isto levou a frequente utilizagdo de métodos ativos e dindmicos,
promovidos pelos proprios alunos. Eram turmas distintas, como ja referi, tendo a turma
do 11°1 de Ciéncias e Tecnologias, desde o primeiro momento, mostrado mais ativa e
participativa, sobretudo os alunos de exceléncia, que se fizeram notar de inicio. Aos
restantes elementos, mais timidos, fui-lhes pedindo para ler textos, e eles foram ganhando
o a vontade e melhorando a participagdo, mas, para conseguir um maior equilibrio na
participagdo, fui colocando questdes por fila - em cada fila dois alunos tinham que
responder, tendo levado a uma participacao de alunos mais diversificados, facto que se
verificou em ambas as turmas. Por outro lado, a turma do 11°2 de Humanidades tinha um
menor nimero de alunos, e mais timidos, o que se tornou num desafio maior a criagdo de
debates e discussodes, pese embora com o passar do tempo tenham evoluido. O animo dos
alunos de ambas as turmas era notorio, tanto que conseguiram subir as médias de

avaliacdo.

2. Apresentacio dos resultados

Afigura-se como relevante fazer referéncia aos resultados obtidos através da
utilizacao das varias metodologias, perceber como os alunos reagiram a estas e aos
recursos pedagogicos. Sendo assim, para verificar o cumprimento do plano, utilizei trés
estratégias: observagao e questionamento direto, questionamento escrito e discussao com
a Professora Orientadora. A informacao recolhida durante o estadgio para a avaliagdo do
projeto em questdo foi, tal como ja referi, dividida em trés partes. Através da observagao
e questionamento direto, fui percebendo a reacao dos alunos as diferentes metodologias
e materiais utilizados durante as aulas, tendo um feedback imediato por parte deles. Ao ir
questionando os alunos durante as aulas, conseguia ter a percecdo se os conhecimentos
estavam a ser transmitidos de forma explicita ou se era necessario adensar mais a
informacao. A discussdo com a Professora Orientadora, no final de cada aula, permitiu-
me ir melhorando muitos aspetos e dar mais relevancia a outros que me iam passando ao

lado. Para o questionamento escrito fiz um questiondrio (conforme anexo 8) que foi
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resolvido pelos alunos no final da cada aula, e como este tinha um carater andnimo, pedi
aos alunos que fossem conscientes e sinceros nas respostas. Nele era pedido aos alunos
para classificar de 1 a 5, segundo o grau de pertinéncia, grupo a) metodologia (duas
questdes, uma visa os métodos utilizados nas aulas de filosofia que teve uma maior
eficacia na aquisi¢ao dos conhecimentos e outra, segundo a relevancia para a disciplina
dos métodos utilizados nas aulas de filosofia); grupo b) materiais didaticos (considerar os
materiais didaticos utilizados nas aulas de filosofia, classificando aqueles que mais
promoveram a reflexdo filosofica); grupo c) contetdos (classificar os contetidos
apresentados nas aulas de filosofia); grupo d) conhecimentos (classificar os

conhecimentos partilhados nas aulas de filosofia); grupo e) comentarios e sugestoes.

A primeira questdo do grupo a), pedia aos alunos para classificar os métodos
utilizados nas aulas de filosofia, segundo a sua eficacia na aquisi¢cao de conhecimentos.
Curiosamente, os resultados obtidos na soma das 16 aulas foram muito idénticos. Todos
com classificagao de 5 valores, 36% dos alunos classificou o método ativo, 33% dos

alunos classificou o método expositivo e 31% o método interrogativo.

Figura 1 - Eficacia na aquisi¢ao de conhecimentos

Método Método
Interrogativo Expositivo
31% 33%

A segunda questdo do grupo a), pedia aos alunos para classificar os métodos
utilizados nas aulas de filosofia, segundo a sua relevancia para a disciplina. Curiosamente,

os resultados obtidos na soma das 16 aulas foram muito idénticos. Todos com
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classificagdo de 5 valores, 35% dos alunos classificou o0 método ativo, 33% dos alunos

classificou o método expositivo e 32% o método interrogativo.

Figura 2 - Relevancia para a filosofia

Método Método
Interrogativo Expositivo
32% 33%

A questdo b), pedia aos alunos para classificar os materiais utilizados nas aulas de

filosofia segundo aqueles que mais promoveram a reflexao filosofica. Com classificagao

de 5 valores, os alunos destacaram com 26% o esquema-sintese, 18% o texto filosofico,

16% o PowerPoint e 16% as fichas de trabalho.

Figura 3 - Materiais didaticos
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A questdo c), pedia aos alunos para considerar os contetidos apresentados nas
aulas de filosofia. Com classificacdo de 5 valores, os alunos destacaram com 36% a
estrutura dos conteudos, 33% a clareza dos contetidos e 31% a pertinéncia dos contetidos

apresentados.

Figura 4 - Contetidos

A questdo d), pedia aos alunos para considerar os conhecimentos partilhados nas
aulas de filosofia. Com classificacdo de 5 valores, os alunos destacaram com 36% a
compreensdo dos conhecimentos, 33% a problematizacdo dos conhecimentos e 31% a

aplicacdo dos conteudos partilhados.

Figura 5 - Conhecimentos

A questdo e) visava comentarios e sugestdes, 50% dos alunos respondeu e esses

50% visavam comentarios positivos.
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Figura 6 - Comentarios e sugestoes

negativamente
0%

1

alunos que
responderam
50%

Considerando os resultados dos inquéritos por questionario acima referidos,
conclui, assim, que os alunos consideram o método ativo aquele que transmite com mais
eficacia os conhecimentos e aquele que tem mais relevancia para a disciplina da filosofia.
Desta forma, a conclusao deles vai ao encontro da minha. Pois, ao longo das aulas foi o
método que eu procurei utilizar, juntamente com o interrogativo, de modo a fomentar nos
alunos o espirito critico e o desenvolvimento da autonomia. Quando o uso do método
expositivo (essencialmente na apresentacdo de conhecimentos) quando se prolonga por
mais de vinte minutos, os alunos comegavam a dispersar e notava-se que ja ndo estavam
a prestar aten¢do. Enquanto que, com os métodos ativos eles estavam em constante acao
comigo e com a matéria. Como material didatico que mais promoveu a reflexao filosofica
os estudantes escolheram o esquema-sintese, que normalmente era realizado no inicio da
aula para rever a matéria dada na aula anterior e no final para sintetizar, esclarecer e
debater os conhecimentos adquiridos. Os conteudos apresentados nas aulas de filosofia,
segundo os alunos primaram pela estrutura e os conhecimentos pela compreensao. Deste
registo posso ainda constatar que os alunos apreciaram e aprenderam com os métodos
ativos onde era promovido o didlogo e o debate, os quais se tornaram frequentes. O facto
de valorizarem a estrutura e a clareza dos conteudos demostra terem percebido que para
assumir uma postura critica perante um problema temos que ter um bom conhecimento
sobre o mesmo. Dai que os materiais por eles selecionados fossem os esquemas-sintese,
o PowerPoint e o texto filosofico, onde eram apresentados os argumentos de forma clara
para posteriormente avangar com fundamento para a discussdo critica. Houve uma

preocupacao para conciliar os elementos apresentados expositivamente com aqueles que
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estimulavam o pensamento critico. Por todos estes motivos, considero que a
aplicabilidade do meu plano levou os alunos a ver a filosofia com mais relevancia e a ter

uma melhor percecao do seu significado.
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CONCLUSAO

A questdo essencial deste trabalho foi de tentar compreender qual serd o método
mais apropriado para ensinar filosofia, aquele que motiva e estimula mais os alunos. Para
tanto tivemos em consideracao o seu carater ativo, cujo ensino deve ser orientado para a
atividade critica e ndo para a mera exposi¢do de contetidos que visem a memorizacao. A
filosofia ndo deve ser resumida a sua histéria, pois se assim fosse ficaria fechada em si
mesma.

O que se espera ¢ que os alunos sejam levados a filosofar, a pensar criticamente
sobre os conteudos que lhes sdo apresentados, que € no fundo aquilo que a escolarizagdo
pretende: formar cidaddos ativos que nao se deixem abalar por dogmas e que encarem o
dia a dia com um espirito critico. O extrato que se segue, plasma bem aquilo que pretendo

frisar:

“A filosofia ¢, assim, indispensavel para promover a autonomia individual e social, pois pde o
individuo em contato com tudo aquilo que mais lhe interessa, obrigando-o a criticar, a rever aquilo
que tem por certo, a fundamentar opinides, a criticar teorias e argumentos, na assun¢do de uma
atitude responsavel e livre. Desta forma, ajuda-o a tomar consciéncia de que os factos, por terem
um grau incontestavel de evidéncia, ndo se discutem, mas as teorias, as opinides, as ideias, devem
ser sistematicamente sujeitas ao crivo da critica e da contra andlise. SO pelo uso de uma razio
esclarecidas podemos evitar os autoritarismos e a opressdo fisica e mental de que os povos, num

lado ou noutro, sdo vitimas ao longo dos séculos” (Manso, Artur; Martins, Custodia 2011: 498)

Reflexdo esta que vai ao encontro com aquilo que o Programa de Filosofia propde:

“[...] Filosofia como uma atividade de pensar a vida e ndo como um mero exercicio formal; ou
seja, preconiza uma conce¢do de Filosofia que a articula com o exercicio pessoal da razdo,
desenvolvendo uma atitude de suspeita, critica, sobre o real como dado, mas, a0 mesmo tempo, a
determina como um posicionamento compreensivo, integrador e viabilizador de uma

transformagdo do mundo” (Almeida, 2002: 5).

A educagdo deve promover a autonomia ¢ o pensamento critico. Dai os métodos
expositivos, se utilizados como unica ferramenta ndo serem os mais adequados para a
prossecucdo destes objetivos. O programa de filosofia estimula a emancipa¢ao dos alunos

de modo a prepara-los para a sociedade, onde possam intervir com argumentos
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fundamentados em assuntos da vida publica, bem como na evolugao de diversas areas de
conhecimento. A formagdo do espirito critico, alids, deve ter o contributo de todas as
disciplinas e ser o impulsionador da autonomia. O ensino da filosofia deve ser encarado
como uma discussao critica, que valorize os conhecimentos ¢ instrumentos basicos do
filosofar para que os alunos adquiram a capacidade de estruturar o pensamento e
argumentar com fundamentos. Dai o método expositivo ser interessante como recurso
possivel, mas sempre utilizado em conjunto com os métodos ativos.

A minha principal preocupacao foi promover um ensino da filosofia voltado para
a discussao critica, levando os alunos a compreender e discutir criticamente os contetidos
da filosofia. A discussdo critica foi muito valorizada pelos alunos em sala de aula, pois
eles tinham a consciéncia de que esta seria uma a alavanca para a sua posterior
intervengdo publica. Na verdade, a clareza e o espirito critico sdo ferramentas essenciais

para enfrentar os problemas que lhes vao surgindo no quotidiano.
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Método expositivo vs métodos activos:
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Mestrado em Ensino da Filosofia no Ensino Secundario

Supervisor: Doutora Custédia Martins
Orientadora: Dr2 Adelaide Oliveira

Local: Escola Secundaria de Maximinos
Agrupamento de Escolas de Maximinos

Novembro de 2013
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Introduciao

O presente trabalho intitulado "Método expositivo ou métodos activos: O que escolher
para ensinar filosofia?" € o projecto de intervencdo pedagdgica supervisionada integrante do
estagio profissional do Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario, ano lectivo de
2013/2014, que sera aplicado na Escola Secundéria de Maximinos — Braga, as turmas de
acolhimento sdo o 11°1 e 11°2 do curso de Ciéncias e Tecnologias e Linguas e Humanidades,

respectivamente.

Caracterizacio da escola

A Escola Secundaria de Maximinos situa-se na zona Oeste da cidade de Braga, sendo a
unica escola que ndo esta localizada no centro da cidade. A escola encontra-se inserida no
Agrupamento de Escolas de Maximinos.

O corpo docente € constituido por 115 professores, sendo que 74,8% pertencem ao quadro

da escola, 11,3% pertencem ao quadro de zona pedagodgica e 13,9% sdo professores contratados.

Caracterizacido da turma

A turma 11°1 ¢é constituida por 30 alunos, 12 raparigas e 17 rapazes, sendo que cinco
destes alunos fazem parte do Quadro de Mérito. A idade dos alunos distribui-se entre os 15 e os
16 anos, sendo que 82% nunca reprovaram € os restantes reprovaram entre 1 a 2 vezes.

A maior parte dos alunos apresentam uma atitude activa na sala de aula, realizando os
exercicios propostos e participando prontamente durante a aula, desta forma existe uma boa
dindmica na sala de aula apesar de por vezes se assistir a algum ruido.

A turma 11°2 ¢ constituida por 16 alunos, 11 raparigas e 5 rapazes. A média de idades
desta turma € de 17 anos, o que revela que tém efectuado uma escolaridade normal, 71% nunca
ficou retido e 1% ficou retido uma vez.

A uniformidade de idades dos alunos cria um bom ambiente de aprendizagem. Os alunos
tém consciéncia da importancia do estudo diario, dedicando a este uma média de trés dias por
semana. Na sala de aula apresentam uma actitude mais desmotivada, apresentam bastantes

dificuldades a realizar os exercicios propostos.

Breve exposicio do Projecto
A questdo do tema de investigacdo "Método expositivo ou métodos activos: O que
escolher para ensinar filosofia?" estd intrinsecamente ligada ao facto de que no ensino desta

disciplina requerer que o professor tenha interiorizados os principios proprios da filosofia que
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enquanto tal, ao contrario das outras disciplinas ja comporta uma didactica, tendo, por isso, que
se ter em atengdo o equilibrio entre a actividade filoso6fica e o acto de ensinar. O ensino da filosofia
requer que se adapte as diferentes metodologias aos diferentes perfis dos alunos, com os quais se
desenvolve a vertente ensino-aprendizagem, muitos deles desmotivados, com um futuro incerto,
e outra parte, talvez a menor, que precisam de médias elevadas para entrar em determinados cursos
no ensino superior. Conscientes desta realidade, compete ao professor, atendendo a especificidade
de cada turma e dos individuos que a compdem, procurar os métodos adequados a uma boa
leccionagdo.

A metodologia centrada no aluno leva a uma melhor aprendizagem, tendo o professor o
papel de orientador, de alguém que disponibiliza os meios adequados as aprendizagens

particulares de cada aluno, como defende Ortega y Gasset:

“Em outras palavras, podiamos dizer: as restantes ciéncias é dado o seu objecto, mas o
objecto da filosofia como tal é exactamente o que ndo pode ser dado; porque é tudo e porgue néo
é dado, tera que ser num sentido muito essencial o buscado, o perenemente buscado.” (Gasset,
2007, p. 48).

Neste sentido o professor tera que ter uma grande preparagdo ¢ dominio das matérias
leccionadas, tera que ter conhecimentos para responder as duvidas colocadas pelos alunos, pois
as questoes filosoficas sdo abertas, levando sempre a discussdo. Neste sentido o papel do professor
neste sentido, € problematizar, inquietar o espirito critico dos alunos, de modo a eles sentirem
necessidade de se interrogarem, sendo aqui a ferramenta principal o dialogo que assente numa
linguagem acessivel ao conhecimento de todos. A metodologia seguida de ser capaz de tornar o

aluno auténomo, tal como ¢ referido na apresenta¢do do programa de Filosofia do 10° e 11° ano:

"No ambito desta caracterizacao da componente de formacéo geral, a Filosofia aparece
descrita como "uma disciplina em que os alunos, em contextos de aprendizagem que se pretendem
dindmicos, devem aprender a reflectir, a problematizar e a relacionar diferentes formas de

interpretacdo do real”." (Almeida, 2001, p.5).

S6 assim a filosofia se pode tornar a pedra de toque para a formagao do aluno enquanto
pessoa humana, pois ela, quase de forma tnica, contem as carateristicas essenciais para o estimulo

da capacidade critica e reflexiva, essencial a uma vida auténoma e livre.
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Tematica

*  Que metodologias potenciam o pensamento do aluno no ensino/aprendizagem da

Filosofia?

* No ensino/aprendizagem da Filosofia qual o melhor método para captar o interesse do

aluno?

Ojectivos

*  Promover o acto reflexivo do aluno, fomentando-lhe o espirito critico;

* Explorar metodologias para o ensino da filosofia:

* Desenvolver o dialogo na sala de aula;

* Despertar os alunos para a vertente formativa da filosofia;

* (Capacidade de distinguir o conhecimento cientifico do conhecimento vulgar;

e Efectuar leituras criticas das teses dos autores leccionados.

Estratégias de Intervencao

* Trabalhos individuais e de grupo;

* Fichas de trabalho;

¢ Esquemas sintese;

* Jogos didacticos:

* Exposi¢ao dialogada com recurso a exemplos praticos;

*  Proporcionar ocasides reflexivas ao pensamento dos alunos.

Metodologia

Como metodologia, tendo em vista o teor deste projecto, serdo utilizados mais que um
método, tendo por base a constante interac¢do aluno-professor vs professor-aluno. Irdo ser
utilizados recursos como textos filosoficos, esquemas-sintese, trabalhos de grupo e novas
tecnologias como Power Point ou video. O dialogo orientado sera recorrente ao longo da aplicagdo
do projecto centrando nele o essencial das metodologias mais utilizadas, quer sejam directivas

quer sejam activas.
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O tema a ser lecionado na sala de aula, que servira para a implementagdo deste projecto
de estagio com as turmas do 11°1 e 11°2, insere-se na Unidade IV — O conhecimento ¢ a
racionalidade cientifica e tecnoldgica. Neste sentido sera feita uma leitura compreensiva e critica
dos argumentos, bem como da tese de René Descartes, sendo crucial a utilizagdo de exertos das
suas obras, bem como dos seus comentadores, visando o racionalismo dogmatico, abordando o
método, a duvida, o cogito, a existéncia de Deus, a teoria do erro e as trés substancias. O segundo
autor a ser lecionado sera Karl Popper, inserido na mesma unidade. Tal como acontece com o
autor anteriormente referido, serd feita uma leitura compreensiva e critica da tese e argumentos
de Karl Popper, sendo crucial a utilizagdo de exertos das suas obras e dos seus comentadores.
Inseridos na problematica sobre o conhecimento cientifico, ¢ importante distinguir o
conhecimento vulgar e o conhecimento cientifico, especificar as caracteristicas de ambos, abordar
a evolucdo da ciéncia, entre outros aspectos, tendo sempre em vista a consolidacdo do trabalho
autébnomo, promovendo a integracdo dos saberes e desenvolvendo a capacidade de

problematizacao.

Instrumentos para recolha de informacéo
*  Grelhas de observagao ¢ analise;
* Inquéritos orais;
* Fichas de trabalho da matéria leccionada;
*  Questionarios;

* Testes de avaliagdo.

Calendarizacao
IV. Fase de planificacdo (1° semestre)
Observacdo de aulas; Elaboragdo do plano de intervencdo; Recolha de informacdo; Selecgdo e

elaboragdo de materiais didacticos.

V. Fase de intervencio (2° semestre)
Implementagdo do projecto respeitando a respectiva planificacdo das aulas e os objectivos do
projecto.
A leccionagdo devera decorrer nas datas a seguir apresentadas nas turmas 11°1 e 11° 2, em blocos

de noventa minutos, salvo por motivos de for¢a maior:
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VI

11 (90 min.), 12 (90 min.), 14 (180 min.), 18 (90 min.), 19 (90 min.) e 21 (180 min.) de Fevereiro.

1 (90 min.), 2 (90 min.), 4 (180 min.), 8 (90 min.), 9 (90 min.) e 11 (180 min.) de Abril.

Fase de avaliacao e redaccio do relatorio (Junho)
Avaliagdo da experiéncia através da analise dos materiais recolhidos anteriormente;

Redacgao do Relatorio de Estagio.

Referéncias Bibliograficas

— AA VV (2010). Avaliacdo Externa das Escolas, Relatorio de escola, Escola secundaria de

Maximinos. Disponivel on-line: http://www.ige.min-

edu.pt/upload/AEE 2010 _DRN/AEE 10 _ES Maximinos_R.pdf consultado em 27-11-2013

— Almeida, Maria Manuel Bastos de; Henriques, Fernanda; Vicente, Joaquim Neves; Barros,
Maria do Rosario (2001). Programa de Filosofia 10° e 11° Anos — Cursos Cientifico-

Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos. Lisboa: Ministério da Educagéo.

— Boavida, Jodo (2010). Educacdo e Filosofia — Sete Ensaios. Coimbra: Imprensa da

Universidade de Coimbra.

— Ortega y Gasset (2007). O que é a Filosofia?. Lisboa: biblioteca Editores Independentes.
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Anexo 2 — Vertente letiva: Planificacio completa aula 2

AE maximinos Aula:2 2013/2014

Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas — Grupo Disciplinar de Filosofia

Disciplina: Filosofia Ano: 11°

Unidade: IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA Duragao: 90minutos

Resumo e finalidade:

- Revisdo dos assuntos tratados na
aula anterior.

- Leitura de um texto da obra
"Discurso do Método" de Descartes,

- Abordagem ao cogitocartesiano.

- Elaboragdo de um esquema sintese
da matéria leccionada.

realizagdo de uma ficha sobre o texto.

IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA

1.2 Analise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento.
O cogito cartesiano.

Distingdo entre alma e corpo.

Objectivos:

Competéncias cognitivas:

- Tomar consciéncia da existéncia do
sujeito no ato de pensar;

- Reconhecer que a existéncia do
sujeito que duvida é uma verdade
indubitavel;

- Reconhecer que o cogito vai ser a
pedra de toque enquanto modelo de
verdade.

Competéncias procedimentais:

- Interpretar o texto proposto;

- Identificar e recorrer aos conceitos
especificos do autor;

- Capacidade de reflectir e discursar
com rigor integrando os conceitos
especificos na perspectiva geral do
autor.

Competéncias atitudinais:

Guia do Professor: Guia do Aluno: Materiais

i :
I Momento da aula: I Momento da aula: utilizados
- Registo do sumario e verificagdo das presengas; - Os alunos respondem a chamada;

- Os alunos registam o sumario;

- Revisdo dos assuntos tratados na aula anterior; .
- Os alunos respondem de forma voluntaria.

-Computador;

-Quadro;

-Textos;

-Caderno diario.
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- Identificar o sujeito que duvida como
uma verdade indubitavel;

- Capacidade de por em causa toda a
dimens@o dos objectos inteligiveis e
sensiveis;

- Compreender o "Penso, logo existo".

Conteudos: II Momento da aula:
IV O CONHECIMENTO E A
RACIONALIDADE CIENTIFICA
1.2 Analise comparativa de duas

teorias explicativas do conhecimento

- Leitura e analise critica do extrato do texto;
- Tratamento das questdes colocadas pelos alunos;
- Elaboragao das questdes propostas.

II Momento da aula:

- Os alunos devem estar atentos, participar e registar no
caderno;

- Os alunos devem de fazer a leitura do texto;

- Os alunos devem interpretar o texto;

- Os alunos devem identificar as ideias presentes no texto;
- Os alunos devem responder as questdes colocadas;

- Os alunos devem colocar duvidas;

Topicos de verificagdo e avaliagdo: III Momento da aula:
-Dialogo orientado;
- Avaliacdo da participacdo ¢ empenho

dos alunos na:

- Resolugdo das questdes propostas;
- Realizacdo do inquérito dois.

- Analise e identificagdo das
ideias presentes no texto,
analisado na aula;

- Coeréncia e pertinéncia das
intervengoes.

III Momento da aula:

- Os alunos devem registrar no caderno as respostas;

- Os alunos devem participar na elaboragdo das respostas de
modo voluntario;

- Os alunos devem questionar.

Trabalho de casa:
Questdo para pensar: Realizagdo da ficha de trabalho numero dois.

Bibliografia:

Beyssade, Michelle (1972). Descartes. Lisboa: Edigdes 70.

Descartes, René (1998). Principios da Filosofia. Areal Editores.

Descartes, René (2008). Discurso do Método. Lisboa: Vega.

Descartes, René (2008). Meditagdes Metafisicas. Lisboa: Vega.

Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Antonio (2011). Em Dialogo. Lisboa: Lisboa Editores.

Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.

Teixeira, José Gustavo Nunes (1993). René Descartes — Discurso do Método. Publicagdes Europa-América.
Tunhas, Paulo; Abranches, Alexandra (2012). As Questdes Que Se Repetem. Alfragide: Dom Quixot
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Ficha de trabalho 1

“Mas, logo a seguir, notei que, enquanto assim queria pensar que tudo era falso,
era de todo necessario que eu, que o pensava, fosse alguma coisa. E notando que esta
verdade: penso; l0go, existo era tdo firme e tao certa que toas as extravagantes suposigoes
dos cépticos ndo eram capazes de a abalar, julguei que a podia aceitar, sem escrupulo,

para primeiro principio da filosofia que procurava.

Depois, examinando atentamente o que eu era e vendo que podia supor que nao
tinha corpo algum e que ndo havia nenhum mundo, nem qualquer lugar onde eu existisse;
mas que nao podia fingir, para isso, que eu ndo existia; e que, pelo contrario, justamente
porque pensava ao duvidar da verdade das outras coisas, seguia-se muito evidentemente
€ muito certamente que eu existia; ao passo que se deixasse somente de pensar, ainda que
tudo o que tinha imaginado fosse verdadeiro, ndo teria razdo alguma para crer que eu
existisse: por isso, compreendi que era uma substancia, cuja esséncia ou natureza ¢
unicamente pensar e que, para existir, ndo precisa de nenhum lugar nem depende de coisa
alguma material. De maneira que esse eu, isto €, a alma pela qual sou o que sou, ¢
inteiramente distinta do corpo, e até mais facil de conhecer do que ele, e ainda que este
ndo existisse, ela nao deixaria de ser tudo o que ¢.” (Descartes (2008). Discurso do

Método, Edigdes 70, pp.100 e 101)
Tendo em conta o texto, responda as seguintes questoes:

1) A existéncia do sujeito que duvida ¢ uma verdade absolutamente evidente?
Justifique.
2) Qual ¢ o primeiro sistema do saber?
3) O cogito é: (Seleccione a opgao correcta)
a. O sujeito enquanto pensamento.
b. Uma afirmagdo evidente e indubitdvel, obtida por intuicao.
c. Uma conclusio resultante de um raciocinio dedutivo.

4) Indique a importancia do cogito.

A professora estagiaria:

Flavia M® Miranda
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Ficha de trabalho 2
“E, por isso, pelo facto de eu saber com toda a certeza que existo, concluo com
rectiddo que a minha esséncia consiste exclusivamente nisso, que eu sou uma coisa que
pensa, ou uma substancia cuja unica esséncia ou natureza nao ¢ senao pensar. E ainda
que, talvez eu tenha um corpo a que estou estreitamente ligado, tenho, no entanto, por um
lado, uma ideia clara e distinta de mim proprio, e, por outro, uma ideia distinta do corpo,
enquanto ele € apenas uma coisa extensa € que nao pensa. Assim, € certo que este eu, isto
¢, a minha alma, através da qual eu sou o que sou, ¢ inteira e verdadeiramente distinta do

meu corpo, € pode ser ou existir sem ele. (...)

Para comecar, entdo, este exame, fago notar aqui, em primeiro lugar, que ha uma
grande diferenga entre o espirito e o corpo, uma vez que o corpo, pela sua natureza, é
sempre divisivel, e o espirito ¢ completamente indivisivel... E ainda que a totalidade do
espirito pareca estar unida a totalidade do corpo, reconheco, todavia, que se se separa um
pé, ou um brago, ou qualquer outra parte do meu corpo, ¢ certo que nao havera por isso
nada de dividido no meu espirito... O que bastaria para me ensinar que o espirito ou a
alma do homem é completamente diferente do corpo...” (Descartes (2008). Meditacdes
Metafisicas, Edigdes 70, pp.308, 309, 319 e 320)

Tendo em atencdo os extractos da obra, responda as seguintes questdes:

1) A alma ¢ distinta do corpo? Justifique.
2) Qual ¢ divisivel, a alma ou o corpo? Justifique.

3) Qual ¢ a grande diferenca entre a alma e o corpo apresentada no texto?

A professora estagiaria:

Flavia M* Miranda
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Anexo 3 — Vertente letiva: Planificacio completa aula 4

MO EdidEgas AE maximinos Aula:4 2013/2014
Departamento de Ciéncias Sociais ¢ Humanas — Grupo Disciplinar de Filosofia
Disciplina: Filosofia Ano: 11° Unidade: IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA Duragdo: 90minutos
Resumo e finalidade: IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA
- René Descartes, o racionalismo 1.2 Anélise comparativa de duas teorias explicativas do conhecimento
dogmatico: Descartes: A teoria do erro e as trés substancias.

- Caracterizagdo da vontade.

- Analise do texto 23 pagina 158 do
manual.

- Descartes: a teoria do erro.

- Distingdo entre qualidades objectivas e
subjectivas.

- A teoria cartesiana das trés substancias,
analise.

- Sintese da teoria cartesiana.

- Esclarecimento de duvidas.

Objectivos: Guia do Professor: Guia do Aluno: Materiais
Competéncias cognitivas: utilizados:
Adqlilirir a capacigdade de reconhecer e 1 Momento da aula: 1 Momento da aula:
caracterizar o erro em Descartes: - Registo do sumario e verificag@o das presengas; - Os alunos respondem a chamada;
9 . ro. .
- Saber caracterizar o erro; - Revisdo da aula anterior; - Os alunos registam o sumério; . .
8 Os al d ¢ de f lunts -Computador

. . n . ;. - . )
- Caracterizar a teoria das trés - Esclarecimento de dividas. s alunos respondem e questionam de forma voluntaria
substancias;
- Consolidar toda a teoria cartesiana.

Ar s . . -Quadro;
Competéncias procedimentais:
- Identificar o erro e a sua importancia
na teoria de Descartes;
-Textos;

- Integrar os conceitos especificos na
perspectiva geral do autor;

- Identificar a distingao entre qualidades
objectivas e subjectivas;

- Distinguir o entendimento da vontade.

-Caderno diario;
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Competéncias atitudinais:
- Interpretar o texto proposto;
- Sistematizar, as ideias essenciais do

1.2 Analise comparativa de duas teorias | questdes/problemas inerentes 4 teoria de Descartes;

explicativas do conhecimento - Utilizarei como ferramenta para me acompanhar o
PowerPoint. Recorrerei ao método expositivo e interrogativo,
com elaboracdo de esquemas, registo de conceitos e ideias
tidas como oportunas, no quadro da sala de aula. E meu
objectivo que a turma participe o mais activamente possivel,

na produ¢@o do conhecimento desejado.
-Analise do texto 23 pagina 158 do manual adotado;
- Andlise de em extrato da obra MeditagBes Metafisicas de

autor.

Conteudos: II Momento da aula: II Momento da aula:

IV O CONHECIMENTO E A - Apresentagio da tematica a desenvolver, a partir do |- Os alunos devem estar atentos, participar e registar no caderno;
RACIONALIDADE CIENTIFICA objectivo central da aula e da formulagio de|-Os alunos devem acompanhar aquilo que ¢ exposto oralmente

com o que ¢ apresentado no PowerPoint;

- Os alunos devem de fazer a leitura do texto;

- Os alunos devem identificar as ideias presentes no texto;
- Os alunos devem responder as questdes colocadas;

- Os alunos devem colocar duvidas;

- Avaliago da participacdo € empenho | analisado;

dos alunos na: - Sera aberto um espago para o esclarecimento de duvidas

- Analise e identificacdo das ideias | inerentes a Descartes;
presentes no texto, analisado na - Aplicagdo do inquérito nimero quatro.
aula;

- Coeréncia e pertinéncia das
intervengoes.

Descartes.
Topicos de verificagdo e avaliagdo: III Momento da aula: IIT Momento da aula:
-Dialogo orientado; - Apresentacio dos textos reflexivos sobre o extrato do texto | - Os alunos deveram colocar duvidas;

- Os alunos deverem estar atentos;
- Os alunos deverem responder ao inquérito.

-PowerPoint.

Bibliografia:

Alves, Fatima; Arédes, José; Carvalho, José (2004). 705 Azul. Lisboa: Texto Editores.

Borges, José Ferreira; Paiva, Marta; Tavares, Orlanda (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.
Descartes, René (1998). Principios da Filosofia. Areal Editores.

Descartes, René (2008). Discurso do Método. Lisboa: Vega.

Descartes, René (2008). Meditacdes Metafisicas. Lisboa: Vega.

Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Antonio (2011). Em Dialogo. Lisboa: Lisboa Editores.

Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.
Tunhas, Paulo; Abranches, Alexandra (2012). As Questdes Que Se Repetem. Alfragide: Dom Quixote.
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Terceira e quarta Meditagao

Entendimento e vontade

A teoria do erro

Entendimento e vontade

Bibliografia
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Ficha de trabalho 4

“Com efeito através do entendimento, ndo afirmo nem nego coisa alguma, apenas
concebo as ideias das coisas, que posso afirmar, garantir ou negar. (...) Com efeito, o
livre arbitrio consiste penas em que nds podemos fazer ou ndo fazer uma coisa (isto €,
afirmar ou negar, continuar ou fugir), ou melhor, apenas em que, para afirmar ou negar,
continuar ou fugir daquilo que o entendimento nos propde, agimos de tal modo que ndo
sentimos que alguma forga exterior nos obriga a isso. Pois para ser livre ndo é necessario
que eu seja indiferente a escolher um ou outro de dois contrarios; em vez disso, quanto
mais me inclinar para um (seja porque conheco evidentemente que o bem e o verdadeiro
se encontram nele, seja porque Deus disponha assim o intimo do meu pensamento), tanto

mais livremente escolho.

Com efeito, a graca divina e o conhecimento natural nunca diminuem a minha
liberdade, antes a aumentam e fortificam. De modo que a indiferenca que sinto quando
nao sou levado mais para um lado que para o outro em virtude de qualquer razao, ¢ o mais
baixo grau de liberdade, e atesta mais de um defeito no conhecimento que de uma
perfei¢do na vontade; pois se eu conhecesse sempre claramente o que ¢ verdadeiro e o
que ¢ bom, nunca teria dificuldades em deliberar o juizo e a escolha que deveria fazer; e,

assim, seria inteiramente livre, sem nunca ser indiferente.

De tudo isto, reconheco que nem a faculdade da vontade, que recebi de Deus, ¢
em si propria, a causa dos meus erros, pois € muito ampla e muito perfeita na sua espécie;
nem o €, também, o entendimento, pois concebendo tudo o que concebo por intermédio
deste poder que Deus me deu para conceber, concebo-o0, sem duvida, como devo, € ndo ¢
possivel que me engane nisso.” (Descartes (2008), MeditacGes Metafisicas, Edi¢oes 70.

pp. 274,275 € 276.)
67



Anexo 4 — Vertente letiva: Planificacio completa aula 5

AE maximinos

Aula: 5

2013/2014

Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas — Grupo Disciplonar de Filosofia

Disciplina: Filosofia Ano: 11°

Unidade: IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA

Duracdo: 90minutos

Resumo e finalidade:

Enquadramento histérico de Karl Popper.
Perspetiva positivista vs falsificacionista.
Popper: método (conjeturas refutagdes).
Leitura e interpretagdo de extratos da obra
Conjecturas e Refutagdes de Popper e dos
Elementos Basicos da Filosofia de
Warburton.

O método hipotético-dedutivo.

Exercicios para consolidag@o dos
conhecimentos

IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA

2.2. Ciéncia e construcao

Objectivos:

Competéncias cognitivas:

- Adquirir a capacidade de reconhecer e
caracterizar a perspetiva falsificacionista;
- Contextualizar no tempo Popper;

- Operalize o critério falsificacionista.
Competéncias procedimentais:

- Identificar os conceitos especificos da
teoria de Popper;

- Problematizar exemplos praticos

- Identificar a particulariedade da
construcdo da ciéncia em Popper e saber
explica-la.

Competéncias atitudinais:

- Interpretar o texto, proposto;

- Sistematizar, as ideias essenciais do
autor;

- Demonstar espirito critico.

Guia do Professor:

Guia do Aluno:

I Momento da aula:
- Registo do sumario e verificagdo das presencas;

- Sensibilizagdo dos alunos para a importancia da compreensdo
da teoria de Popper de modo a adquiriremcompeténcias
cognitivas e 16gico-discursivas, para conseguirem perceber ¢
argumentar sobre a teoria.

- Revisdo dos assuntos tratados na aula anterior. Visualizamento
de um trailer.

I Momento da aula:

- Os alunos respondem a chamada;

- Os alunos registam o sumario;

- Os alunos respondem de forma voluntaria;

-Os alunos devem acompanhar aquilo que é exposto oralmente com

o que ¢ apresentado no Power Point.

Conteudos:
IV O CONHECIMENTO E A

II Momento da aula:

II Momento da aula:

- Os alunos devem estar atentos, participar e registar no caderno;

Materiais
utilizados:

-Computador;

-Quadro;

-Textos;

-Caderno diario;
-Power Point;

-Filme.
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RACIONALIDADE CIENTIFICA
2.2. Ciéncia e construgdo — validade e
verificabilidade das hipoteses.

- Breve contextualizaggo historica de Popper: os alunos deverao
ser capazes de situar historicamente o autor e com base em
conhecimentos adquiridos ao longo do ano, e nas tltimas aulas,
retirando algumas ideias consagradas pelo autor em estudo.

- Leitura e analise dos extratos das obras de Warburton e Popper,
Elementos Bésicos da Filosofia e Conjecturas e Refutagdes,
respetivamente. Recorrerei ao método expositivo e interrogativo,
com elaboracdo de esquemas, registo de conceitos e ideias tidas
como oportunas, no quadro da sala de aula. E meu objectivo que
a turma participe o mais ativamente possivel, na producdo do
conhecimente desejado. A responsabilizagdo ¢ a autonomia no
conhecimento serdo promovidas, adequando as perguntas
formuladas aos objectivos da aprendizagem. As respostas dadas
pelos alunos serdo a pedra de toque, para que a aprendizagem
possa ser feita do mais simples para o mais complexo.

- Os alunos devem de fazer a leitura do texto;

- Os alunos devem identificar as ideias presentes nos extratos das
obras;

- Os alunos devem responder as questdes colocadas;

- Os alunos devem colocar duvidas;

Toépicos de verificagdo e avaliagdo:
-Dialogo orientado;
- Assiduidade e pontualidade;
- Avaliagdo da participagdo e empenho dos
alunos na:
- Analise e identificagdo das ideias
presentes no texto, analisado na
aula;
- Capacidade de articulagéo dos
conteudos;

- Coeréncia e pertinéncia das
intervengoes.

III Momento da aula:

-Os alunos deverdo sistematizar, com a ajuda do professor, as
ideias fundamentais desenvolvidas ao longo da aula, referindo os
conteudos nucleares ¢ os conceitos especificos do pensamento de
Popper. Esta sistematizagdo sera registada, no quadro da sala de
aula.

- Preenchimento do inquérito cinco.

III Momento da aula:

- Os alunos deverdo estar atentos;

- Os alunos deverdo participar na elaboragao do esquema;

- Os alunos deverdo responder conscientemente ao inquérito namero
cinco.

Trabalho de casa:

- Realizag@o das questdes da ficha de trabalho numero cinco.

Bibliografia:

Borges, José Ferreira; Paiva, Marta; Tavares, Orlanda (2014). Novos Contextos. Porto: Porto Editora.
Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Anténio (2011). Em Dialogo. Lisboa: Lisboa Editores.

Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.
Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refutages. Almedina.

Vaz, Faustino; Brites, Marta (2014). Filosofia. Carnaxie: Santillana.

Warburton, Nigel (2007). Elementos Basicos de Filosofia. Lisboa: Gradiva — Publicagdes Lda.
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O que permite distinguir as teorias Verificacionismo |Falsificacionismo
cientificas das néo cientificas? Indugio Conjeturas

Conjetura

Karl Popper
1902 - 1994

Lei cientifica

Positivismo  16gico:  Um § Karl Popper: Um enunciado & Verdade Cientifica Teoria Corroborada

enunciado ¢é cientifico se,§ cientifico se, e s se, for a

e s6 se, for a partida§ partida, falsificivel. Légica Indutiva

Método Acritico

Légica Dedutiva

Método Critico Uma teoria falsificavel é uma teoria que
tem por propriedade ser verdadeira ou
*Conjetura: Hipétese, uma explicagdo provavel falsa.
para um determinado fenémeno.

Teoria Corroborada: E uma teoria fortalecida
pelo facto de ter resistido as sucessivas
tentativas de falsificagdo a que foi sujeita.

Uma teoria falsificada, & uma teoria que se
provou ser falsa.

Karl Popper

Os filésofos do Circulo de Viena apontavam
para a verificagdo das hipéteses, através:

Karl Popper

Em 1925 decide cortar com todos os

contatos intelectuais que tinha. Travando

amizade com o tedrico social Karl Polanyi,

que o introduziu no tema da metodologia da

ciéncia natural; o filosofo Julius Kraft que o

iniciou na filosofia kantiana heterodoxa de

Jacob Fries e Leonard Nelson.

Em 1930 construiu um modelo cientifico

i alternativo, tendo como objetivo a critica ao
Viena. positivismo l6gico. Defendendo que o

Em 1937 emigrou para a Nova Zelandia. Circulo de Viena tinha fracassado, pois a

: T solugédo estava no dedutivismo. Nao
Em 1946 instalou-se defmlt};va.melrjlte.;lo havendo processos cientificos indutivos .
€lno uniao.

Karl Popper

Conjecturas e Refutagées

Karl Popper

Nasceu e cresceu em Viena, numa época
de grandes conflitos sociais.

1908 a 1913 frequentou a Freie Schule.
Em 1918 frequentou a Universidade de

Concordancia com os factos
observados

Observagao

G e dat setiaa Clct ey Enunciados Enunciados Enunciados

y ey cientificos gerais particulares
A Sociedade Aberta e os Seus Inimigos

Enunciados que
refletissem a experiéncia

Karl Popper Karl Popper Método Hipotético-Dedutivo

Bibliografia

Problema: Constatagio de um problema, que de acordo

Problema: Nao sendo possivel realizar todas
as observagdes necessarias para confirmar
um enunciado geral, os positivistas,
aceitavam-nos come provaveis.

Para Popper a investigagdo cientifica em vez
de verificar deve procurar a falsificagéo.

Os factos fornecidos pela experiéncia ndo
sdo suficientes para sustentar leis gerais por
meio da indugao.

Ao testar hipéteses gerais tendo como
finalidade de falsificagdo, as hipoéteses
gerais que sobrevivem a esses testes sdo a
melhor solugdo que a ciéncia tem
disponivel para nos dar.

Nao podemos verificar uma afirmagao
universal, mas podemos falsifica-la.
Exemplo: “Todos os cisnes sdo brancos.”
Esta afirmagdo ndo pode ser verificada
porque nao deriva logicamente das
afirmagdées particulares que descrevem
observagdes de cisnes brancos.

Basta a observagdo de um cisne de outra
cor para ser falsificada.

Uma lei cientifica é conclusivamente
falsificAvel, mas ndo conclusivamente
verificavel.

A ciéncia ndo reside na descoberta de
teorias verdadeiras, mas na eliminagdo de
erros.

com o conhecimento cientifico, ndo tem explicagdo ou entra
em conflito com uma teoria vigente.

Hipétese: O cientista, perante o problema imagina uma
possivel solugdo. - Momento de construgdo e imaginagdo.

Deducdo de consequéncias: O cientista infere as
implicagées da sua hipdtese.

Experimentagdo: O cientista operacionaliza e p&e 4 prova
a sua hipétese. - Verificar hipéteses, repeti-las ou variara as
condigbes da experiéncia.

Falsificagdo: O cientista tenta refutar a sua hipétese,
quanto mais ela resistir as suas sucessivas tentativas de
falsificagdo, maior sera o seu valor cientifico.

Borges, José Ferreira; Paiva, Marta; Tavares,
Orlanda (2014). Novos Contextos. Porto: Porto
Editora,

Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Anténio (2011).
Em Diédlogo. Lisboa: Lisboa Editores.

Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José
Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.
Popper, Karl (2006).Conjecturas e Refutagoes.
Almedina.

Vaz, Faustino; Brites, Marta (2014). Filosofia.
Carnaxie: Santillana.

‘Warburton, Nigel (2007).Elementos Basicos de
Filosofia. Lisboa: Gradiva — Publicagées Lda.




Fonte: Escola Virtual (http://www.escolavirtual.pt/ acedido em:08/03/2014)

TEORIAS CIENTIFICAS E NAO CIENTIFICAS

O que permite distinguir as teorias cientificas das nao cientificas?

Qual &€ o melhor critério de demarcacao?

!

[ POSITIVISTAS

l

Defendem o valor
preditivo da indugao

!

-

Critério: Uma hipotese &
cientifica se puder ser
provada, verificada empi-
ricamente, afravés do
método experimental

~

|

(' VERIFICACIONISMO |

!

( KARL POPPER

l

Questiona o valor
predifivo da indugao

!

>
Critério: Uma hipotese
cientifica se puder ser
falsificada, se puder ser
sujeita a testes e refutada

-~

!

( FALSIFICACIONISMO

Dareal Editores ]
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Ficha de trabalho 5

Texto 1

“Outra saida para o problema da indugdo, pelo menos tal como ele afecta o tema do
método cientifico, é negar que a inducdo seja a base do método cientifico. O falsificacionismo, a
filosofia da ciéncia desenvolvida por Karl Popper (1902 — 1994), entre outros, faz isto mesmo.
Os falsificacionistas defendem que a perspectiva simples da ciéncia esta errada. Os cientistas ndo
comecam por fazer observagdes, comecam com uma teoria. As teorias cientificas e as chamadas
leis da natureza ndo pretendem a verdade: ao invés, sdo tentativas especulativas de oferecer uma
analise de varios aspectos da natureza. S3o conjecturas: suposicdes bem informadas, concebidas
para serem melhores do que as teorias anteriores.

Estas conjecturas sdo entdo sujeitas a testes experimentais. Mas estes testes t€ém um
objectivo muito especifico. Nao pretendem demostrar que a conjectura é verdadeira, mas antes
demostrar que ¢ falsa. A ciéncia funciona tentando falsificar teorias e ndo tentando demostrar que
sdo verdadeiras. Qualquer teoria que se mostre ser falsa ¢ abandonada ou, pelo menos,
modificada. A ciéncia progride, assim, através de conjecturas e refutacdes. Nunca podemos ter a
certeza, em relagdo a qualquer teoria, de que ela ¢ absolutamente verdadeira: em principio,
qualquer teoria pode ser falsificada. Esta perspectiva parece adaptar-se bem ao progresso
testemunhando na historia da ciéncia: a visao ptolemaica do universo, que coloca a terra no seu
centro, foi ultrapassada pela copernicada; a fisica de Newton foi ultrapassada pela fisica de
Einstein.

A falsificagdo tem pelo menos uma grande vantagem em relagdo a perspectiva simples da
ciéncia: um unico caso de falsificac@o ¢ suficiente para mostrar que uma teoria nao ¢ satisfatoria,
ao passo que por mais observagdes que confirmem uma teoria, nunca podem ser suficientes para
nos darem cem por cento de certeza de que a teoria serd confirmada por todas as observacdes
futuras. Esta ¢ uma caracteristica dos enunciados universais. Se digo «todos os cisnes sdo
brancos», basta a observacdo de um unico cisne preto para refutar a minha teoria. Contudo, se eu
observar dois milhdes de cisnes brancos, o préximo cisne que observar pode muito bem ser preto:
por outras palavras, a generalizagdo ¢ muito mais facil de refutar do que de demostrar.”

(Warburton, Nigel (2007). Elementos Bésicos de Filosofia, Lisboa: Grandiva. pp.193-195)
Texto 2

“ A crenca de que a Ciéncia procede da observagdo para a teoria ¢ ainda tdo firme e
generalizada que a minha recusa em subscrevé-la ¢ frequentemente acolhida com incredulidade.
Ja fui inclusivamente suspeito de insinceridade — por negar aquilo de que ninguém no seu perfeito
juizo pode duvidar.

Mas, na verdade, a crenca de que podemos comecar pela pura observagdo apenas, sem
nada que se pare¢a com uma teoria, é absurda — como pode ser ilustrado pela historia do homem
que dedicou a sua vida a Ciéncia da Natureza, anotou tudo o que conseguiu observar, e legou a
sua inestimavel colec¢do de observacdes a Royal Society para serem usadas como matéria
indutiva (...)
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Ha vinte e cinco anos, tentei trazer esta questdo a um grupo de estudantes de Fisica, em
Viena, iniciando uma conferéncia com as seguintes instrugdes: “Peguem no lapis e no papel;
observem cuidadosamente e anotem o que observam!” Eles perguntaram, como ¢ 6bvio, 0 que ¢é
que eu queria que observassem. Manifestamente, a instrugdo “Observem!” ¢ absurda (...) A
observagdo ¢ sempre selectiva. Requer um objecto determinado, uma tarefa definida, um
interesse, um ponto de vista, um problema. E a sua descri¢do pressupde uma linguagem descritiva,
com palavras qualificativas; pressupoe similaridade e classificagdo, que pressupde, por seu turno,
interesses, pontos de vista e problemas (...) no caso do cientista, decorrera dos seus interesses
tedricos, do problema concreto a investigar, das suas conjeturas e antecipacdes e das teorias por
ele aceites como uma espécie de pano de fundo: ou seja, do seu quadro de referéncias, do seu

99 99

“horizonte de expectativas”.
(Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refuta¢fes, Coimbra: Almedina. pp.72 e 73)
Texto 3

“Fui assim levado por consideragdes de ordem puramente logica a substituir a teoria
psicolégica da indugdo pela seguinte perspectiva: em vez de esperar passivamente que as
repetigdes nos imprimam ou imponham padrdes de regularidade, somos nds quem activamente
tenta impor essa regularidade ao mundo. Tentamos descobrir similaridades no mundo e interpreta-
lo em termos de leis por nos inventadas. Sem esperar por premissas saltamos para as conclusoes
— que poderdo ter de ser abandonadas mais tarde, caso a observagdo demostre que estavam
erradas.

Esta era uma teoria de ensaio e erro — de conjecturas e refutacdes. Tornou possivel
compreender por que motivo as nossas tentativas de impor interpretagdes ao mundo sdo
logicamente anteriores a observagdo de similaridades. Uma vez que havia razdes 16gicas por
detras deste processo, pensei que ele se poderia aplicar também ao dominio da Cié€ncia; que as
teorias cientificas ndo eram uma sintese de observagdes, mas sim inven¢des — conjecturas
ousadamente avangadas para serem postas a prova e eliminadas no caso de colidirem com as
observagoes. Observacdes essas que raras vezes eram acidentais, mas antes geralmente levadas a
efeito com o intuito definido de testar uma teoria e obter, se possivel, uma decisiva refutagdo.”

(Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refuta¢bes, Coimbra: Almedina. pp.72)

a) Distinga os critérios de verificabilidade e de falsificabilidade.
b) Como se desenvolve a aplicacdo do método das conjeturas e refutagdes?
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Anexo 5 — Vertente letiva: Planificacio completa aula 6

MO EdiiEseas

AE maximinos Aula: 6

2013/2014

Departamento de Ciéncias Sociais € Humanas — Grupo Disciplinar de Filosofia

Disciplina: Filosofia Ano: 11°

Unidade: IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA Duragéo: 90minutos

Resumo e finalidade:

Revisdo dos assuntos tratados na aula
anterior.

Leitura de um texto sobre o
falsificacionismo de Popper de modo a
consolidar os conhecimentos.

Popper: critério da demarcagéo.
Abordagem a construg@o da ciéncia em
Popper.

Criticas a perspetiva falsificacionista.
Leitura e analise de extratos de textos.

Elaboracdo de um esquema sintese da
matéria lecionada.

IV O CONHECIMENTO E A RACIONALIDADE CIENTIFICA
2.2. Ciéncia e construgao.

Objetivos:

Competéncias cognitivas:

- Tomar consciéncia da construcdo de
ciéncia em Popper;

- Reconhecer que existem criticas ao
falsificacionismo;

- Reconhecer o papel do critério da
demarcagdo na perspetiva do autor.
Competéncias procedimentais:

- Interpretar o texto proposto;

- Identificar e recorrer aos conceitos
especificos do autor;

- Problematizar e integrar exemplos
praticos;

- Capacidade de refletir e discursar com
rigor integrando os conceitos especificos
na perspetiva geral do autor.

Competéncias atitudinais:

Guia do Professor: Guia do Aluno: Materiais
utilizados:

I Momento da aula: I Momento da aula:

- Registo do sumario e verificagdo das presencas; - Os alunos respondem a chamada;

- Analise dos graficos com os resultados dos inquéritos |~ 8S aiunos reglsta? 0 s(;m}arlo, luntéri

: . - Os alunos respondem de forma voluntaria.

anteriores; P -Computador;

- Revisao dos assuntos tratados na aula anterior;
-Quadro;
-Textos;
-Caderno diario.
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- Identificar as afirmacdes que fazem a
ciéncia crescer;

- Capacidade de por em causa a
verificabilidade;

- Manifestar espirito critico;

- Compreender a falsificabilidade.

Contetdos:

IV O CONHECIMENTO E A
RACIONALIDADE CIENTIFICA
2.2. Ciéncia e construgdo — validade e
verificabilidade das hipoteses.

II Momento da aula:
- Corregdo do trabalho encomendado extra aula.

- Apresentacdo da tematica a desenvolver, a partir de um texto
sobre o falsificacionismo de Popper, bem como relembrar
conceitos adquiridos na aula anterior, através de formulacdo de
questdes/problemas inerentes a teoria de Popper, bem como da
analise critica do texto;

- Utilizarei como ferramenta para me acompanhar o PowerPoint.
Recorro a0 método expositivo e interrogativo, com elaboragdo de
esquemas, registo de conceitos ¢ ideias tidas como oportunas, no
quadro da sala de aula.

- Serao distribuidos aos alunos uma entrevista a Popper no qual
se afiguram algumas questdes pertinentes, de modo a desenvolver
uma maior interacdo e consolidagdo dos conhecimentos nos
alunos.

II Momento da aula:

- Os alunos devem estar atentos, participar e registar no caderno;
- Os alunos devem de fazer a leitura dos textos;

- Os alunos devem interpretar os textos;

- Os alunos devem identificar as ideias presentes nos textos;

- Os alunos devem responder as questdes colocadas;

- Os alunos devem colocar davidas;

Toépicos de verificagdo e avaliagdo:
-Dialogo orientado;
- Avaliag@o da participagdo e empenho dos
alunos na:
- Analise e identificagdo das ideias
presentes no texto, analisado na
aula;

- Coeréncia e pertinéncia das
intervengoes.

111 Momento da aula:

- Os alunos deverdo sistematizar, com a ajuda do professor, as
ideias fundamentais desenvolvidas no texto, referindo os
conteudos nucleares e os conceitos especificos do pensamento de
Popper. Esta sistematizagdo sera registada, se possivel, no quadro
da sala de aula.

- Realizag@o do inquérito seis.

III Momento da aula:

- Os alunos devem registrar no caderno o esquema;

- Os alunos devem participar na elaboragdo do esquema de modo
voluntario;

- Os alunos devem questionar;

- Os alunos devem responder conscientemente ao inquérito numero
seis.

Trabalho de casa: Leitura do texto 9, da pagina 192 do manual escolar.

Bibliografia:

Borges, José Ferreira; Paiva, Marta; Tavares, Orlanda (2014). Novos Contextos. Porto: Porto Editora.
Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Antonio (2011). Em Didlogo. Lisboa: Lisboa Editores.

Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora.
Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refutagées. Almedina.

Vaz, Faustino; Brites, Marta (2014). Filosofia. Carnaxie: Santillana.
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Karl Popper

Critério da demarcacao

Karl Popper

Leitura texto 10 pagina 193 do manual.
Questdes:

- 1. Qual a resposta que Popper da ao problema
da demarcagido?

- 2.Segundo o critério da falsificabilidade,
explique, sequndo Popper, se algum dos
seguintes enunciados podera ser cientifico:

Todas as panteras sdo negras.
) Os dragbes existem.
Os anjos sdo imortais.

Criticas a Popper

O processo de falsificagdo ndo é o
procedimento mais comum entre os
cientistas.

+ Os cientistas geralmente procuram confirmar
aquilo que as teorias cientificas propde, mesmo
quando a observagao implique a rejeigcao de
uma previsio, eles ndo desistem de investigar no
mesmo sentido.

- E expectavel que o cientista se foque nas
previsdes bem sucedidas do que naquelas que
fracassa.

Karl Popper

O método cientifico estd orientado para a
falsificagdo das conjeturas.

A falsificabilidade ¢é wuma carateristica
desejavel das conjeturas.

Quando uma teoria ndo é formada por
afirmagdes falsificaveis, ndo contem em si
carateristicas que a distingam como ciéncia.

O critério de demarcagdo entre a ciéncia e
pseudociéncia € a falsificabilidade.

Quando todos os factos sdo ajustaveis a teoria
e nenhuma observagdo imaginavel seria
capaz de a falsificar, estamos perante uma
pseudocientifica.

Karl Popper

O critério de demarcacdo ajuda-nos a
avaliar as afirmag¢des que as conjeturas

fazem. Afirmagdes

Contetido muito Conteudo pouco
informativo informativo

Maior grau de Menor grau de
falsificabilidade falsificabilidade

Boas para a ciéncia Mas para a ciéncia

Ird nevar na Serra da Estrela Ex.Neva ou ndo
na préxima semana neva

Vaz, , Mar:

Criticas a Popper

Bo focar-se nas tentativas de falsificar
hipétese, as previsées bem sucedidas
sobre a aceitagdo ou ndo de uma
hipétese cientifica, passam ao lado.

- Exemplo: A temperatura em que a 4gua entra em
ebuligio varia de forma constante em relagdo a
pressdo atmosférica do ambiente em que a
experiéncia é conduzida. Ao tal acontecer,
permite-me fazer varias previsdes acerca da
temperatura a que a 4gua entrara em ebuligio
debaixo de diferentes pressoes.

Karl Popper

"E eu propus que a refutabilidade ou
falsificabilidade de um sistema teérico
fosse tomada como critério de demarcagao.
De acordo com esta ideia, que continuo a
defender, um sistemma sé devera ser
considerado cientifico se fizer assergbes
que possam colidir com as observagdes. E
um sistema &, de facto, testado por
tentativas de produzir essas colisdes — ou
seja, por tentativas de o refutar. Deste modo,
testabilidade serd o mesmo due
refutabilidade e podera, por consequéncia,
ser igualmente tomada como critério de
demarcacgdo.”
(Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refuti Coi

Karl Popper

O critério da falsificabilidade deriva do
principio légico do modus tollens:
- Método hipotético —dedutivo (falsificagdo):

* Se Sentdo P

+ Ndo P

+ Logo, ndo §
A inferéncia dedutiva do modus tollens
permite a refutacdo de afirmagdes
universais por meio da aceitagdo de uma
afirmacgédo singular.

Bibliografia
Borges, José Ferreira; Paiva, Marta; Tavares,
Orlanda (2014). Novos Contextos. Porto: Porto
Editora.
Gaspar, Adilia Maia; Manzarra, Anténio (2011).
Em Didlogo. Lisboa: Lisboa Editores.
Paiva, Marta; Tavares, Orlanda; Borges, José
Ferreira (2013). Contextos. Porto: Porto Editora,
Popper, Karl (2006). Conjecturas e Refutagdes.
Almedina.
Vaz, Faustino; Brites, Marta (2014). Filosofia.
Carnaxie: Santillana.
‘Warburton, Nigel (2007).Elementos Bésicos de
Filosofia. Lisboa: Gradiva — Publicagdes Lda.
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Texto 1

Ana Isabel: Parece-me que ja estou a perceber melhor, mas ainda estou um bocado confusa.
Arranja la uma maneira de explicar isso, de preferéncia com exemplos.

Diogo: Vou tentar. Imagina que és um cientista que utiliza o método defendido por Popper. Estds
empenhada numa pesquisa sobre determinado problema que interessa a tua drea de
investigacdo. Ja sabemos que ndo comecgas por observagdes, comegas com uma teoria (a que é
de momento aceite sobre o assunto, por exemplo). No decurso do teu trabalho, fazes
determinadas observacdes que te chamam especialmente a atencdo pelo facto de nado se
adequarem exatamente aquilo que era suposto que acontecesse. (Ja agora, repara que foi o
facto de ja conheceres uma teoria sobre o assunto que te permitiu selecionar essas observacoes

como sendo as mais relevantes). Que fazes agora?
Ana Isabel: Vou fazer testes experimentais para por a prova a teoria?

Diogo: Exatamente. Recordo-te que, para Popper, as teorias nunca podem ser demostradas ou
verificadas; sdo criadas pelos cientistas como tentativas de compreensdo racional de varios
aspetos da natureza. As teorias cientificas sdo, portanto, suposicbes que estdo bem
fundamentadas. Popper da-lhes o nome de conjeturas.

Ana Isabel: Continua...

Diogo: Vamos entdo aos testes. O objetivo destes testes é claro: por a prova a teoria, ou seja, as
conjeturas. O que se espera é que os testes venham a detetar falhas da teoria, isto é, que as
conjeturas sejam refutadas. E por isso que a este processo (através do qual se detetam os erros
de uma conjetura) se da o nome de falsificacionismo.

Ana Isabel: E o que é que pode acontecer?

Diogo: Uma de duas coisas: ou a conjetura resiste as tentativas de refutacdo ou ndo resiste. Mas,
seja qual for o resultado dos testes, sera sempre Util a ciéncia: se for descoberto que a conjetura
tem conteudos falsos (se ela for falsificada, portanto) estimulard o aparecimento de uma nova
conjetura que resista melhor as tentativas de refutacdo; se resistiu as tentativas de refutacao,
estaremos na presen¢a de uma boa teoria.

André: Estou aqui com uma duvida: qual é exatamente a diferenca entre uma teoria falsificavel
e uma teoria falsificada?

Diogo: E simples. Uma teoria falsificdvel é uma teoria que tem propriedade de ser verdadeira ou
falsa; uma teoria falsificada que se provou ser falsa.

André: Isto é: antes de mais, é indispensdvel que uma teoria seja falsificavel. Para isso é
necessario que enuncie com clareza as condi¢gdes em que tal possa acontecer. Se, depois de
submetida aos testes, se vier a constatar que ela é falsa, passa a ser uma teoria falsificada. E
assim?
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Diogo: Exatamente.

Ana Isabel: Espera ai. Quer dizer que basta uma teoria — ou conjetura, para falar como Popper —
passar nos testes de falsificabilidade para ser considerada uma boa teoria.

Diogo: “Basta”? Achas pouco? Repara que ndo estamos a falar de um teste ou outro, mas de um
grande numero deles, e bastante rigorosos.” (Percursos: 112ano 2008. Areal Editores. pp. 179-180)

Texto 2
“1. Qual é o critério que permite dizer que uma teoria é cientifica?

Popper — Nas minhas primeiras publicacdes propus como critério do caracter cientifico (ou
empirico porque em inglés o termo “ciéncia” denota a ciéncia empirica) a falsificabilidade ou
controlabilidade, isto é, a possibilidade de submeter a teoria a controlo. Procurei mostrar que a
controlabilidade equivale a falsificabilidade. Uma teoria é controldvel se existem ou podemos
conceber testes que possam refuta-la. Trata-se de algo semelhante ao exame de um estudante.
Um estudante é examinavel se existem possiveis perguntas que permitam testar se ndo sabe
nada ou se sabe o suficiente para passar no exame.

Falsificabilidade significa que uma teoria pode ser examinada e, no caso de ndo passar no exame,
ser declarada falsa. Mas isto ndo significa que essa teoria seja de deitar para o caixote. Podemos
de facto, corrigir a nossa teoria, modifica-la. E, por vezes as corre¢cdes, mesmo limitadas, podem
fazer uma enorme diferenca, pode acontecer que uma pequena corregdo reforce de tal modo a
teoria que ela acabe por explicar muito mais do que esperariamos. O falsificacionismo pode
conduzir, nos casos extremos, a rejeicao total de uma teoria e, noutros casos, pode conduzir a
um melhoramento extraordinario. Segundo a minha concecdo, todos os testes ou controlos
cientificos, os experimentos, sdo tentativas de refutagao.

2. Isso é verdade no que respeita a uma refutagdo conseguida. Mas e quando ndo conseguimos
refutar ou provar a falsidade de uma teoria?

Popper — Se o teste ndo refutar a teoria, s6 podemos dizer que a teoria passou no exame. N3o
podemos dizer muito mais. Ndo tem grande significado o facto de a teoria passar numa certa
prova. Significa simplesmente que nada nos obriga a abandonar a teoria e que, se até agora nao
a tinhamos levado muito a sério, é altura de o fazer. Mas isto ndo nos leva a muito. E muito
menos a afirmar que a teoria seja verdadeira. O que podemos dizer é que a teoria foi controlada
sem ser refutada e nada mais. Ndao podemos chamar “verificagdo” a passagem no exame ou
teste a que a teoria foi submetida. A letra, o termo verifica¢do significa tornar verdadeira uma
teoria, “verifica-la” (verificar vem do latim verum facere). Na realidade, ndo podemos “fazer
verdadeira” nenhuma teoria, nem mesmo mostrar que é verdadeira. O Unico objetivo dos testes
a que submetemos as teorias é o de falsifica-las, ndo o de verifica-las.” (Entrevista de Karl Popper

aR.A. l.em 26 de Julho de 1989. In: Rodrigues, Luis (2008), Filosofia: 11%ano. Platano Editora. pp. 239-
240.)
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GRUPO |

Para cada um dos itens, SELECCIONE a alternativa CORRECTA. Na sua folha de respostas, indique claramente o
NUMERO do item e a LETRA da alternativa pela qual optou. E atribuida a cotagdo de zero pontos aos itens em que
apresente: Mais do que uma op¢do; O nimero e/ou a letra ilegiveis. Em caso de engano, este deve ser riscado e
corrigido a frente, de modo bem legivel. (50 pontos)

w

C.
D.

As falacias sao:

erros de linguagem que estdo na base dos nossos raciocinios;
falhas na comunicac&o entre dois interlocutores;
argumentos que aparentam ser validos mas que na realidade néo o sao;

discursos légicos mal formulados em termos de conteudo.

2. O regime democratico é justo, porque € um regime onde impera a justica. Este enunciado é exemplo
da seguinte falacia:

A.
B.
C.
D.

w

A.
B.
C.
D.

i

B.
C.
D.

[

A.

B.
C.

D.

apelo a ignorancia;
causa falsa;

peticao de principio;
falso dilema.

. A manipulag&o pode ser definida como:

a imposi¢do de uma tese a dado auditorio;

o contrario da seducéo;

a livre aceitacédo de uma tese por parte de dado auditério;
o contrario da demagogia.

. Uma das principais caracteristicas do discurso publicitério € o facto de este tipo de discurso:
A.

tentar responder a necessidades, sendo incapaz de as criar;

ser sedutor, pois dirige um apelo especifico a sensibilidade/emocéo;
optar por mensagens longas e detalhadas;

actuar apenas a um nivel consciente, sugerindo associacoes.

. A (nova) razdo argumentativa é contextualizada e humanizada. Esta afirmacéo é:

verdadeira, porque a razao argumentativa manifesta-se como auditorio universal, acolhendo
apenas os aspectos comuns a todos os homens;

falsa, porque a razdo argumentativa € universal e inalteravel;

verdadeira, porque a razao argumentativa manifesta-se como auditdrio universal, constituido por
seres humanos, pessoas diferentes;

falsa, porque a razdo argumentativa varia em fungéo dos argumentos e ndo do seu contexto.

6. Em termos gerais, o cepticismo pode ser caracterizado como a perspectiva segundo a qual:

A.
B.
C.
D.

€ impossivel ter a certeza seja do que for;
todas as nossas crengas sao falsas;
somos enganados pelos sentidos;

o conhecimento néo precisa de justificagao.

7. O dogmatismo ingénuo nao ocorre na filosofia. Isto significa que:

A.
B.
C.
D.

©

os filésofos nédo sdo ingénuos e, por isso, rejeitam todo o tipo de dogmatismo;
todos os fildsofos desconfiam das capacidades da razao;
os filésofos examinam criticamente o que |hes é fornecido pelos sentidos;

nenhum fildsofo considera ser possivel alcangar a verdade.

Segundo a corrente empirista, os verdadeiros conhecimentos sdo inatos. Esta afirmacgéo é:
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A. verdadeira, porque, se podemos interpretar a experiéncia é porque ja nascemos com 0s
principios essenciais do conhecimento;

B. falsa, porque o entendimento é semelhante a uma pagina em branco onde, antes de qualquer
experiéncia, nada se encontra escrito;

C. verdadeira, porque, para além da experiéncia externa, também existe uma experiéncia interna;
D. falsa, porque o conhecimento € posto na alma por Deus logo apds o nascimento.
9. Segundo os racionalistas:
A. arazé&o nao é fonte privilegiado do conhecimento;
B. o modelo do conhecimento verdadeiro é-nos dado pelas ciéncias experimentais;
C. o conhecimento empirico ndo tem qualquer consisténcia légica;

D. o conhecimento verdadeiro é aquele que é logicamente necessario e universalmente valido.
10. Em parte, a ciéncia é um desenvolvimento do senso comum, porque ...

A. aciéncia acaba por confirmar sempre as crengas do senso comum.

B. o conhecimento cientifico surgiu a partir da informac&o empirica que constitui uma parte
importante do senso comum.

C. o0 senso comum resultou do conhecimento cientifico.

D. aciéncia procura desenvolver sempre 0s seus conhecimentos.

GRUPO 1l

Leia atentamente os textos e depois responda, tendo em consideracao:

A coeréncia légica do discurso; A concordancia dos contetdos face a questdo colocada; O rigor de raciocinio
e da andlise do texto; A pertinente referéncia ao texto; A competéncia argumentativa e sentido critico; A
abordagem reflexiva e critica das questdes; A utilizagdo precisa da terminologia filoséfica; A corregéo da
expressao escrita; A produgdo de texto pessoal.

Texto A:

« N&o ha duvida de que eu existo, se ele me engana; e que me engane quanto queira, nunca conseguira
que eu seja hada, enquanto eu pensar que sou alguma coisa. De modo que, apds ter pensado muito nisto
e cuidadosamente examinado todas as coisas, deve finalmente concluir-se e reconhecer como constante
gue esta proposicdo — Eu sou, eu existo — € necessariamente verdadeira, sempre que a pronuncio ou a
concebo no meu espirito.» ( Descartes, Meditacdes Metafisicas. Edi¢cbes 70. pp.223)

1. Tendo em atencdo o texto, esclare¢a qual é a posi¢éo de Descartes acerca da possibilidade do
conhecimento? (20 pontos)
2. Explique o percurso que o autor faz desde a consciéncia de que é um ser que duvida até ao cogito.
(30 pontos)
3. Descartes defende que os cépticos falham na demonstracdo da impossibilidade do conhecimento.
Explicite em que se baseia o autor. (30 pontos)
Texto B:

« Depois disto, tendo reflectido sobre o que duvidava e que, por consequéncia, 0 meu ser ndo era
inteiramente perfeito, pois via claramente que conhecer € uma maior perfeicdo do que duvidar, lembrei-me
de procurar de onde me teria vindo o pensamento de alguma coisa de mais perfeito do que eu; e conheci,
com evidéncia, que se devia a alguma natureza que fosse, efetivamente, mais perfeita.» (Descartes,
Discurso do Método. Edi¢des 70. pp101)

1. Clarifigue como chega Descartes a descoberta da ideia de Deus, tendo como ponto de partida o
cogito.(30 ptos)
2. Qual aimportancia da existéncia de Deus na teoria cartesiana? (40 pontos)
Braga, 28 de fevereiro de 2014 BOM TRABALHO de REFLEXAO!

A Professora, (Adelaide Oliveira)
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Anexo 7 — Vertente letiva: Critérios de correcao do teste sumativo

Texto A — Questdo 1. 20 pontos
Peseritares do nivel de desempenho no dominio da comunicagio escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho
no dominio especifico da disciplina 1 2 3

Desenvolve e relaciona num grau elevado a possibilidade de conhecimento em Descartes.
Explicita que Deus ¢ o garante de toda a verdade.

Integra o texto de forma pertinente, explicitando-o criticamente.

3 Apresenta os conteudos de forma clara, articulada e coerente. 16 18 20
Utiliza adequadamente a terminologia filoséfica.

Explicita em que se baseia 0 conhecimento em Descartes, relacionando com a possibilidade de
Niveis conhecimento.

2 Utiliza a terminologia filosofica com imprecisdes pontuais. 10 12 14
Apresenta os conteudos de forma menos clara, articulada e/ou coerente.
1 Elabora afirmagdes corretas, mas avulsas, acerca da ideia de conhecimento em Descartes. 4 6 8

Cenario de resposta: A resposta integra os seguintes aspectos, ou outros considerados relevantes ¢ adequados. - E
possivel alcangar o conhecimento verdadeiro, quando ele ¢ claro e distinto; isto ¢, indubitavel (evidente, do qual nem
os céticos podem duvidar). Este tem como origem a razio (ideias inatas, que nos sdo possibilitadas pela luz natural,
que nos ¢ dada por Deus, como possibilidade para atingirmos o conhecimento). - Para alcangarmos a verdade, temos
que seguir o método no qual devemos aplicar a evidéncia (que ndo aceita nada como verdadeiro, a ndo ser que se
apresente como claro e distinto. Desta forma tornamo-nos preventivos), a analise (no qual ele esmiu¢a uma a uma as
dificuldades, em tantas parcelas quantas for possivel, para melhor as resolver), a sintese (na qual traga uma linha de
pensamento, partindo do mais facil para o mais complexos) ¢ a enumeragdo (elaborar enumeragdes completas e revisdes
gerais, de modo a ter a certeza que nada ¢ omitido). Para por em pratica a primeira regra do método, preciso de duvidar,
a duavida ¢ um instrumento para atingir a verdade, podendo ser de trés tipos; radical (que duvida de tudo, até das sua
raizes), hiperbdlica (que explora todas as possibilidades de erro até a exaustdo) e metodica (que utiliza um conjunto de
procedimentos para alcancar o conhecimento verdadeiro). - Deus vai ser o garante de toda a verdade.

Texto A — Questdo 2. 30 pontos
————————Descritores do nivel de desempenho no dominio da comunicagao escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho 1 2 3

no dominio especifico da disciplina

Desenvolve e relaciona num grau elevado todo o percurso que Descartes faz desde a consciéncia que
¢ um ser que duvida até alcangar o cogito.

Integra no percurso os conceitos evidéncia, analise, sintese, enumeragdo, duvida, sentidos, sonho,
vigilia, génio maligno, substancia pensante.

3 Integra o texto de forma pertinente, explicitando-o criticamente. 26 28 30
Apresenta os contetidos de forma clara, articulada e coerente.
Utiliza adequadamente a terminologia filosofica.

Explicita todo o percurso que o autor faz desde da consciéncia que € um ser que duvida até alcangar
o cogito.

Niveis Refere os conceitos evidéncia, andlise, sintese, enumeragdo, davida, sentidos, sonho, vigilia, génio
maligno, substancia pensante. 20 22 24
2 Utiliza a terminologia filos6fica com imprecisdes pontuais.

Apresenta os conteudos de forma menos clara, articulada e/ou coerente.

1 Elabora afirmagdes corretas, mas avulsas, acerca do c0gito e/ou do sujeito pensante. 14 16 18

Cenario de resposta: A resposta integra os seguintes aspectos, ou outros considerados relevantes e adequados. -
Descartes submete todos os saberes a uma inspe¢do, de modo clarificar aquilo que ¢ evidente. - Como método ele aplica
a evidéncia (que nado aceita nada como verdadeiro, a ndo ser que se apresente como claro e distinto. Desta forma
tornamo-nos preventivos), a analise (no qual ele esmiliga uma a uma as dificuldades, em tantas parcelas quantas for
possivel, para melhor as resolver), a sintese (na qual traga uma linha de pensamento, partindo do mais facil para o mais
complexos) e a enumeracdo (elaborar enumeragdes completas e revisdes gerais, de modo a ter a certeza que nada é
omitido). - A duvida vai funcionar como um instrumento, que nos vai ajudar a alcangar a verdade, sendo verdadeiro
aquilo que resistir a qualquer duvida, podendo esta ser radical (que duvida de tudo, até das sua raizes), hiperbolica (que
explora todas as possibilidades de erro até a exaustdo) e metodica (que utiliza um conjunto de procedimentos para
alcangar o conhecimento verdadeiro). - Duvida dos sentidos (pois nada nos garante que se algo nos enganou uma vez
ndo nos engane mais vezes); duvida do sonho e da vigilia (uma vez que ndo ha uma linha que nos demonstre de forma
clara e distinta como distinguir quando estamos a sonhar de quando estamos acordados); desta forma as coisas sensiveis
podem ndo passar de realidades imaginaveis; duvida das ideias que o entendimento humano produz, pois nada nos
garante que ndo exista um génio maligno que se diverte a passar o tempo a nos enganar. Desta forma, apds a aplicagdo
da duvida, concluimos que a verdade ndo esta nos objetos, logo partimos para a busca da verdade no sujeito. - Ao levar
a davida ao limite, apercebo-me que posso duvidar de tudo, & excegdo que eu sou uma substancia pensante, que “penso,
logo, existo” (cogito, ergo sum)

Texto A — Questao 3. 30 pontos
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| Descritores do nivel de desempenho no dominio da comunicagio escrita em lingua portuguesa Niveis

Descritores do nivel de desempenho 1 2 3
no dominio especifico da disciplina

Desenvolve e relaciona num grau elevado a falha na demostragdo de impossibilidade de
conhecimento dos cépticos.

Integra o texto de forma pertinente, explicitando-o criticamente.

3 Apresenta os contetidos de forma clara, articulada e coerente. 26 28 30
Utiliza adequadamente a terminologia filoséfica.

Explicita a falha na demostra¢ao de impossibilidade de conhecimento dos cépticos.

Niveis Utiliza a terminologia filosofica com imprecisdes pontuais.
2 Apresenta os conteudos de forma menos clara, articulada e/ou coerente. 20 22 24
1 Elabora afirmagdes corretas, mas avulsas, acerca da possibilidade/impossibilidade de conhecimento. 14 16 18

Cenario de resposta: A resposta integra os seguintes aspectos, ou outros considerados relevantes e adequados. -
Descartes acredita a partida que é possivel alcangar o conhecimento verdadeiro, aplicando a divida, sendo esta, um
meio para atingir um fim, neste caso o conhecimento verdadeiro. - H4 um conhecimento que resiste a todas as davidas;
o conhecimento da verdade: “penso, logo, existo”, que se justifica no proprio ato de duvidar, pois ao pensar, provamos
que somos algo, neste caso, uma coisa que pensa. Logo ¢ indubitavel que somos algo, neste caso, uma substancia
pensante, este conhecimento ¢ to claro e distinto que nem os céticos dele podem duvidar.

Texto B — Questao 1. 30 pontos
| ————————DPesctitares do nivel de desempenho no dominio da comunicagio escrita em lingua portuguesa Niveis

Descritores do nivel de desempenho

no dominio especifico da disciplina 1 2 3

Desenvolve e relaciona num grau elevado todo o percurso que Descartes faz tendo como ponto de
partida o cogito, até alcangar a ideia de Deus.

Integra e relaciona as trés provas da existéncia de Deus dadas pelo autor.

Integra no percurso os conceitos substancia pensante, solipsismo, perfei¢ao e qualidades.

Integra o texto de forma pertinente, explicitando-o criticamente. 26 28 30
3 Apresenta os contetidos de forma clara, articulada e coerente.
Utiliza adequadamente a terminologia filosofica.

Explicita todo o percurso que o autor faz tendo como ponto de partida o cogito, até alcangar a ideia
de Deus.

Explicita as trés provas da existéncia de Deus, dadas pelo autor.

Niveis Refere os conceitos substéncia pensante, solipsismo, perfeigdo e qualidades.

Utiliza a terminologia filos6fica com imprecisdes pontuais. 20 22 24
2 Apresenta os contetidos de forma menos clara, articulada e/ou coerente.

1 Elabora afirmagdes corretas, mas avulsas, acerca da ideia de Deus e/ou do cogito. 14 16 18

Cenario de resposta: A resposta integra os seguintes aspectos, ou outros considerados relevantes e adequados. - Eu sou
uma substancia pensante. - Encontra-se “fechado” num solipsismo cartesiano, partindo em busca de algo para além de
si proprio. - Como ha em mim a ideia de perfeigdo (de algo maior) e eu sou um ser imperfeito (pois ao comparar as
minha qualidades com as de um ser perfeito, concluo que s6 um ser perfeito poderia ser a causa de tal ideia, como tal
Deus existe). - Descartes apresenta trés provas da existéncia de Deus. A primeira é o argumento ontologico (Deus ¢é
perfeito, como tal possui todas as perfei¢des, incluindo a existéncia), a segunda ¢ o argumento da marca impressa (a
ideia de Deus existe em mim, sendo eu uma substancia finita, ndo fui eu que a criei, foi algo infinito, um ser perfeito,
que fez com que essa ideia exista em mim. Deus, que possui em si todas as perfei¢des), a terceira priva ¢ que a causa
da existéncia do ser pensante ndo ¢ ele proprio, pois o0 sujeito ndo é a causa Sui, porque se assim o fosse ndo se criaria
imperfeito, o seu criador é Deus, que é a causa Sui.

Texto B — Questao 2. 40 pontos

res do nivel de desempenho no dominio da comunicagao escrita em lingua portuguesa Niveis

Descritores do nivel de desempenho
no dominio especifico da disciplina

Desenvolve e relaciona num grau elevado a importancia da existéncia de Deus na teoria cartesiana.
Integra na teoria do autor os conceitos verdade, mundo fisico, ser pensante, ideias inatas,
conhecimento e luz natural.

Integra o texto de forma pertinente, explicitando-o criticamente.

3 Apresenta os conteudos de forma clara, articulada e coerente. 37 38 40
Utiliza adequadamente a terminologia filosofica.

Explicita a importancia da existéncia de Deus na teoria cartesiana.
Refere os conceitos verdade, mundo fisico, ser pensante, ideias inatas, conhecimento e luz natural.

Niveis Utiliza a terminologia filos6fica com imprecisdes pontuais.
2 Apresenta os contetidos de forma menos clara, articulada e/ou coerente. 26 28 30
1 Elabora afirmagdes corretas, mas avulsas, acerca da existéncia de Deus. 16 18 20

Cenario de resposta: A resposta integra os seguintes aspectos, ou outros considerados relevantes e adequados. - Deus é
o garante de toda a verdade na teoria cartesiana. - Da existéncia do mundo fisico e do sujeito enquanto ser pensante,
que possui ideias inatas e conhecimento (que chega até nos através da luz natural, que nos foi dada por Deus).
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Anexo 8 — Vertente investigativa: Questionario

] .
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Inquérito 1

Universidade do Minho

Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario

Método Expositivo VS Métodos Ativos — O que Utilizar para Ensinar Filosofia

Questionario

Classifique com um circulo em volta, de 1 a 5 conforme o grau de pertinéncia:
a) Metodologia

Considere os métodos utilizados nas aulas de filosofia, segundo a sua eficacia na aquisi¢do de conhecimentos:

Método Ativo 1 2 3 4 5
Método Interrogativo 1 2 3 4 5
5

Método Expositivo 1 2 3 4

Considere os métodos utilizados nas aulas de filosofia, segundo a sua relevancia para a
disciplina:
Método Expositivo 1 2 3
Método Ativo

Método Interrogativo 1 2 3 4 5
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N
w
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U

b) Materiais didaticos

Considere os materiais didaticos utilizados nas aulas de filosofia, segundo aqueles que mais promovem a reflexdao
filosofica.

Texto filosofico 1 2 3 4 5
Manual escolar 1 2 3 4 5
Power Point 1 2 3 4 5
Esquema-sintese 1 2 3 4 5
Trailer 1 2 3 4 5
Video-clip 1 2 3 4 5
C) Conteddos

Considere os conteudos apresentados nas aulas de filosofia:

Clareza 1 2 3 4 5
Pertinéncia 1 2 3 4 5
Estrutura 1 2 3 4 5

d) conhecimentos

Considere os conhecimentos partilhados nas aulas de filosofia:

Aplicacao 1 2 3 4 5
Compreensao 1 2 3 4 5
Problematiza¢do 1 2 3 4 5

e) Comentarios e sugestdes

Grata, a professora estagiaria
Flavia M2 Miranda
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