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RESUMO

O presente relatorio de estagio intitulado Metodologias de Estudo: Contributos para a
Autonomia institui-se como estudo exploratorio relativo a promocéo da autonomia dos estudantes
no ensino secundario, baseado na pratica docente e na implementacao do projeto de intervencéo
pedagdgica. No &mbito do Mestrado em Ensino de Filosofia, o projeto de intervengéo pedagdgica
foi realizado na Escola Secundaria Martins Sarmento, envolvendo a turma de 10° ano, CT4, do
agrupamento cientifico-tecnolégico, constituida por um total de vinte e nove alunos.

O relatorio de estagio baseou-se na experiéncia docente e inseriu-se numa abordagem
qualitativa com metodologia proxima da Investigacdo-Acdo, preocupando-nos a formacéo do
individuo, caraterizando ¢ estudante como elaborador do préprio conhecimento e o professor como
agente impulsionador do seu desenvolvimento. Para isso, procurou-se permitir aos alunos a
adocdo de praticas metodologicas potenciadoras de aprendizagem auténoma; a busca de
conhecimento de forma independente; a aquisicdo autonoma de conhecimento e desenvolvimento
de uma concecéo integradora e holistica do saber.

No que diz respeito & estrutura do presente relatorio este apresenta-se subdividido em dois
capitulos. No primeiro remete-se para o plano e contexto geral de intervencao, por forma a
esclarecer as condigdes e os principios fundamentais no envolvimento de alunos do secundario
no processo de aprendizagem como experiéncia de e para a autonomia. No segundo capitulo
consideram-se diferentes aspetos referentes ao desenvolvimento e avaliacdo da intervencéo.
Assim, o relatorio aqui apresentado integra um vasto plano de aulas, bem como a sua planificacao,
execucao e reflexao sobre as mesmas. Neste sentido, a analise dos resultados, obtida através de
varios tipos de fichas, observacao e feedback permitem compreender se a implementacdo dos
recursos e metodologias de trabalho possibilitaram o desenvolvimento do trabatho auténome um
fator de diferenciacao pedagdgica positiva no contexto de sala de aula.

Acrescenta-se, ainda, a introducéo, conclusao, referéncias bibliograficas e respetivos anexos.
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ABSTRACT

This internship report entitled Methods of Study: Contributions to the Autonomy consists of
an exploratory study on promoting students' autonomy in secondary education based on
teaching practice and implementation of a pedagogical intervention project.

Regarding the Master degree on Philosophy teaching in the secondary school program of
Minho University, the pedagogical intervention project was conducted at the Martins Sarmento
Secondary School, involving the 10th grade class, CT4, on the scientific-technological group,
consisting on a total of twenty-nine students.

This report was based on teaching experience and involved a qualitative approach with
Action Research methodology, concerning the formation of the individual, placing the student
as the subject of his own knowledge and the teacher as the booster agent of his development.
In order to do so, we sought to allow students to adopt methodological practices which
enhanced an autonomous learning; the independent pursuit of knowledge; the ability of
acquiring knowledge autonomously and the development of an integrative and holistic
conception of knowledge.

The present report is constituted by two chapters. The first one refers to the plan and general
context of intervention in order to enlighten the fundamental conditions and principles for the
involvement of the secondary school students in the learning process of and for autonomy. On
the second chapter several aspects referred to the development and evaluation of the
intervention project are considered. Thus, this study is part of a vast lessons plans, as well as
their planning and execution, and a reflection of the later. In this sense, the analysis of the
results, obtained from various types of worksheets, direct observation of the students’
performance in class and feedback allows us to understand if the deployment of resources and
working methods contributed to the development of autonomous work as a promoter of positive
educational differentiation within the classroom. Besides all things mentioned above, it also
includes an introduction, a conclusion, bibliographical references and the corresponding
attachments.

Besides all things mentioned above, it also includes an introduction, a conclusion,

bibliographical references and the corresponding attachments.
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INTRODUCAO
O presente relatério de estagio, intitulado Mefodologias de estudo. Contributos para a autonomia,
inscreve-se coma culminar de um processo de formacao inicial que se comecou a delimitar a partir
da concecao do projeto de intervencao pedagogica supervisionada, a executar durante o periodo
de estagio curricular que decorreu no ano letivo de 2013/2014, na Escola Secundaria Martins
Sarmento, na sequéncia do curso de Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino Secundario, da

Universidade do Minho.

O novo sistema de atribuicdo de habilitacao para a docéncia valoriza, de modo especial, a dimensdo do
conhecimento disciplinar, da fundamentacdo da prafica de ensino na investigagdo e da iniciacdo & pratica
profissional (...) Neste contexto, assumem especial relevéncia as escolas onde esta drea se desenvolve e 0s
respetivos professores, passando a ser obrigatdrio que a qualificacdo profissional que habilita para a docéncia
sefa adquirida no quadro de uma parceria formal estdvel, qualificada e qualificante, estabelecida entre
Instituices do ensino superior e estabelecimentos de (...) ensino secundario, por iniciativa das primeiras. (Decreto
~ lei n® 43/2007).

A sua concretizacéo realizou-se a partir das lecionacéo das tematicas £tica, Direito e Politica,

a Dimenséo estética — analise e comparacdo da experiéncia estética, compreendida entre o
periodo 23 de Marco de 2014 a 11 de Junho de 2014, constituida por 17 regéncias (blocos de
90 minutos), conforme a calendarizacdo apresentada.

A presente tematica de investigacdo, Melfodologias de estudo. Contributos para a autonomia,
prendeu-se com a preocupacéo da formacao do individuo, colocando o estudante como sujeito do
seu proprio conhecimento e o professor como agente impulsionador do seu desenvolvimento.
Neste sentido, procurou-se permitir aos alunos a adocéo de préticas metodolégicas potenciadoras
de aprendizagem auténoma; promover a busca auténoma de conhecimento/adquirir
conhecimento de forma auténoma; desenvolver uma concecao integradora e holistica do saber.

Assim, procuramos responder as seguintes questoes:

. Sera possivel promover a autonomia do aluno adotando-se metodologias de sala
de aula, a partir da problematizacao filoséfica dos conhecimentos adquiridos e vivéncias
quotidianas?

. Qual a eficacia da metodologia aplicada na potencializacdo da busca autonoma
do conhecimento?

. Como auxiliar o sujeito na construcao do conhecimento significativo?



A escolha deste tema passou pela pertinéncia do conceito em questdo e a importancia da
autonomia face as exigéncias atuais da sociedade e do mundo, num tempo em que nos
confrontamos com a necessidade de (re)pensarmos as nocdes tradicionais. Neste sentido
guestionei-me de que forma poderia ajudar os alunos a alcancar o proprio conhecimento de forma
flexivel, aberta e ao mesmo tempo formativa, o que me levou & nogéo de autonomia. Com isto,
configurei estas perguntas, questionando se seria possivel ultrapassar uma visao utépica da
autonomia, desenvolvendo, assim, uma aplicacao e promocao pratica e efetiva do conceito. Atendi,
também, a dupla funcéo de mediador do saber que esta no programa e a postura do professor
nao como facilitador, mas como promotor da autonomia, promovendo o conhecimento significativo
e ocupando-se, neste sentido, do desenvolvimento do aluno.

Assim, o presente relatorio de estagio divide-se em dois capitulos - (1) Contexto e Plano Geral
de Intervencao; (2) Desenvolvimento e Avaliacao da Intervencédo. Do primeiro capitulo ocupamo-
nos de uma breve sintetizacao das questdes e objetivos do projeto, por forma a delimitar o trabalho
em questdo. Seguiu-se o enquadramento contextual, onde decorreu o estagio e a investigacao do
presente relatorio, tendo em conta dificuldades, reajustes e adequacao do projeto a praxis escolar.
No enquadramento tedrico centramo-nos na importancia da Filosofia no ambito do projeto de
intervencao, para a conquista da autonomia do aluno. Atendemaos, aqui, a uma correspondéncia
pertinente aos abjetivos da Lei de Bases do Sistema Educativo, permitinde o envolvimento do aluno
face & construgdo do conhecimento. Por sua vez, descrevemos a aplicacdo do projeto de
intervencéo pedagogica, onde se compreendeu uma vertente investigativa e uma vertente letiva,
verificando-se um aperfeicoamento nas atividades realizadas autonomamente pelos alunos.

No segundo capitulo, desenvolvimento e avaliagéo da intervencéo, descrevemos a nossa linha
de investigacao, partindo de reflexdes criticas e fundamentais de uma Filosofia da educagao.

Passamos para uma analise do conceito de autonomia, tendo em conta o seu enquadramento
filosofico e educacional, assim como a figura do professor enquanto promotor de autonomia.

No ambito do desenvolvimento e avaliacdo de intervencao propriamente dita, descrevemos a
vertente investigativa e a vertente pedagdgica. Na vertente investigativa demonstramos a adocao
de metodologias diversas em contexto de sala de aula e de que forma estas favorecem uma
aprendizagem configuradora de autonomia dos estudantes, a partir da problematizacéo dos
conhecimentos adquiridos e vivéncias quotidianas. Mostramos, ainda, como auxiliar 0 aluno na
construcao do conhecimento significativo e de que forma o professor pode potencializar esta busca
autonoma do conhecimento.

No que concerne a vertente pedagogica, ocupamo-nos dos contetidos programaticos referentes

a lecionacéo e, por fim, das diferentes formas de avaliacao e sua relevancia.
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Na conclusdo do presente relatorio consta as observacoes, dificuldades, melhorias e respostas

as questdes aqui mencionadas e supracitadas.






2. Contexto e Plano Geral de Intervengao

2.1 Questoes e Objetivos do Projeto

Na origem do presente projeto esteve uma preocupacéo com o impacto da formacdo no
desenvolvimento do individuo enquanto pessoa. Pensara-se assim numa tematica de investigacédo
- acao que pudesse situar-se no dominio formativo da acéo pedagogica com a intencdo de potenciar
a realizacao da finalidade personalizadora da educacdo, tal como caracterizada por Jodo
Formosinho (1988) - enquadram-se nesta finalidade todas as medidas que promovam a formacao
da pessoa, do seu caracter, do seu juizo critico, enguanto ser auténomo e com uma identidade
Unica e irreproduzivel. A esta concecdo encontra-se igualmente vinculada uma perspetiva
construtivista do ensino - aprendizagem, na qual o estudante € o proprio sujeito do conhecimento
e 0 professor agente impulsionador e facilitador do seu desenvolvimento.

O projeto de intervencéo pedagogica supervisionada que aqui se apresenta tem como fim

oferecer respostas as seguintes questoes:

e Sera possivel promover a autonomia do aluno adotando-se metodologias de sala
de aula, a partir da problematizacao filosofica dos conhecimentos adquiridos e vivéncias
quotidianas?

. Qual a eficacia da metodologia aplicada na potencializacao da busca autonoma
do conhecimento?

. Como auxiliar o sujeito na construcdo do conhecimento significativo?

Com a implementacao da intervencéo pedagogica supervisionada, no contexto educativo de
realizacdo de estagio profissional, prevé-se a concretizacao dos objetivos abaixo indicados:
. Permitir acs alunos a adogao de praticas metodoldgicas potenciadoras de

aprendizagem autonoma.

° Promover a busca auténoma de conhecimento/ Adquirir conhecimento de forma
auténoma.
. Desenvolver uma concecao integradora e holistica do saber.



2.2. Enguadramento contextual

2.2.1 O problema da articulacéo entre projeto investigativo e praxis escolar

Ainda gue a pertinéncia da temética se configurasse no ambito da propria vivéncia
profissional e propdsitos educativos da instituicdo de intervencéo surgiram varias interrogacoes,
justificadas pela abrangéncia dos problematicas abordadas (metodologias e autonomia), sobre as
condigoes disponiveis para a implementacdo do préprio projeto em ambiente escolar e a forma
como ajustar as ambicdes investigativas sentidas as especificidades do plano de intervencao
pedagdgica (estrutura, duracéo, objetivos) a integrar o relatério de estagio.

As duvidas foram-se dissipando a medida que o conhecimento e a integragao no contexto
escolar foram permitindo a consideragdo de métodos e estratégias em harmonia com a filosofia
da instituico, expectativas e objetivos dos docentes (Projeto curricular de escola) e caracteristicas

da turma intervencionada.

2.2.2. Caraterizacdo da turma

A turma CT4 é uma turma do curso cientifico-tecnoldgico do décimo ano, constituida por 29
alunos sendo 17 do género feminino e 12 do género masculino, pertencentes a uma faixa etaria
compreendida entre os 14 e 15 anos. Todos os alunos s@o de nacionalidade portuguesa e
maioritariamente residem dentro do perimetro escolar. No que concerne ao percurso escolar, sabe-
se que trés dos alunos ja ficaram alguma vez retidos e quatro apresentaram nivel negativo no
terceiro perfodo. Dez alunos beneficiam dos servicos da acédo social escolar (escalao B).

A nivel familiar o papel de encarregado de educacao € maioritariamente atribuido a mae.
Quanto & faixa etaria dos pais estabelece-se entre os trinta e os cinquenta anos. Na maioria dos
casos, a escolaridade dos pais encontra-se ao nivel do terceiro ciclo. Estes exercem na sua maioria
profissées relacionadas com setor terciario, por conta de outrem.

Ao nivel das preferéncias escolares, os alunos evidenciam especial gosto pela disciplina de
matematica, sete deles manifestando curiosidade pela disciplina de Filosofia, ainda que declarando
dificuldades ao nivel do Portugués.

Uma manifesta maioria dos estudantes manifestam intencdo em seguir cursos de ensino
superior ligados aos servigos de sautde.

Nos tempos livres, apenas um aluno gosta de ler, dois declaram nunca ler e os que o fazem
maioritariamente escolhem a leitura de livros. No topo das preferéncias encontram-se as atividades

que envolvem a utilizacdo de computadores e musica. Nas antipodas encontra-se o desporto.



Recorrendo fundamentalmente a observagdes diretas das aulas lecionadas pelo Orientador
Cooperante, Carlos Félix, foi possivel compreender, as potencialidades da turma a nivel do
desenvolvimento cognitivo, reflexivo e as suas caracteristicas atitudinais.

O nivel da confianca que rodeia a relacao interpessoal professor-aluno esta alicercada numa
cultura de respeito muituo estabelecido com base na competéncia profissional do docente e

reconhecimento do mérito e empenho do aluno.

2.2.3 Caraterizacéo da Escola Secundaria Martins Sarmento

A escola secundaria Martins Sarmento encontra-se localizada em pleno centro histérico
do concelho de Guimardes. Com duzentos cinquenta e oito quilémetros quadrados de area
abrangente e cerca de cento e sessenta mil habitantes. A ESMS insere-se assim no distrito
com maior percentagem de populagéo jovemn do territorio portugués.

A Martins Sarmento é uma instituicdo secular, inaugurada em mil oitocentos e sessenta
e um com a designacéo de Liceu nacional de Guimaraes. Posteriormente adotara o nome do
arquedlogoe vimaranense Martins Sarmento no ano de mil novecentos e dezassete. A Martins
Sarmento é marcada por uma cultura escolar forte enraizada na comunidade “Os alunos tém
uma ligagdo profunda com a escola, identificando-se com a sua cultura e tradigdes (...)",
(IGE,2008:4) sentido de pertenca que a instituicdo compreende como sua mais-valia na
persecucao da promogac do sucesso educativo e consequentemente na prevencido do
absentismo e abandono escolar.

O edificio e espacos escolares foram remodelados em dois mil e dez na sequéncia do
projeto parque escolar, encontrando-se neste estabelecimento de ensino excelentes condicdes
para a atividade educativa. Destacam-se os amplos espacos e variados servicos disponiveis
para discentes e docentes. A luminosa biblioteca, as amplas salas de aula, num total de
quarenta e cinco, devidamente equipadas e decoradas com trabalhos dos alunos, os diversos
espacos dedicados a recriacdo e a pratica de desporto espelham em si mesmos a cultura de
abertura e o ideal de desenvolvimento integral da pessoa humana, arrogados pela secundaria
Martins Sarmento. Em consonéncia com a lecionacdo dos cursos gerais cientifico-
humanisticos, a Martins Sarmento de modo a responder ds necessidades do meio envolvente
integra também um centro de formacao profissional, que engloba no presente ano letivo a
oferta de quatro opcdes formativas: Curso Profissional de Técnico de laboratério; Curso de
Técnico de Restauracéo (Cozinha-Pastelaria), Técnico de Manutencao Industrial Mecatronica;

Técnico de Design Industrial e Técnico de Qualidade de Calgado e Marroquinaria.
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Atualmente, a escola secundaria Martins Sarmento, possui um total de mil duzentos e
dezassete alunos, divididos por um conjunto de quarenta e oito turmas. O corpo docente €
constituido por noventa e nove professores, constituintes de quatro departamentos:
Departamento de Linguas; Departamento de Ciéncias Sociais € Humanas; Departamento de
Matematica e Ciéncias Experimentais; Departamento de Expressdes e subdivididos em treze
grupos disciplinares, segundo a seguinte distribuicao: dez docentes pertencentes ao
agrupamento de Artes visuais; oito docentes pertencentes ao agrupamento disciplinar de
Biologia-Geologia; quatro docentes do grupo de economia-contabilidade; onze docentes
pertencentes ao grupo de educacao fisica; dois docentes afetos ao agrupamento de educacao
moral religiosa catolica; um docente de Espanhol; nove elementos do grupo disciplinar de
Filosofia; sete do grupo disciplinar de Fisica e Quimica; duas docentes do grupo de Geografia;
cinco do agrupamento de Historia; seis docentes do agrupamento de Informatica; oito
docentes que completam o grupo disciplinar de Inglés; onze docentes do grupo disciplinar de
Matematica e quinze docentes do grupo de Portugués. Para além do pessoal discente e
docente, a escola apresenta vinte e seis funcionarios e vinte técnicos destacados.

Tendo como base o PE em vigor na Martins Sarmento a partir do ano de dois mil e treze,
destaca-se positivamente a rigorosa monotorizagao auténoma das atividades, a existéncia de
um numero elevado de protocolos com associacdes e instituicoes culturais locais, bem como
a preparacdo dos alunos para os exames em horario extralectivo. No que diz respeito a
realizacdo deste apoio extralectivo, é de sublinhar a sua dependéncia do envolvimento
intrinseco do pessoal docente na melhoria de resultados da prdpria escola e no sucesso
escolar dos seus alunos, uma vez que ¢ efetuado em periodos de tempao nao remunerado. Na
analise do PCE da escola revela-se uma preocupacao com o desenvolvimento integral dos
estudantes, sendo um documento reflexivo, orientador e operacionalizante da propria cultura
da instituicdo. E na continuidade com os projetos e ideais expressos pelo grupo de docentes
da Escola Secundaria Martins Sarmento que se introduz o presente projeto de intervencéo
pedagogica, que adquire neste contexto especial relevo em fungéo da aposta na pro-atividade
dos discentes, na adogao de estratégias metodologicas centradas no aluno e na valorizagao
das potencialidades dos jovens em formagao.

Negativamente ¢ manifesta direta e indiretamente a falta de coletividade docente e de
investimento na colmatacao de insuficiéncias gerais das disciplinas que podem justificar os
resultados menos conseguidos na generalidade dos exames nacionais, tendo em conta os

Ultimos dados divulgados pelo ministério da educacdo relativamente ao “ Ranking das

escolas”. A este nivel a ESMS posiciona-se num muito modesto centésimo nonagesimo quarto
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lugar com uma média em exame nacional de 9.63 valores, num total de setecentas e onze
provas realizadas.

Documentos referentes ao ano de dois mil e catorze revelaram novos dados sobre a
escola, que importa referir: relativamente ao contexto socioeconémico da instituicdo escolar:
“comparada com as outras escolas do mesmo grupo de referéncia, a Escola apresenta
variaveis de contexto que a colocam entre as mais desfavorecidas”; em relacdo a avaliacao
externa: A ESMS obteve a classificacdo de “ Muito bom" em todos os dominios analisados
(resultados, prestacdo do servico educativo, lideranca e gestao), encontrando-se nao raras

vezes, num nivel superior ao expetavel pela equipa de avaliadores externos.

2.3. Enquadramento tedrico

0 importante do ponto de vista de uma educacao libertadora, e ndo “bancéaria”, é que, em qualquer dos casos,
0s Homens se sintam sujeitos de seu pensar (...). (Freire, 2003: 120)

;

E precisamente por oposicdo a um modelo educativo baseado na propagacdo de uma cultura
alienada e acritica, que a autonomia se evidencia como especificidade humana impreterivel a

desenvolver ao longo do processo educacional, no ensino basico e secundario.

a) Proporcionar a aquisicao de atitudes autonomas, visando a formacéo de cidadaos civicamente responsaveis
e democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

b) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o aprofundamento dos
elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e técnica que constituam suporte
cognitivo e metodoldgico apropriado para o eventual prosseguimento de estudos e para a insergao na vida

ativa;
c) Facultar aos jovens conhecimentos necessarios a compreensao das manifestagoes estéticas e culturais e

possibilitar o aperfeicoamento da sua expressao artistica;

d) Fomentar a aquisi¢do e aplicacao de um saber cada vez mais aprofundado assente no estudo, na reflexdo
critica, na observacao e na experimentagao;

e} Favorecer a orientacao e formacao profissional dos jovens, através da preparacgéo técnica e tecnolégica,
com vista a entrada no mundo do trabalho;

f}  Criar habitos de trabalho, individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de atitudes de reflexéo
metddica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adaptacdo @ mudanca” (Capitulo
I, da Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro).

Considera-se, no ambito do projeto de intervencao, que a Filosofia tem um papel importante
na sociedade e educacao atuais ao permitir a assuncac consciente do Homem na sua
natureza, fomentando a sua capacidade de observar, pensar, ler e agir sobre o real, atuando
no sentido de possibilitar a realizacao da existéncia humana enquanto esta se configura na
possibilidade de ser mais do Homem.

Esta investigacdo filosdfico-pedagogica projeta-se no sentido da atualizacdo das
potencialidades libertadoras e problematizantes que conferem especial valor a educacao como
fim social fundamental ou meio imprescindivel para a conquista da autonomia do individuo,

fulcral para uma vivéncia digna e capaz de responder as exigéncias proprias de sociedades
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contemporaneas (eficiéncia, empreendedorismo, espirito de equipa, rigor, abertura a
mudanca, adaptabilidade e flexibilidade, efc....), instaurando as condi¢des necessarias para a
construcado de uma sociedade no valor fundamental da humanidade.

O projeto em desenvolvimento aqui apresentado corresponde de uma forma pertinente
aos intuitos objetivos da Lei de Bases do Sistema Educativo, julgando-se neste projeto que a
consideracao de metodologias ativas ou a vinculacao a vivéncia dos sujeitos e da sua vida em
sociedade (representadas no projeto pelas instituigbes de carater cultural), dos conhecimentos
no decorrer do processo ensino-aprendizagem, permite quebrar com um clima de pessimismo
latente nas escolas, instigando ao envolvimento e entusiasmo do aluno face & construgao de
conhecimento, colocando-0 numa perspetiva que a partir do exercicio proprio da sua
autonomia e radicalidade o sujeito se reconhece como fundamental no processo de
conhecimento, tornando-se assim uma forca de atrifo na imposicao de praticas autoritarias,
passivas e acriticas. Deste modo, espera-se dar um pequeno contributo para humanizagao e
ideal educativo que a LBSE espelha e a Filosofia pode em nosso entender ajudar a
operacionalizar.

" {...) a disciplina de filosofia devera, pois, promover condigbes que viabilizem uma autonomia do pensar
indissociavel de uma apropriacéo e posicionamento criticos face a realidade dada, que passa por pensar a vida
nas suas multiplas interpretages” (Almeida, 2001: 5).

2.4. Aplicacdo do Projeto de Intervengao Pedagdgica

O projeto de intervencdo pedagogica supervisionada, intitulado Metodologias de estudo:
Contributo para a autonomia, instituiu-se, como anteriormente referenciado, no a@mbito do
desenvolvimento do estagio curricular em curso, ano letivo de 2013/2014, na Escola Secundaria
Martins Sarmento e na sequéncia do curso de Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino

Secundario, da Universidade do Minho.

O novo sistema de atribuicdo de habilitacao para a docéncia valoriza, de modo especial, a dimensao do
conhecimento disciplinar, da fundamentagcéo da pratica de ensino na investigacdo e da iniciacdo & pratica
profissional (...) Neste contexto, assumem especial relevéncia as escolas onde esta drea se desenvolve e os
respetivos professores, passando a ser obrigatdrio que a qualificacdo profissional que habilita para a docéncia
sefa adquirida no quadro de uma parceria formal, estavel qualificada e qualificante, estabelecida entre
instituicdes do ensino supetior e estabelecimentos de (...] ensine secundario, por iniciativa das primeiras (Decreto

~ lei n° 43/2007).



Em conformidade com o referido, a experiéncia de desenvolvimento de uma intervencéo
pedagogica supervisionada, compreendendo uma vertente investigativa e uma vertente letiva,
perspetivou-se como possibilidade privilegiada de empreendimento de ac¢des educativas no sentido
de promocéo da autonomia dos alunos em contexto concreto de ensino-aprendizagem, propondo-
se no dominio deste projeto a consecucao das seguintes finalidades:

° Permitir aos alunos a adocéo de praticas metodolégicas potenciadoras de

aprendizagem autonoma.

e Promover a busca auténoma de conhecimento./ Adquirir conhecimento de forma
autonoma.
. Desenvolver uma conspecao integradora e holistica do saber.

No ambito do desenvolvimento do projeto de intervencédo pedagogica, apresentado em
Dezembro de 2013, verificou-se alguns ajustamentos com relagao as estratégias de agéo
planejadas com vista a agilizacao das atividades propostas, sem qualquer prejuizo da investigacao.
Compreendeu-se ainda pessoalmente que o projeto de intervencdo pedagdgica com base na
promocdo da autonomia poder-se-ia constituir ainda de uma aplicabilidade nao letiva (de
intervencao escolar e na comunidade) com interesse investigativo.

Apresenta-se aqui as acoes de intervengao aplicadas em contexto de pratica de estagio
vertente letiva e nao letiva.

Visita de estudo & exposicao “Provas de Contacto” em exibicdo na Plataforma Internacional
das Artes José de Guimaraes, com a turma atribuida (10°CT4): organizacdo em parceria com o
orientador cooperante Dr. Carlos Félix. Introducéo prévia a lecionacao do topico. 3.2. A dimensao
estética - Analise e compreensdo da experiéncia estética.

Atividade de comemoracéo do dia internacional da Filosofia: Filosofia de todos e de
ninguém, organizada pelos estagiarios da Escola Secundéria Martins Sarmento Patricia Crista e
Manuel Ferreira, destinada a alunos do Ensino Profissional da Escola Secundaria Martins Sarmento
(estes discentes ndo possuem a disciplina de Filosofia como parte integrante do seu curriculo).

Atividade organizada pelos estagiarios da Escola Secundaria Martins Sarmento Patricia
Crista e Manuel Ferreira no ambito da iniciativa da Biblioteca central da Escola Secundaria Martins
Sarmento. Comemoracdo dos quarenta anos do vinte cinco de abrif leitura e interpretagao critica
de contetidos filosdficos através de visualizacdo de contelidos audiovisuais), iniciativa aberta a

comunidade escolar.

' Consultar anexo |
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Trabalhos individuais realizados autonomamente pelos alunos em sala de aula (ficha de
trabalho; primeira leitura de textos; resolucao de exercicios de consolidagéo de conhecimentos).

Trabalho individual de reflexdo realizado pelos alunos da turma atribuida sobre uma
tematica abordada no periodo de regéncias de estagio (3.1. A dimenséo ético-politica - Andlise e
compreensao da experiéncia convivencial).

Debate em sala de aula, sobre um tema atual, no ambito da abordagem do contetido
programatico 7emas e Problemas do mundo contermporéneo com os alunos da turma atribuida.

A aplicacdo do projeto foi cumprida indo ao encontro das expetativas, na medida em que
se verificou um aperfeicoamento nas atividades realizadas autonomamente pelos alunos, apesar

do trabalho autdnomo nao se revelar como central no decorrer da lecionacao propriamente dita



3. DESENVOLVIMENTO E AVALIAGAO DA INTERVENGAO

3.1 Linha de Investigacao
3.1.1. Filosofia da Educacéo

A formacao de uma Filosofia da educacéo afirma-se aqui como um marco fundamental
do desenvolvimento profissional de um mestrando em ensino, pois concerne a compreensao do
proprio enquanto agente educativo, isto €, autonomamente empenhado e socialmente
comprometido na sua pratica. E fundamental que o professor, para além da sua formacéo
académica e profissional, se reconheca como agente educativo e, para isso, precisa de se
compreender como autonomamente empenhado na sua pratica docente, assumindo uma postura
ativa na procura constante de informacéao atualizada, construcao de métodos, técnicas e recursos
pedagogicos e didaticos de acordo com o perfil das suas turmas, dando, assim, espaco ao ensino-
aprendizagem. Esta postura deve ser assumida pelo agente de forma consciente e autonoma,
diferenciando-o de outros agentes educativos, no fundo trata-se da construcéo da sua identidade
profissional. Por outro lado, este deve compreender, também, o comprometimento social nas suas
praticas docentes, compreendendo a nocéo de professor, seguindo as orientacfes da tutela, escola
e curriculo (curriculo; programa; planificacdes; numero de horas letivas e nao letivas), mas
também, e fundamentalmente, trabalhando no sentido da comunicacao eficiente do conhecimento
(lecionagdo e avaliacdo continua dos contetdos programaticos). Ha um didlogo entre estas duas
vertentes, na medida em gue o interno (consciéncia auténoma do sujeito) se impde ao externo
(orientacbes externas ao sujeito), através da sua reflexao critica sobre as orientacdes pré-definidas
exigidas ao docente e sua lecionacdo, assim como estas se impdem a propria consciéncia
autonoma do sujeito, (de) limitando as suas praticas. A consciéncia e a procura da interligagao
destas duas vertentes, interna e externa ao agente, é, assim, o desafio do professor em formacao
e crucial para o processo ensino-aprendizagem, para a melhoria das praticas docentes e para a
consciencializacdo de que o professor serd sempre um professor em formacao.

Na evolucao da profissao docente, observa-se, ainda, uma mudanca gradual e subtil que
vem surgindo ha mais de uma década e que diz respeito a responsabilizacado profissional dos
docentes, uma responsabilizacao pelas acbes profissionais e as suas consequéncias. Esta
mudanca seguiu-se do processo de profissionalizacdo docente, a que se pressupde o
reconhecimento de um consideravel poder discricionario na tomada de decisées e uma ampla

autonomia tanto na analise das problematicas como na resolucéo por parte dos profissionais. A
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responsabilizacéo docente visa essencialmente a eficacia das praticas pedagogicas e das praticas
de avaliacdo, mas incluem também preocupacdes relativas a comunicacao com os alunos e a
participacéo na vida institucional do professor, mas sendo que a aprendizagem mantem-se sempre
no centro (Alves & Machado, 2010).

E, ainda, com base no reconhecimento da propria responsabilidade subjacente aos atos
educativos, e especialmente da sua urgéncia, que se coloca a necessidade de escolher prioridades
entre as diferentes tarefas que a equacao de uma filosofia da educacao, contudo devem implicar.
E importante que o professor compreenda que tem responsabilidade pelos seus atos, pelas suas
escolhas e decisdes durante o seu percurso profissional, sendo que € urgente uma resposta clara
e direcionada nos nossos atos educativos, ou seja, ndo deve ser ambicioso na sua planificacdo e
execucao de aula, mas delimitar o seu espaco de agao, isto é estruturar o seu percurso de aula,
consciencializando-se de que o trajeto escolhido € 0 menos prejudicial para os alunos e 0 que da
espaco a uma aprendizagem bem-sucedida, isto ¢, verdadeiramente significativa. Sendo que se
compreende como aprendizagem significativa toda aquela que permite elevar os esforcos dos
aprendizes para se tornarem autonomos (Valadares & Moreira, 2009).

O professor deve assumir, assim, uma abrangéncia educativa sem ultrapassar as suas
competéncias, imiscuindo-se em assuntos que como docente ndo sac da sua competéncia.

Consideramos que as naturais reflexdes filosoficas sobre a natureza do ensino da Filosofia
(0 que se ensina, para gue se ensina e como se ensina), cujo dominio reflexivo nos colocaria
perante a questao original: O que é a Filosofia? Assim como, a pergunta sobre o que é ensinar,
que implica o questionamento da propria educacdo na sua dimensao antropoldgica e ontolégica,
cedem o seu priorado filosofico no reconhecimento da importancia de estabelecimento de um
dominio praxiologico (simultaneamente pratico e tedrico) especifico de reflexao.

Neste sentido, ainda que a afirmacdo de uma Filosofia da educacéo possa mostrar-se
necessariamente como um processo de exclusao de outrcs principios (adotando um
posicionamento tedrico-pratico em detrimento de outros), esta escolha rege-se pela necessidade
de, traduzindo a atual realidade do ensino secundario na segunda década do séc. XXI, partir das
suas condigdes concretas e definir uma possibilidade de correspondéncia, entre um dominio
historico-contextual concreto e um ideal educativo. Subjaz aqui a necessidade de o professor
mover-se na esfera do melhor mundo possivel. (Braga, 2001; Leibniz, 2000).

Consideramos que é fundamental reconhecermos que é na exata medida em que comporta
um determinado conhecimento especifico, que o professor se diferencia dos restantes
responsaveis educativos e assume um determinado papel na educacdo que pode ser reconhecido
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sacialmente; tal como sucede no dominio da imposicao da autoridade necessaria para a realizacao
de aprendizagem (estabelecimento de regras de didlogo no espaco de aula; estabelecimento de
sancOes necessarias para 0 cumprimento das atividades destinadas &s lecionacoes),
responsabilidade que em Ultima instancia se coloca entre as competéncias do professor (Freire &
D'antola, 1989), na medida em que esta € um meio necessario para assegurar a transmissao de
conhecimento e subsequentemente a aprendizagem.

Assim, achamos fundamental que o professor em formacao inicial centralize a
comunicacao, num estilo diretivo como nos fala Estanqueiro (2010), tomando decisdes, dizendo
o0 que fazer, como fazer e quando fazer, explicando-as a turma de forma a motivar os alunos (ao
contrario da abordagem autoritaria), uma vez que em toda a educacdo devem estar presentes
regras e limites. Nao se pretende aqui adotar um estilo autoritario, através de um abuso de poder
e nao reconhecimento do aluno como fazendo parte do processo ensino-aprendizagem ou /aissez-
faire, onde o professor adota uma postura anarquica (auséncia de poder) em que os alunos
comandam a prapria aula num estilo permissivo. Reconhecemos, neste sentido, a importéancia de
estabelecer limites e regras de conduta na sala de aula principalmente num professor em
formacéao inicial, uma vez que este se adotar um estilo participativo facilmente caird na
permissividade (devido a sua imaturidade profissional), inspirada nas pedagogias nao-diretivas,
nao conseguindo assegurar qualquer tipo de aprendizagem pelos alunos. Apesar dos reconhecidos
perigos do autoritarismo e das atitudes de indiferenca, que podem comprometer toda a pratica,
compreende-se que estes podem ser evitados, mesmo por professores inexperientes, desde que
reflexivos, empenhados e comprometidos na sua préatica autonomamente enquanto eternos
aprendizes de ensinar. Pretende-se, assim, fugir aos extremos (autoritarismo e permissibilidade),
adotando uma postura diretiva nos seus atos educativos, ao mesmo tempo que reconhece o valor
da relagéo entre professor-aluno para uma boa prética pedagogica, uma vez que a escola existe
para formar cidaddos autonomos, livres e responsaveis. Sabemos, ainda, que a lideranca ¢ uma
arte que exige flexibilidade e bom senso, por um lado, saber usar estilos diferentes adequados aos
alunos e as circunstancias (Estanqueiro, 2010) e, por outro lado, a experiéncia do professor e a
sua mestria no uso diferenciado de estilos de acordo com os contextos.

Todo o ensino & por esséncia comunicativo, assim vinculado a um processo de transmissao
e rececao, pelas mais diversas formas, de contetidos gue constituem o saber escolar. Processo
que tem por finalidade o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos, sendo assim
necessario que o professor estruture, direcione o processo de ensino, tendo em vista, a realizacio
de atividades promotoras de aprendizagem e propedéuticas a realizacdo da autonomia, por parte

dos alunos (Ladjali & Steiner, 2005).
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Verificamos, contudo, que a aprendizagem sobretudo no contexto de sala de aula exige,
impreterivelmente o desempenho de um papel mais tradicional por parte do docente.

Pressupondo que apenas podemos estabelecer horizontes de pensamento na continuidade
com a propria época e de que esta se vincula aos sujeitos através da experiéncia presenciada,
considera-se que & especialmente valido para o professores, mais especificamente para o
professor em formacao inicial ter a sua prioridade no conhecimento especifico daquilo que é
exigido como conhecimentos a adquirir pelos alunos, ou seja, preparado cientificamente e
pedagogicamente, pois, segundo a perspetiva que se coloca, se compreende que o professor
apenas deste modo se pode perspetivar como especificamente transmissor de conhecimento.

Diretamente relacionada com a afirmacao anterior estd a concecéo de que é na medida
em que o dever de ensinar € o mesmo que o de dar a aprender, que se estabelece como
responsabilidade do docente, isto €, como seu dever criar as condicdes comunicativas para que a
mensagem, devidamente descodificada e sintetizada pelo docente (responsavel ultimo por toda a
didatizacao e pedagogizacao), possa ser compreendida pelo grupo- turma (Arends, 2008).

Neste ponto sobressai o dominio pedagégico-educativo que estd obrigatoriamente
presente em todo o processo de ensino-aprendizagem, mesmo que nao de uma forma direta na
dinamica de aula ou na utilizacdo de recursos didaticos em sala de aula, mas esta presente na
prépria construco da planificacao, que se traduz na estruturacéo do percurso de aula e objetivos
a atingir a cada lecionacdo e no conjuntc destas (ibidern, 2008). Este dominio mostra-se o mais
fundamental para a docéncia, mas que por ser realizado por via do trabalho individual do professor,
torna-se impercetivel aos restantes agentes educativos, o que concorre para a desvalorizacao da
profissao docente, assim como dos saberes transmitidos. Por outras palavras, a construcao das
planificaces, e todo o trabalho que lhe € inerente, ndo é assistida por pais ou alunos, o que leva
a nao terem consciéncia de toda a preparacao do trabalho docente, sendo este, muitas vezes,
desvalorizado.

E precisamente porque a lecionacéo pressupde uma componente praxiologica, isto é, de
reflexdo e analise filosofica e de sintese pedagogico-didatica, cujo processo que tem por fim a
complementaridade, que se considera que é conhecimento que se produz e nao simplesmente
difusao de informacio a-categorizavel; trata-se de tornar compreensiveis os contetdos, organiza-
los para poderem integrar a rede conhecimento dos alunos. Contrariamente a fontes de
informagao, considera-se que a funcao docente tem um carater especifico de transmissao de
conhecimento, que permite pelo seu modelo convocar os alunos para a autonomia, isto €, a

posicionarem-se criticamente face & heteronomia da sociedade de informacao.
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Esta assim exposto o objetivo principal do professor: cuidar das suas lecionacdes. A que
€ necessario conciliar a especificidade social de figura reconciliadora, pela qual podera resgatar-
se enguanto referéncia no ambiente escolar e grupo profissional respeitado pela sociedade
(Arends, 2008).

Considera-se assim, o professor essencial enquanto aquele que se pré-ocupa com o
estudante e tem esperanca na sua pessoa, devendo assim impor-se na medida em que é
necessario fazer-se ouvir (Névoa, 2005), para que imploda a disponibilidade para ouvir e
reconhecer o outro nos estudantes, legitimamente questionadores e inconscientemente
dogmaticos, sob os quais nunca pode pautar uma atitude de indiferenca. O que esta na base da
transmissao do conhecimento ¢ uma preocupacdo pelo préprio estudante, tendo expectativas
positivas do aluno, investindo nele, contudo para que isto resulte precisa, por um lado, fazer-se
ouvir e, por outro lado, mostrar a importancia de os alunos adotarem uma postura ouvinte.

Colocando como maxima prioridade os interesses especificados, ainda que nao
raramente possam estes colidir com perspetivas sob o que € a educacao ou o gue se entende por
filosofia; colocando como prioridade da atividade docente, a necessidade de satisfazer as reais
expectativas dos jovens do ensino secundario, investindo na potencializacdo das chances de
obtencao de sucesso escolar, pelo maior numero de alunos possivel, isto €, numa melhoria

crescente de resultados.



3.1.2. Autonomia
3.1.2.1 O Conceito de Autonomia — Enquadramento Filosdfico

Inicialmente o conceito de autonomia, que advém das palavras autos (por si mesmo) e nomos
(lei) era utilizados por poetas, legisladores e fildsofos da Grécia Antiga como referéncia ao estatuto
politico que era ambicionado nas polis (cidades-estado), que consistia na reivindicacao de poder
para promulgar as suas proprias leis e gerir os assuntos internos da cidade, sem interferéncia de
elementos externos a propria comunidade (Pohlmann, 1971).

O conceito de autonomia, contudo, foi desconsiderado no seu sentido forte durante o império
Romano, deixando de estar veiculado a um ideal de vida em comunidade e de organizacgéo politica
subjacente ao seu significado anterior. Os Romanos mantiveram a sua referéncia, apesar de esta
revelar um sentido mais restrito € menos relevante em termos politicos, apresentado nas
expressoes “potestas vivendi suis legibus”(/bidernr. 703) “potesstas utendi suis legibus” (Pohlmann
op.cit:703), remetendo assim a sua interpretagdo para um pendor mais normativo e moral do
conceito.

Desta forma, podemos observar que o conceito de autonomia abrange toda a historia do
ocidente, na medida em que a sua projecao na sociedade reflete um modo de pensar, ser e estar
no mundo em especifico, em que a liberdade de pensamento e de acdo constituem ideais maiores
que caraterizam o legado ocidental. Assim, a autonomia estabelece-se como fundamento
integrador do préprio desenvolvimento da sociedade prefigurando nas suas concegdes eticas,
politicas, religiosas e até mesmo antropoldgicas (Arenilla, Gossot, Rolland, Roussel, 2013: 54),
inscrevendo-se deste modo, desde a propria existéncia singular e convivencial, porguanto, constitui
condigao aprioristica ao proprio sentir, pensar e agir humanos, assim comportando o dominio da
propria projecdo do homem e do mundo no ocidente.

Compreendendo a complexidade e multidimensionalidade que envolvem o conceito de
autonomia, autores como Riley (1985) optam ao mesmo tempo em que sublinham a importancia
da autonomia enguanto principio unificante de grandes valores comuns as sociedades, tal como
foi anteriormente explicitado, destacam também a impaossibilidade de definir uma fonte historica
Unica, que encerre todo o conteldo presente no conceito contemporaneamente, ainda que

restringido ao dominio especifico da educacéo.



“Quase todas as sociedades dignas desse nome tém contando a independéncia de pensamento e de agao entre
os seus mais altos ideais. E por isso inutil tentar tracar uma tnica fonte histérica do conceito de autonomia, tal
como é compreendido na corrente discussao educacional. Portanto, é também um conceito profundamente
enraizado nos caminhos sinuosos que caraterizam os vastos campos da filosofia, psicologia [e](...) os principios
e organizacao dos esquemas de aprendizagem auténomos™=. (Riley, 1985: 170-171).[ trad.prop]

Tendo em conta estas observacdes e o dominio do presente relatério, apenas se procurara
evidenciar a centralidade do proprio conceito, importancia e complexidade referindo a aspetos
evolutivos da nocao, sublinhando o dominio filoséfico-educacional.

Assim, considera-se que apesar de ainda nao apresentar um ambito proprio, foi ainda na idade
média que a concecdo de autonomia adquire a sua componente teoldgica e suas originais
conexdes com a liberdade, razdo, e responsabilidade pela acdo. Epoca marcada pela forte
religiosidade; é no &mbito dos debates filosdficos do problema do livre-arbitrio, determinismo
humano e da origem do mal, que t8m por objetivo compreender o modo como 0 Homem comunga
de origem divina e os limites dessa ligacdo, que a autonomia do ser humano, encontra as suas
primeiras justificacbes racionais. A autonomia € inicialmente considerada como propriedade da
vontade e da razao divina, por quanto expressa a soberania de Deus sobre toda a Terra e também
substrato do seu poder gerador. E precisamente na medida em que constitui-se elemento da
natureza divina que, segundo filosofos da patristica medieval como Tomas de Aquino ou Agostinho
de Hipona, subsiste a criacdo do Homem enquanto feito a imagem e semelhanca do criador.
Nesse sentido, a autonomia é qualidade divina que € cometida externamente & natureza humana,
sinal do criador na criatura; de semelhanca e conexa@o entre Deus e a humanidade (Pohlmann
op.cit.; 702).

A autonomia é afirmada na capacidade de deliberar, decidir e agir segundo a sua vontade e
razdo proprias no que diz respeito a determinacdo das agoes (principios, meios, fim) que irdo
determinar a sua propria existéncia, o que implica dar-se as suas proprias regras para a acao.
Compreendem alguns filosofos medievais, neste ponto, que é enquanto seres dotados de
autonomia que os Homens podem fazer um mau uso da sua liberdade e da razédo por responder
inadequadamente aos impulsos da sua vontade, que ao contrario da vontade divina ndo coincidem
com a bondade para que a razdo naturalmente referencia.

Schneewind (1988) considera especificamente esta situacdo recorrendo a perspetiva de Tomas

de Aquino:

: .Almost every society worthy of the name has counted Independence of thought and action amongst its highest ideals. It is therefore pointless
trying to trace to any single historical source the concept of autonomy as it is understood in current educational discussion. It is a concept
too, which as deep and tangled roots which stretch out into the fields of philosophy, psychology (...)" Autonomous learning schemes principles
and organization” (Riley, 1985: 170-171).[ Freehand translation]
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“Tal como todos os seres criados, nds humanas somos movidos a perseguir o que quer gue pensamas ser bam.
Mas nos (...) podemos conhecer o nosso propasito final e as leis que nos mostram o que devemos fazer para o
conseguir. As nossas leis sao o efeito em nos da eterna lei de Deus, e 0 nosso fim é a unido com Deus, através
da contemplagao. Apenas este alcance da razédo pode conceder-nos a felicidade que nos realmente buscamos,
uma vez que apenas isto realiza completamente o mais alto potencial da nossa natureza e satisfaz os nossos
desejos. As atitudes morais, defende Aquino, sao habitos que nos possibilitam controlar as paixdes e os desejos
que tendem a afastar-nos do verdadeiro bem.(...) os principios da razdo que dizem respeito ao bem séo leis da

natureza.(...) Para Tomas, porque “ a vontade pode tender para o nada sendo sob o espectro do bem”, “ a
vontade & necessariamente guiada pelo que o intelecto mostra como bom”(...) revela uma tendéncia natural
comum a todos os seres e nao apenas um imperativo totalmente externo aos efetivos comportamentos. Dai que,
para seres com uma natureza complexa como a nossa, existe mais do que uma so lei. Ndés apercebemo-nos
quais as leis que nos sao dirigidas aplicando o preceito base a diferentes aspetos da nossa natureza.
Naturalmente, tendemos a procurar a auto-preservacdo e propagacao da nossa espécie; a procurar o
conhecimento de deus, e a viver em sociedade; nos podemos escolher como responder as nossas tendéncias
naturais sendo que o preceito nos diz para volta-las para o bem” (Schneewind, 1988:19-20). [Trad. Propria]®

E entre os séculos XVI e XVII, que correspondem ao periodo histérico da modernidade, que o
conceito de autonomia foi progressivamente conquistando um lugar central. Em todos os campos
sociais: politico, filoséfico, econdmico, religioso e educativo, afirmara-se o valor da liberdade, da
hegemonia da razéo e espirito critico como capacidades que expressam a singularidade humana.
A autonomia é outorgada inicialmente aos individuos enquanto consubstancial a natureza humana,
inerentemente racional. Assim, a autonomia constitui-se fundamento da reivindicacao de
autossuficiéncia ao nivel institucional e enforma as exigéncias de transmutacéao da estrutura e
alteracdo na concecao da sociedade tradicional. Exigéncias que fundam o paradigma moderno de
racionalidade e autonomia como natural a todos os individuos se oferece em oposicao a percecao
fixista e hegemdnica que dominava o pensamento medieval (Cambi,1999:196). Reconhece-se
deste modo em Maquiavel (1469-1532) e Thomas Morus (1478-1535) ou como cerne do proprio
movimento reformista o reconhecimento da autonomia, como especificidade em que se colocam
as criticas e as propostas inerentes a estas perspetivas. Em consequéncia, o reconhecimento de
autonomia politica, religiosa e percetiva, estabelece a primazia da racionalidade humana, pelo qual
se consuma apenas a autonomia como modo que permite ao Homem compreender a natureza,
mas sobretudo a autonomia como fundamento que constitui possibilidade de dominio sobre a
natureza e assim submete-la as finalidades humanas. Perspetiva de humanizacéo e racionalismo

que enceta entre outros acontecimentos as expedicdes dos descobrimentos maritimos, o

3 “Like all created beings, we humans are moved to persue whatever, we think is good. But we(... ) can know our end and the laws
that show us what we are to do to attain it. Our laws are the effect in us of God’s eternal law, and our end is the union with god trough
contemplation. Only this achievement of the theoretical intellect can give us the happiness we necessarily seek, since only this fully
realizes the highest potential of our nature and satisty our desires. The morals atitudes, Aquinas holds , are habits enabling us to control
the passions and desires that tend to lead us away from our true good (... } the principles of reason concerning the good are the laws
of nature. (... )For Thomas, because “ the will can tend to nothing except under the aspect of good™, the will is necessarily guided by
what intellect shows it as good (...) itreveals anatural tendency within all beings not merely an imperative wholly external to actual
behavior . Hence for beings with complex natures like ours, there is more than one law. We see what the laws for us are by applying
the basie precept to the several features of our nature. We naturally tend to try to preserve ourselves and to propagate our kind, to seek
knowledge of god, and to live in society. we can choose how to respond our natural tendencies, and the precept tells us to tumn them
toward good (Schneewind, 1988:19-20).[ freehand translation]
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desenvolvimento da ciéncia experimental de Galileu (1564-1642), a Filosofia de Bacon (1561-
1626) e a superagdo da duvida em Descartes. Este filosofo propde na sua metodologia a
suspensao provisoria do juizo, que proporciona afirmacdo da subjetividade no individuo,
estabelecendo-o como ponto de partida de qualguer juizo sobre a realidade.
“ {...Jempenhar todos os esforcos(...}, fingindo que todos estes pensamentos sao falsos e imaginarios; até que,
tendo equilibrado os meus preconceitos, eles ndo possam fazer a minha opiniao pender mais para um lado do

gue para o outro, nem o meu juizo possa ser dominado pelo mau uso e apartado do caminho verdadeiro que
pode conduzi-lo ao conhecimento da verdade” (Descartes, 2003:17).

Fica assim ligado a este fildsofo a base metodologica e critica que precede o exercicio e a
afirmacao da autonomia (/bidern, 2011). E assim na sequéncia do ideal cartesiano de perfeicao
racional, ligada a substancialidade do mundo natural, na medida em que contém implicita a
prdpria autonomia subjacente a racionalidade preconizadora da nossa humanidade, que se
configuram as teorias contratualistas, que atribuem ao Homem a especificidade de regular as suas
acdes e definir o seu destino desde uma perspetiva individual em conformidade a determinado fim
individual ou coletivo. E esta autonomia do sujeito que faz surgir em autores como Hobbes (1651),
Locke (1690), Montesquieu (1748) ou mesmo Rousseau (1762) a necessidade de estabelecer
limites claros para a intervencéo do estado, derivando o seu poder e legitimidade da conformidade
com principios racionais, a que individuos racionais concederiam o seu consentimento.

Foi assim, inspirado nos ideais politicos apresentados por Rousseau, na medida em que este
sublinha a soberania da vontade e a liberdade como obediéncia aos seus préprios principios e
Leibniz enquanto concebe ao Homem enguanto ser racional e livre, e consciéncia do seu dever
que Kant “inventa” um sentido ético* para a autonomia, configurando-o para a posterioridade como
central para a concecao de problemas e dominios que compreendem a liberdade humana
(Scheewing, 1988):.

A concecdo de autonomia humana, enquanto agente racional, unifica pela primeira vez a
capacidade do agente guiar a sua propria conduta de acordo com normas morais, a ideia de

soberania sobre si mesmo - poder de autogovernar-se segundo as suas proprias leis.

* Na presente investigacio optara-se apenas por evidenciar a contribuicao de Kant para a afirmacdo da autonomia como
carateristica do Homem porquanto este se pode representar como consciéncia universal atuante e configuradora de uma ordem
no mundo no ambito da moralidade, pois reconhece-se que apesar da autonomia do Homem comecar por se estruturar desde a
Critica da Razao Pura, no ambito do acesso ao conhecimento, enquanto forma representacional e relacional, assim sem
acessibilidade & esséncia, em divergéncia com o pensamento anterior. Apesar de se poder conferir a sua demarcacdo do
pensamento anterior, apregoada pela condigdo transcendental do sujeito, Kant nao apresenta ainda a problematica de forma
explicita (Ex: autodeterminacao da vontade; liberdade e responsabilidade geral; autonomia como especificidade humana que coloca
a liberdade no plano de acéo legitima da racionalidade - razao prética/razao tedrica.)

* Para mais informacao sobre a ideia de ‘invencao’ da autonomia consultar Scheewind, 1988
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“Tudo na natureza age segundo leis. Mas s6 um ser racional tem a faculdade de agir segundo a representacao
das leis, isto &, segundo os principios, por outras palavras, possui uma vontade. Como para derivar as agdes das
leis, se torna necessaria a razao, a vontade ndo é mais de uma razao pratica.” (Kant, 2006:81)

Kant remete & autoconsciéncia a determinacdo das condicdes de aplicabilidade ou
inaplicabilidade da lei moral, o que por sua vez submete ao juizo a propria normatividade da moral.
Afastando-se, assim, a exterioridade do dominio da moralidade, em contraste com as morais
teleologicas metafisicas - naturalistas ou empiricas - culturais, percecionadas erradamente pelos
filosofos anteriores como fonte de toda a moralidade, ja que para Kant, enquanto estabelecidas
para la da representatividade da razéo da agencia livre, contrariam a autonomia da vontade “(...)
propriedade que esta possui de se constituir como sua propria lei (independentemente de qualquer
propriedade dos objetos do querer” (Kant, 2006:115), cujo principio € “nao escolher senao de tal
forma que as maximas da nossa escolha, estejam incluidas simultaneamente no querer mesmo,
como lei universal” (ibidem, 2006) deferindo a heteronomia.

E precisamente na medida em que o homem se pode pensars como pertencente a uma
comunidade de seres racionais (humanidade) que as maximas subjetivas da sua agao, no ambito
em que se configuram na concordancia da vontade livre e da razéo, se estabelecem como leis,
convertiveis em principios universais, imperativos categoricos da razéo, que definem os direitos
inalienaveis que fundamentam e objetivam a dignidade humana’.

Os pensamentos morais de Kant configuram a educacdo como de méxima importancia. Atraves
da educacdo, os individuos tornam-se verdadeiramente humanos, desenvolvendo-se e
compreendendo-se como participantes de uma sociedade e de uma cultura universal. Deve-se
assim considerar, segundo os ensinamentos Kantianos, que a educacao deve projetar a
perfectibilizacdo do Homem. O que implica que ao educar devemos ter permanentemente em
consideracdo a “protecdo da sua independéncia” (Mayer, 1976: 328), assim como a educagao
para os valores, o que implica a estimulacdo do pensamento critico e racionalmente
fundamentado, que permite a formacédo do carater, em movimento sincrético com a prépria
aprendizagem, porquanto esta prossupde a alteridade e a pluralidade de ideias (que é o préprio
prossuposto da propria lecionagéo) que a filosofia propée a todo o Homem perscrutar no seu
dominio logico-racional e argumentativo-racional, quando solicita a justificacdo, permitindo a
analise da sua aceitabilidade (questionabilidade da sua universalidade) (Habermas, 2014; Santos,

2012}, contribuindo para o esclarecimento e organizacao das crengas, para que a comunidade

¢ Cf. Na distincéo entre pensar e conhecer Kant refere que “Ao introduzir-se (...) pelo pensamento, num mundo inteligivel a razao
pratica em nada ultrapassa os seus limites."” (Kant: 2006: 135).
" No presente texto, nao se incluira algumas das novas configuragdes, como Nietzsche na defesa da impureza da razéo.
+ A este proposito destaca-se o trabalho pioneiro no plano pragmaticotranscendental de Otto Apel, que antecedeu Habermas. Em especial no que
se refere & contradicao performativa presente nos discursos a-éticos.
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humana possa conscientemente assumir-se como autores e assim maximamente responsaveis

pelo futuro (Cortina, 1987; Jonas 2004).

3.1.2.2 0 Conceito de Autonomia - Enquadramento Educacional

No dmbito educativo também este conceito teve uma importancia a sublinhar. A questéo da
autonomia foi pensada inicialmente no ambito da educacido de adultos como sindnimo de
aprendizagem auto dirigida, quer dizer que o ensino que propicia a autonomia implica a
responsabilizacao do aluno pela sua propria aprendizagem e compreende a capacidade de este
gerir a sua propria experiéncia de aprendizagem. Neste sentido, compreendera-se a importancia
da dimensao psicoldgica no desenvolvimento da autonomia, abrangendo inicialmente variados
estudos sabre motivacao (G.W Allport, 1975); o proprio questionamento das condigcies de
afirmacao da autonomia pelo Eu (Barros,1997), mas fundamentalmente no que diz respeito &
caraterizacao de periodos mais propicios para o desvelar da autonomia na infancia e adolescéncia
e na descricao de condicbes de desenvolvimento cognitivo e de personalidade apresentadas em
criancas e jovens, porquanto estas se constituem como realidade biopsicossocial, e que poderao
favorecer o aparecimento de atitudes, comportamentos, e pensamentos reveladores de maior
autonomia, tal como revelaram autores fundamentais da psicologia do desenvolvimento, como
Piaget, Kohlberg, Vigostky ou Erikson{ Bertrand, 2001). Qualquer que seja o sistema analisado
interessa destacar que a assungao da autonomia implica necessariamente: a possibilidade de
partitha, compreensao e apreensdo significativa de valores, respetiva hierarquizacdo e
vontade/capacidade de comprometimento coletivo ou pessoal para com os mesmos. Por outro
lado, a extensdo da autonomia ao campo educacional, compreende-se historicamente como
resposta a educacédo fundada na autoridade (exteriormente imposta), associando-se a educacao
forjada na realizagao auténoma do humano, o estatuto revisivel do conhecimento, o profundar do
conhecimento, reflexivo e do papel dos diversos intervenientes na aprendizagem, na construcao
do proprio conhecimento, em concordancia como ética humanistica (J. Sartre, 2012; Fromm,
1966) e de libertacao (Freire, 2012).

Pelo que se disse anteriormente, compreende-se o desenvolvimento psicologico-cognitivo como
especialmente relevante para o desenvolvimento educativo, no sentido da potencializacao da
autonomia, para além da concecao de metodologias de ensino propriamente dito.

No ambito do estagio isto foi visivel, o sujeito pode escolher deliberadamente nao exercer a sua
autonomia o que implica ja a existéncia de uma predisposicdo para o exercicio da autonomia,

apesar de nao encontrar o contexto mais favoravel ao seu aparecimento. Assim, configura-se o
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trabalho efetuado como propedéutica para a autonomizacao dos sujeitos; um contributo do ensino
para o alcance da autonomia enquanto projeto humano.

Deste modo, podemos afirmar gue ndo existe uma metodologia especifica que conduza a
aquisicao da autonomia, mas antes que toda e qualquer estratégia de ensino-aprendizagem no
ambito de uma operacionalizacao significativa promove a autonomia. Consideramos como
indicadores no desenvolvimento da autonomia a especificidade critica da aprendizagem que se
fundamenta na perspetiva segundo a qual a aprendizagem auto dirigida depende mais de uma
mudanca interna da consciéncia do sujeito do que da adocéo de estratégicas especificas da

aprendizagem.

Esta consciencializagcdo envolve uma apreciagao da contextualizagao do conhecimento e a perce¢ao do mesmo
como forma de construcao cultural envolvendo fundamentos valorativos, sistemas de crengas e codigos morais
que influenciam o comportamento e a criagao da estrutura social. A mais completa forma de aprendizagem
autodirigida ocorre quando o processo e a reflexdo surgem unificadas (...) na busca de sentido.” (citado em Vieira,
1996). { trad. Propria].

Adotamos, preferencialmente, a aprendizagem segundo as variantes introduzidas por Saljo
(1979b) (citado em Paiva, 2007) como aumento do conhecimento, como memorizacao, aquisicao
de factos e procedimentos que podem ser aplicados: aprender como abstracéo do significado,
aprender como processo de interpretacdo, compreensao da realidade, modo de compreensao e
interpretacéo da realidade.

Os autores Marton e Ramsden (1988) (citado em Paiva, 2007) comprovaram mesmo a
existéncia de uma relacdo direta entre os modos de aprendizagem dos alunos e 0 sucesso escolar,
o que significa que os alunos com melhores resultados aprendiam com base na abstragao do
significado e como processo interpretativo com o objetivo de compreender a realidade.

Construiram ainda, uma sequéncia de concegées de aprendizagem:

. incremento do proprio conhecimento
. memorizacao e reprodugao

. aplicacao

. compreensao

. ver as coisas de forma diferente

m m g O WM >

. mudar como pessoa

« This consciousness involves an appreciation of the contextually of knowledge and an awareness of this culturally constructed form of value
frameworks, belief systems and moral codes that influence behavior and the creation of social structure. The most complete formn of self
directed learning occurs when process and reflection are married in the {...) pursuit of meaning (Brookfield, 1985:15) (citado em Vieira,

1996).[ Freehand Translation]
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Os alunos exprimiam a seguinte ideia acerca da aprendizagem: “quando adquirires mais
conhecimento sobre as coisas, podes olhares para elas sobre novas perspetivas” — o que equivale
a «ser capaz de olhar para as coisas de ambos os lados e dever o que esta bem para uma pessoa
nao esta bem para outra» (ibidenr, 288).

Para além do conceito de autonomia estar presente ao longo do tempo, de uma forma mais
ou menos explicita e ser objeto de estudo de varios autores, podemos encontrar a sua presenca
em documentos fulcrais para o exercicio da docéncia de Filosofia, como o Programa de Filosofia
ou mesmo a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Ja na Lei de Bases do Sistema Educativo a promogéo da autonomia é um objetivo que se

encontra expresso na Lei n® 46/86, de 14 de Qutubro.

“O sistema educativo responde &s necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formagao de cidadaos
livres, responsaveis, autonomos e solidarios e valorizando a dimensao humana do trabalho” (art.°2. n°4).

O artigo acima citado ilustra a pertinéncia da promogdo da autonomia, enquanto o sistema
educativo auxilia no desenvolvimento da propria personalidade do educando mas,
simultaneamente, na medida em que toda a educacdo escolar procura dar resposta as
necessidades emergentes da sociedade e aqui destaca-se a dimensdo da vertente formativa no
ambito das atitudes e dos valores a que determinada sociedade aspira. Compreende-se assim
neste trabalho, por via do espirito da propria lei de bases do sistema educativo, a autocnomia como
vértex da possibilidade educativa das sociedades contemporéneas, tal como o conjunto de outros
valores a que aparece associada: a cidadania, a liberdade, a responsabilidade e a solidariedade.

A filosofia de ensino na escola justifica-se como um complemento necesséario da educacéo humana e civica do
adolescente. De facto, pela sua grande exigéncia de questionamento e fundamento, o pensamento filoséfico pode

promover o uso racional da liberdade, que ainda se deseja mais responsavel dado os crescentes desafios das
nossas sociedades(...) ( Blanc, 1995: 33).

E importante notar que ao nivel da conceptualizacédo a autonomia ndo se revela no contexto
do presente relatério como individualismo, mas antes como individuacao e movimento no sentido
da personalizacao e humanizacao das sociedades. Considera-se também que a promocao da
autonomia se inscreve no dominio de um quadro de uma formacao transversal e de espectro
transdisciplinar comum a todas as componentes curriculares que integram o ensino secundario.

Compreende-se o ensino da Filosofia neste contexto na medida em que esta tem por objetivo
contribuir para a formacao de uma consciéncia civica e critica de todos os jovens, estimulando o

sentido da cidadania baseado na autonomia enquanto capacidade de se gerir por leis proprias e
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na assuncao de que nenhum ser finito pode aspirar a uma autonomia absoluta (Martins & Manso,
2011).

No horizonte do que atras foi descrito, a disciplina de Filosofia devera, pois, promover
condicbes que viabilizem uma autonomia do pensar, indissocidvel de uma apropriacao e
posicionamento criticos face a realidade dada, que passa por pensar a vida nas suas multiplas
interpretacdes para que cada pessoa seja capaz de dizer a sua palavra, ouvir a palavra do outro e
dialogar com ela (Almeida, 2001).

Podemos ainda sublinhar a recomendacao da UNESCO de alargar a disciplina de Filosofia
a todo o secundario, pois considera que existem lacos primordiais da Filosofia com a propria
democracia e cidadania. Considera que a disciplina de Filosofia contribui para aperfeicoar o
dominio cognitivo e ético, o que resulta no desenvolvimento do juizo critico em cada aluno e
consequente participacdo na vida em comunidade. Nesta medida, para além de auxiliar na
construcdo e desenvolvimento da propria cultura onde ¢ inerente a presenca de uma dimensao
critica e ética, também ajuda na construcao de toda uma identidade nao sé pessoal como também
social que permite a compreensao do mundo e a consequente participacéo na sua construgao.
(Delors, 1996).

O professor torna-se assim o veiculo fundamental para a promogédo da autonomia. O préprio
relatorio Delors (1996) considera que a sociedade do século XXI caracteriza-se pela assuncao de
um paradigma de imediatismo e ruido informativo em que vivemos submersos, ao qual se associa
a diversificacao de canais de difusao e circulacao do saber, que resulta da capacidade gigantesca
de gerar em todas as éreas (cientifica, tecnologica, industrial, econémica, politica, social e cultural)
novos produtos de consumo assim como novas necessidades. Assim, surge a necessidade de
equacionar o conceito de educacgdo, no ambito do paradigma das sociedades atuais (/bidem,
1996).

Na sua raiz etimoldgica, segundo Olivier Reboul (2000), o termo educar advém do verbo
educare, inicialmente invocado para designar a criacdo de animais ou plantas, sendo extensivel
posteriormente ao cuidar de criancas. Recorrendo & historia da propria designacao, a tradicao
francesa aplica o conceito de educagao ao processo que tinha como fim a ado¢ao das normas e
preceitos sociais da classe dominante pelo individuo, a apropriacéo dos seus simbolos, valores e
convencdes, numa perspetiva de sobrevalorizacéo da cultura e, ainda, a observancia dos costumes

caracteristicos.
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Foi contudo, segundo o autor, na tradicéo inglesa que a educacao tomou como referéncia
um ambito institucional especifico a que correspondia, portanto, a transmisséo de conhecimento
cientifico e principios socialmente dominantes, reservando-se ao “adestramento do Homem" no
sentido de desempenhar uma funcéo social explicita (de classe).

No sentido de uma aproximacéo a dimensao unitaria do termo, Reboul considera a educacao
por via da analise do trindmio criar, ensinar e formar, O primeiro num dominio afetivo, familiar,
espontaneo; ensinar, expressa-se no sentido em que se «ensina alguma coisa a alguéms» que tem
implicito que ¢ o aluno o objeto do ensino e a formagéo tem um caracter iminentemente social. O
autor esclarece que criar, ensinar e formar sdo conceptualmente incompativeis, relacionando-se
em forma de excluséo, assim, considera que o sentido pleno de educacao é apenas assegurado
pelo aprender, “que nao so unifica os trés termos, mas lhes proporciona um “mais” (/bidem,

2000: 19).

3.1.2.3 O Professor enquanto Promotor de Autonomia

E partindo desta concecéo de educacdo que se considera as palavras de Delors quando
define uma educagao para o séc. XXI, reiterando a educacdo que engloba todos os aspetos da
vida do Homem, ndo sendo suprimido por nenhum outro conceito em especifico, na medida em
que se encarrega da humanizagao do Homem. Oferece meios, nunca antes disponiveis, para
circulacao e armazenamento de informacao e para a comunicagdo. A educacado deve transmitir
de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacéo
cognitiva, pois s@o estas as bases das competéncias do futuro. Em simultaneo, compete-lhe
encontrar e assinalar as referéncias que impegam as pessoas de ficarem submergidas nas ondas
de informacao, mais ou menos efémeras, que invadem os espacos publicos e privados e as levem
a orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e coletivos (Delors, Op. Cit.).

Concretizando Malik, diz que compete aos docentes serem capazes de ajudar o adolescente a
olhar o Mundo e a (re)conhecer os ideais que nele se concretizam através das acbes humanas,
nao se desvinculando, mas enriquecendo a tradicional capacidade de facultar aos jovens um vasto
leque de informacdes validas sobre o0 Mundo em que se inserem, desenvolvendo estratégias que
permitam possibilitar aos jovens vivéncias no Mundo que os ajudem a compreendé-lo no sentido
de desenvolver o espirito critico (tanto interior como exterior) (Malik, 2002: 64) (citado em Lemos
& Carvalho 2002).

Isto espelha a especificidade da educacdo no contexto da contemporaneidade e

reconhecendo também a insuficiéncia de outros conceitos para designar o todo da educacéo, a
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autonomia torna-se no cerne das preocupacées da educacao contemporanea e, assim, caracteriza
o professor promotor da autonomia ao nivel da consciéncia de si e do seu oficio.

Ao professor ndo lhe cabe somente ensinar, isto €, «ensinar alguma coisa a alguém» a
gquem ensina, que € o aluno e gue ¢ objeto do seu ensino. Neste sentido, o professor do séc. XXI,
deve compreender-se como ndo detendo um conhecimento “pronto” a transmitir, mas como ser
de comunicacao, reconhecendo a propriedade de expresséao dos alunos e a importancia do dialogo,
para a aprendizagem efetiva, isto &, para a consecucdo da educacédo e como contributo decisivo
para a aprendizagem da autonomia. Deste modo, a sua acao pedagogica deve-se pautar pela
coeréncia, onde se radica o respeito pela sua pessoa e por conseguinte o respeito pela pessoa
dos alunos.

O professor enquanto promotor da autonomia deve promover a conscientizacao do aluno,
desvelando formas de aprendizagem e abjetivos da sua lecionagao, por forma a aproximar o aluno
do processo de aprendizagem, permitindo-lhe tomar responsabilidade pelas mesmas.

O professor deve revelar qualificacdo profissional e competéncias que o tornem apto a
orientar o aluno. Contribuindo para o envolvimento na aprendizagem e motivacao do mesmo;
enfrentar numerosas situacdes; solucionar problemas; lidar com a multiculturalidade; orientar para
a valorizacdo da pessoa humana; promover o trabalho em equipa; participar em projetos comuns;
promover o espirito de paz e trabalho em prol do beneficio de todos, especialmente dos alunas;
ter por referéncia os dados mais recentes sobre aptidées de aprendizagem (envolver
conhecimentos interdisciplinares favordveis a um melhor desempenho profissional); possuir
conhecimentos sobre dominios transdisciplinares (teorias da aprendizagem, dados sociolégicos,
cultura do contexto em que desempenha a sua lecionagéo); conceber-se desde a perspetiva de
aprendente, na perspetiva da educacdo para a vida, pelo qual se responsabiliza e autodirige,
escolhendo as “formacdes” gue mais contribuirem para a melhoria do seu desempenho
profissional; admitir que precisa de atualizar e aperfeicoar os seus conhecimentos e técnicas
durante toda a vida; desenvolver-se como agente cultural, ser possuidor de um conhecimento da
sua area disciplinar, a que se juntam conhecimentos a nivel de processos de aprendizagem,
desenvolvimento cognitivo, cultura do espaco escolar e da comunidade em que a escola esta
incluida (Murcho, 2002).

Ainda no Decreto-Lei n° 240 de 30 de Agosto de 2001 podemos verificar que a acao do
professor desenvolve-se em quatro dimensdes estruturais:

Desenvolve-se, genericamente:
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como um profissional da educacao com funcao especifica de ensinar aprendizagens
curriculares com saberes especificos através de metodologias adequadas aos
conhecimentos e contexto;

por uma atividade profissional, socialmente responsavel, com o objetivo de garantir a
todos 0 mesmo direito de desenvolvimento integral, orientado por principios éticos e
deontologicos;

por um estimulo da autonomia dos alunos numa perspetiva inclusiva, garantindo a todos
0 seu bem-estar e identidade individual e cultural;

por uma capacidade relacional e de comunicacgéo, nas varias condicdes de atividade

profissional.

Na dimensdao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (Aprender a Conhecer)

desenvolve-se:

pela promocéo de aprendizagens (no &mbito de um curriculo), com uma metodologia
adeguada, numa relacao pedagodgica de qualidade;

pela realizacao de atividades mobilizadoras de valores, saberes, experiéncias e outras
componentes dos contextos e percursos pessoais, culturais e sociais dos alunos num
quadro de diversidade sociocultural;

pelo incentivo da construgao participada de regras de convivéncia democratica e ainda
pela gestao de situacdes problematicas e conflitos interpessoais de natureza diversa,
com seguranca e flexibilidade;

pela utilizacao da avaliacdo, nas suas diferentes modalidades e areas de aplicacdo como
elemento regulador € promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e da sua

propria formacéo.

Na Dimensao de participacao na escola e de relacdo com a comunidade (Aprender a Viver Juntos)

desenvolve-se:

pelo exercicio da sua atividade profissional, de forma integrada, no dmbito das diferentes
dimensodes da escola como instituicao educativa e no contexto da comunidade em que
esta se insere;

pela colaboracac com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a
criacao e o desenvolvimento de relacdes de respeito mutuo entre docentes, alunos e

encarregados de educacao na comunidade;
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e pela promocao de interacdes com as familias, nomeadamente no ambito dos projetos de

vida e de formacao dos seus alunos.

E finalmente na dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida (Aprender a Fazer)
desenvolve-se:

e pela assuncao da formagao como um fator integrante da sua pratica profissional,
segundo as suas necessidades e realizagdes profissionais individuais ou cooperativas;

e pela reflexdo sobre as praticas com base na sua experiéncia, na investigacao ou outros
recursos tendo em vista o seu desenvolvimento profissional, segundo aspetos eticos e
deontoldgicos;

e pelo trabalho colaborativo com a partilha de saberes e de experiéncias;

e pelo desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais.

No contexto atual considera-se entdo que o conhecimento é construcao da propria cultura
e sociedade humana que se constitui desde o dominio incompleto e o porfazer da nossa
existéncia. Deste modo, considero que do perfil do professor enquanto promotor da autonomia €
indispensavel consciéncia do carater dindmico e transitério do conhecimento e, deste modo,
reconhecer-se como mediador entre contetidos formais e realidade vivificada por todos os agentes
presentes na aprendizagem, elaborador de conhecimento e construtor de um novo conhecimento
a partir da sua vertente investigativa (investigacéo-acao) quer na sua condicao de agente de uma
comunicdade de “professores aprendentes”, expressao atribuida a Shulman&Shulman (2004)
(citado em Rold&o, 2007).

Considera-se que o professor do século XXI deve considerar o conhecimento enquanto
construcao cultural, social que compreende a propria existéncia humana, relacionando-se de
forma dialogica com o préprio conhecimento adquirido em formacdo geral e profissional. O
professor deixa de apresentar-se como mero transmissor de conhecimento, o que seria tomar o
conhecimento como ja acabado, ignorando a sua dimensdo incompleta e inacabada, que
acompanha o humano, mas € aquele que sabe como aceder ao conhecimento.

Posto isto, surge o perfil daquele que é considerado o professor reflexivo, ou seja, o
professor deve se afirmar como um pratico e um tedrico da sua propria pratica. A Pedagogia pode
ser entendida como uma teoria pratica da acdo educativa e pauta-se em 3 momentos fulcrais:
prévio, que diz respeito a planificacdo e preparacéo da prépria aula, a selegdo de estratégias e
materiais que sequenciam a aula e, pedagogizacdo dos conteudos, ou seja, o enguadramento do

contetido da aula na sequéncia de aulas anteriores, por forma a retomar conhecimentos
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anteriormente apreendidos ou apresentar os conteldos mascarados por situactes do quotidiano;
durante a acao letiva apresenta-se como o segundo momento que implica a compreensao das
opcbes multiplas para a acao perante circunstancias especificas da situacao de aprendizagem,
escolha e decisao racionalmente e afetivamente ponderada com base nas provaveis
consequéncias para a aprendizagem e para o prosseguimento da atividade letiva (como por
exemplo, alteragbes ao plano inicial; lidar com situacdes de ordem comportamental, atitudinal e
dificuldades, questdes, ou duvidas apresentadas pelos alunos no decorrer da lecionacdo). O
terceiro e Ultimo momento concerne ao momento apos a lecionacéo, isto €, a possibilidade de
analisar a pertinéncia das estratégias adotadas, analisar alternativas, considerando a necessidade
de mudanca, estratégias de remediacao ou aperfeicoamento. Considera-se assim, que o exercicio
de reflexdo pré, durante e pds a pratica letiva, permite ao docente lidar com as diferentes
possibilidades da pratica educativa, mas também reforca a sua independéncia pedagogica,
(autonomia no ambito da pratica educativa) e contribui para a renovacgéo da propria educacéo.
Como Dewey (1989) considera, compreende-se a existéncia de trés atitudes fundamentais
proprias ao professor reflexivo que séo a abertura de espirito para atender a possiveis alternativas
e admitir a existéncia de erro; a responsabilidade, que permite fazer uma ponderacéo cuidadosa
das consequéncias de determinada acao e por fim o empenhamento indispensavel para mobilizar

as atitudes anteriores (citado em Lalanda&Abrantes, 1996).

3.2. Desenvolvimento e Avaliagdo da Intervengdo — Vertente Investigativa

A minha pratica letiva ateve-se ao dominio praxioldgico do conhecimento, dirigido & mobilizacao
do saber, 0 que compreendeu a adocado das mais diversas formas comunicacionais. Assim, ao
longo do periodo de lecionagao, foram utilizados o didlogo, a exposicdo e o debate critico das
problematicas e contelidos lecionados, a andlise e interpretacdo de textos do manual adotado,
assim como de outras fontes, analise de imagens e contelidos audiovisuais, a elaboracdo de
esquemas sintese, a resolucao de exercicios de consolidacdo e respetiva correcdo, revisao
conjunta de conteldos, entre outros.

Numa fase inicial, por forma a favorecer uma aprendizagem configuradora de autonomia dos
estudantes, verificou-se como fundamental consciencializar os alunos da especificidade do saber
filosofico e métodos, mostrando no entanto que estes quando apreendidos potenciam a
aprendizagem autonoma, adequando-se a diferentes contextos epistemoldgicos a que vao estar

sujeitos ao longo da sua vivéncia; e conscientizacdo dos mesmos com relacao a nao dogmaticidade

3



da Filosofia, quer seja enquanto teoria, na medida em que contem uma abertura para o
questionamento, quer seja como pratica, na medida em que se pretende critica.
(...) a filosofia configura-se naguilo que Husserl denominou {...) “mundo da vida " ela indaga ainda as virtualidades
humanas da existéncia e situa-se no dmago das vias do saber {(...) a filosofia ndo pode ter por objetof objetivol
formar nestes ou naqueles valores, idedrios ou programas, mas capacitar intelectualmente o sujeifo para o0s

refletir todos, incluindo aqueles que pessoalmente possa recusar ou aparegam cormo socialmente inaceitaveis.
(Rocha, 1998:684)

Consecutivamente as regéncias teriam por objetivo fornecer um “treino base” na configuragao
dos conhecimentos e tarefas essenciais aos alunos para a assungao de uma postura critica e livre
sobre as proprias condicdes da sua vivéncia, algo que todo o Homem jovem almeja - retira o
homem da caverna. (Platdo,2005). Neste sentido, projetou-se a Filosofia do 10° ano no ambito da
praxis educacional como exercicio propedéutico, de reflexao e questionamento justificado dos
fundamentos que dao lugar as acdes e as concegdes que estdo na base da experiéncia do
quotidiano, o que pautou a atividade letiva de um interesse intrinseco, favorecendo a disposi¢ao
dos alunos para a aprendizagem.

Assim, no que respeita & concecdo e implementacao das minhas planificagdes houve, desde
o inicio, uma preocupacao em ajusta-las a planificacéo global, procedendo a uma leitura cuidada,
critica e pessoal dos documentos oficiais do ministério, da escola e do manual por forma ao seu
enquadramento no ambito dos objetivos tracados no projeto de intervencao.

Nesse sentido, ao longo da pratica letiva foi por vezes necessario conceber e adaptar os
materiais por forma a corresponder as necessidades, modo de funcionamento e feedback das
aprendizagens por parte da turma, aspeto fundamental na progresséao e na (re)configuracao da
propria pratica, assim como, no @mbito da definicdo do dominio de intervencao especifico de
promocao da autonomia.

Neste sentido, estabeleceram-se condicdes propicias a lecionagao, configuradas pela empatia
entre todos os intervenientes, desenvolvida pela preocupacao partilhada com a aprendizagem dai
decorrendo a evolugdo no sentido do reconhecimento da legitimidade da diversidade, pela
consciencializacao da comum humanidade. Assim, configurando-se a sala de aula como espaco
de autentica liberdade, fomentadora da participagéo pertinente e responsavel por parte dos alunos
e pela qual expunham duvidas, questionavam, partilhavam as suas ideias, refletiam sobre as
tematicas abordadas e a sua pertinéncia, de forma a uma preparacao propedéutica no sentido da
constituicdo de comunidades de aprendizagem (Arends, 2008).

A relacéo encetada com os alunos foi assim orientada por modo a que os alunos constituissem
e se configurassem como nticleo central da prdpria lecionagao (Revolugao coperniciana Kantiana).

Deste modo, por forma a permitir a sua identificacdo como sujeitos construtores do conhecimento,
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nas minhas regéncias recorri-me das aprendizagens ja desenvolvidas (aprendizagem como
experiéncia) e as experiéncias quotidianas gue podiam ser configuradas como estarias comuns de
humanidade para a introducédo de novos contelidos e conceitos filosdficos, assim como parte do
processo de consolidacdo de aprendizagens e revisdo de aulas ou capitulos ja estudados,
porquanto permitiam compreender a capacidade de mobilizacao dos contetidos para resolucao de
problemas e aplicagcao com ligacao a outros saberes.

Transferéncias mais ou menos complexas que, sendo sindnimo de aprendizagem dos
contetudos estudados, desvelavam aos alunos a sua natureza representacional e relacional pelo
didlogo espontaneamente surgido (na sequéncia de um relacionamento proporcionado pela
selecao cuidadosa e previa dos materiais de lecionacéo). Colocava-se também, simultaneamente,
em evidéncia perante os proprios a importancia de apresentar razbes para fomentar os nossos
juizos sobre o mundo exterior e crencas, tal como o papel da critica e da reflexdo como processo
de transformacdo e producdo de real conhecimento, configurando-se maximamente a
possibilidade de se conceberem como construtores do préprioc conhecimento, mais
especificamente como auténticos autorreguladores da sua aprendizagem. Principio e finalidade de
toda a lecionacéo.

No sentido de fomentar um estudo auténomo na resolucdo dos TPC (trabalho para casa)
previamente definidos sobre os contelidos abordados, adotou-se um conjunto de estratégias e
recursos, tais como o apoio da leitura do manual adotado e o incentivo a pratica de anotagtes
relevantes no caderno da disciplina, porque se compreende que este fornece informacdes
contextualizantes dos conteudos, no sentido em gque permite uma organizacao e estruturacao
pessoal dos mesmos, chamando a atencao, assim, para a importancia de uma gestao mais
autonoma do seu trabalho. Aliada a esta pratica compreendeu-se enquanto docente, por um lado,
a necessidade de se registar o que se fazia no quadro, assim como conceitos-chave abordados e,
por outro lado, a construcdo de esquemas conceptuais e apresentacao dos momentos de
aprendizagem na fase inicial das lecionac¢des, por forma a facilitar uma aprendizagem significativa.

A utilizacao do audio em contexto de sala de aula contribuiu, também, para induzir os alunos
a nova tematica, através da pratica de uma rececao ativa, subjetiva e critica a transmissao dos
estimulos externos. Estratégia que se apoiou na utilizacdo de questdes de exploracéo do proprio
meio audio para consubstanciagao das aprendizagens.

Utilizaram-se varias formas de avaliagdo, nomeadamente a avaliagdo progndstica, formativa e
sumativa. A avaliacao prognostica, aplicada no inicio de todas as lecionagdes, no sentido de
apreender qual o progresso das aprendizagens dos alunos, por forma a configurar, posteriormente,

o0s niveis de exigéncia dos testes formativos/sumativos. Por sua vez, no conjunto da avaliacdo
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formativa esteve presente, ao longo do periodo de regéncias, em diferentes modalidades tais como
participacao voluntaria ou orientada a determinado aluno, resolugao das atividades e exercicios
propostos nas fichas de consolidacéo (individuais e em grupo), observacao direta das atitudes e
comportamentos ao longo das atividades, elaboracdo e entrega dos trabalhos de casa e
cumprimentos dos prazos estipulados para a resolucao das atividades. Por fim, a avaliacdo
sumativa dividiu-se em dois momentos, a realizacado de um teste de avaliacéo e de a execugao de
um trabalho individual sobre uma das tematicas abordadas em contexto de sala de aula. Estes
trés tipos de avaliagdo verificaram-se relevantes para a fomentacao da autonomia, no sentido do
envolvimento dos alunos na sua propria aprendizagem e respetiva consciencializagdo na
construcéo do proprio conhecimento, pelo gue tomam responsabilidade.

Durante a lecionacéo foi-se dando feedback aos alunos sobre a sua aprendizagem, participacao
e proprio envolvimento na sala de aula. Metodologia que se verificou fundamental para estimular
os esforcos de aprendizagem dos alunos e reforgco/correcéo das suas praticas. Estratégia que se
adotara como potenciadora de evolucao e de autorregulacéo, envolvendo, assim, os alunos na
propria avaliacao do seu trabalho, através de fichas para autocorrecéo das fichas de consolidacao
dos conteldos previamente lecionados.

Assim, toda a lecionagao pressupunha a prevaléncia do dialogo, com, para e pontualmente
aberta a intervencado de aluno-aluno. Toda a comunicacdo é um instrumento que possibilita a
emissao e rececdo de informagdo, mas também a emissao de sentimentos e opinides, resultando
como forma de concretizacdo de atitudes, atravessando, assim, toda a atividade. A abertura ao
dialogo no contexto de sala de aula é fundamental; o aluno € uma peca integrante no processo
ensino-aprendizagem e neste sentido o dialogo incita a participacao do aluno, exigindo dele uma
atencao e concentracao relativamente as tematicas relevantes de uma aprendizagem efetiva. Esta
pratica incentiva, por outro lado, a um exercicio critico e reflexivo sobre as questoes colocadas,
permitindo, também, gue os alunos ougam e atendam a outras percecoes diferentes da sua,
proporcionando diversas vezes, neste sentido, uma reflexdo conjunta e fundamentada sobre as
problematicas. O dialogo resulta numa descodificagdo da informagao professor-aluno/aluno-
professor, ou seja o professor descodifica a mensagem tornando-a percetivel aos alunos, assim
como estes, quando existe abertura para o dialogo, descodificam a informacao dada pelo
professor, que se constitui também numa aprendizagem de competéncias que envolve o
processamento linguistico, da racionalidade comunicativa, na medida em que mobiliza
capacidades tais como a descrever, explicar e questionar os contetidos, criando formas de literacia

ligadas ao discurso especifico. Assim, o dialogo permite uma partilha conjunta da razéo entre os
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alunos, assegurando o papel ativo do aluno na progressao do conhecimento e na construgao da
sua propria autonomia.

O didlogo foi utilizado ao longo das lecionagdes de diferentes formas, nomeadamente como
incentivo & participacao voluntaria, o recurso a participagéo diretiva, tendo em especial atencéo a
necessidade de envolver todos os alunos na dindmica de aula, entre diversas atividades
preparadas para as lecionagdes, como por exemplo o recurso ao brainstorming. Esta foi uma
estratégia metodologica adotada em algumas regéncias, verificando-se eficaz e produtiva no
processo ensino-aprendizagem. O brainstorming trata-se de um processo de conceptualizacéo,
exigindo ao jovem a configuracéo imaginativa/criativa de conceitos-chave sobre determinado tema,
permitindo a percecao de redes relacionais da turma como coletivo, pelo qual o professor podera
atender, mas sobretudo despertar o interesse dos alunos quanto aos contetdos e tematicas
abordadas, porque permite mostrar as ligaces e complementaridade dos conceitos entre si.

Atendendo ao dominio formativo do aluno, no ambito da educacdo, ao longo das sessdes
procurara-se associar aos objetivos de aprendizagem valores no dominio dos processos, esforco,
persisténcia e qualidade do empenho, traduzida a um nivel de atividade cognitiva na utilizacéo de
estratégias de processamento profundas e de estratégias de aprendizagem autorregulada (Lemos,
2002: 23). A concecéo de objetivo de aprendizagem ligados a valoriza¢ao intrinseca da mesma é
um requisito para uma boa aprendizagem, ja objetivos de realizacdo podem derivar em objetivos
superficiais e mau uso de estratégias e recursos de autorregulagdo. Atencdo para componentes
essenciais de autorregulaca@o, atencao, processamento, Auto monitorizacdo, processamento
profundo da informagao verbal.

As regéncias iniciaram-se pelo registo de presencas e pela comunicacao do sumario, de forma
a orientar os alunos para a tematica da aula {(metodologia adotada ao longo das restantes
lecionacdes), tornando-se importante mostrar qual o ponto de partida e as questdes fundamentais
de que nos iremos ocupar. Frequentemente estas guestdes-chave eram registadas no quadro para
servir como matriz orientacional de comunicagéo e por forma a colocar em evidéncia os nucleos
problematicos e conceituais enveolvidos na lecionacao. Revelara-se também como técnica Gtil para
induzir os alunos ao ambiente de sala de aula, por forma a promover boas condices de
aprendizagem, dado a dificuldade de encetar didlogo mais aproximado com os alunos provocado
pelo grande numero de discentes e a respetiva disposicao da sala (condicionada pelo espaco fisico)
Nao ser a mais propicia.

Assim, no ambito das diferentes tematicas, por forma a promover a autonomia, procedeu-se a
leitura e interpretacao de textos de carater propedéutico, sublinhando e destacando as ideias

principais do texto. Ao longo da leitura colocaram-se pequenas questdes, de forma a explorar o
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sentido de cada afirmacao. Esta hermenéutica textual, praticada ao longo das regéncias, permitiu
aos alunos irem desenvolvendo competéncias promotoras de autonomia no que diz respeito a
interpretacdo dos textos, problematizacao e reflexao sobre as questdes filoséficas subjacentes aos
mesmaos.

Simultaneamente recorreu-se as novas tecnologias como instrumento para a apresentagao
dindmica e a exposicdo de contetidos programaéticos as turmas, na medida em que estes recursos
constituem uma mais-valia na otimizacao do tempo disponivel e simultaneamente constituem-se
como elementos visuais impactantes, que favorecem a ligacéo e a sistematizacdo de conteudos
entre lecionacdes e que sao passiveis de serem posteriormente utilizados pelos alunos. No ambito
do estudo posterior, salientando-se neste dominio uma mais-valia pelo facto de poderem remeter
0 estudante para o proprio trajeto da lecionacéo, conferindo assim um horizonte exemplificador
para a re(estruturacdo) da unidade dos contetidos programaticos a realizar pelo proprio aluno.

0 uso do guadro foi um importante auxilio didatico no registo de conceitos-chave, em atividades
como brainstorming e roteiros conceptuais do decurso da aula/unidade.

Os exercicios de consolidacao revelaram-se um importante recurso nas aulas, pois através
deles ia-se obtendo o feedback das aprendizagens adquiridas e detetando possiveis lacunas,
podendo resolvé-las na aula seguinte. Esta metodologia permitia, ainda, que os alunos
trabalhassem de forma autonoma, em grupo ou individual, na resolucéo das questdes e problemas
colocados, um exercicio que se verificou fundamental na melhoria e gualidade deste tipo de
trabalho = método inspirado na Técnica Winnetka (Nérici, 1965). Refere-se, nesta sequéncia, a
realizacao de debate em sala de aula, importante recurso para a formagao de cidadaos criticos e
atuantes na sociedade.

A utilizacao dos recursos didaticos, estratégias e metodologias adotadas tiveram sempre por
base a promocao de condicdes necessarias para a realizagao de um trabalho auténomo por parte
do aluno. Até porque me apercebi, ao longo da minha experiéncia enquanto professora em
formacao inicial, que promover a autonomia nos alunos € um processo que se quer continuo.
Neste sentido, o desenvolvimento da autonomia deve ser integrado no processo ensino-
aprendizagem desde cedo e constituir-se como objeto de praticas e de reflexao constantes, onde
o aluno, em conjunto com o professor e no espaco escolar, vai-se responsabilizando pela sua
aprendizagem. Contudo, percebi, com o avancar da minha pratica, que a nocéo de trabalho
autonomo nao pressupde um abandono ao aluno nem a aprendizagem para la do senso comum,
pelo que subjaz a toda a educacao uma componente formativa, na medida em que se procura

contribuir para que se chegue a ser aquele que se & (Patricio, 1995).
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Neste quadro, insere-se a elaboracéo de trabalhos individuais e em grupo, especialmente como
componente formativa, destinando-se conceptualmente ao estabelecimento da relacao entre os
conteudos lecionados e a sua contemporaneidade. Os trabalhos realizados possibilitaram a pratica
da recolha e selecdo da informacéo, com base nas questées formuladas e orientagées dadas em
aula, refletindo-se num exercicio critico e reflexivo que se baseou na partilha prévia de ideias e
apresentacao de argumentos em turma, que permitiram desenvolver capacidades de trabalhar
autonomamente, quer integrados em grupo, o que assinalou o desenvolvimento progressivo da
capacidade da gestdo de tarefas, ou individualmente, ao nivel do aprofundamento da
aprendizagem.

Como forma de sistematizacé@o publica dos conteudos programaticos lecionados, adotou-se a
construcao de esquemas conceptuais em sala de aula, construidos por meio do dialogo com os
alunas, apos elaboracao prévia de um esquema conceptual individual que servia de base para
esse dialogo e assim a configuracdo do esquema de turma. Esta pratica confirma-se como
geradora da autonomia, na medida em que permite aos alunos conceptualizar, sintetizar,
argumentar, organizar os conhecimentos significativamente, reconhecer as suas duvidas e coloca-
las oportunamente, reconhecendo-se como parte integrante de um trabalho coletivo da construcéo
da aula, que advém da sua propria compreensao.

As regéncias integraram momentos diversificados de exemplificac@o, a que se recorria sempre
que necessario ou solicitado pelos alunos, como forma de aproximacdo entre a
vivéncia/experiéncia guotidiana e os conteldos filosoficos lecionados, de forma a enguadrar os
problemas discutidos/formulados em aula. Compreenderam-se estes momentos de
exemplificacdo ndo apenas no sentido de concretizar no real os contetdos, mas também no
sentido do desenvolvimento progressivo da capacidade de abstracéo/desenvolvimento de
faculdades superiores pela utilizacéo a exemplos sustentados em experiéncias de pensamento,
que colocaram os alunos perante a necessidade deliberacéo, escolha e decisdo de principios
fundadores de uma nocéo de justica.

Complementando o que se disse anteriormente, as aulas foram concebidas de forma a permitir
0 exercicio de comparacao e classificacdo de conceitos, por forma a promover complexificacao
dos conteudos e dos niveis de raciocinio envolvidos no processo de aprendizagem e
simultaneamente a fomentacao do léxico filosdfico, compreendido como parte de um esforco de
evidenciacdo e clarificacdo. Refere-se como implicando uma metodologia critica o exercicio
partilhado da conceptualizacdo semantica de conceitos-chave, para explicitacdo dos
contelidos/temas/problemas. Interligado a este dominio refere-se ainda a analise de quadros

constantes no manual ou elaborados para o efeito, a que se prendiam trabalhos em grupo ou
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individual de analise prévia a sua discussa@o e exposicao dos contedos em sala de aula. Esta
pratica configura-se pertinente como exercicio alternativo e propedéutico ao estudo individual do
aluno em contexto nao letivo, no sentido de proporcionar momentos de descoberta que Ihe podera
ser util em momentos posteriores da sua vida académica e profissional, o que envolve o
comprometimento do sujeito no desenvolvimento responsavel livre e autonomo, no ambito da
realizacao/gestdo das aprendizagens continuas.

O recurso estratégico a imagens deveu-se essencialmente a necessidade de exercitagao de
competéncias ao nivel da literacia dos media. Tratou-se, assim, de um metodo que para além de
constituir uma fonte de aplicacdo dos conhecimentos especificos da disciplina, utilizando
instrumentos com que os alunos se encontram familiarizados, propiciando o seu interesse,
atencédo e motivacédo, também permitia consciencializar os alunos no sentido da necessidade de
uma leitura interpretativa e critica das imagens, por forma a compreensao da sua linguagem. A
utilizacao de instrumentos audiovisuais mais complexos veio reforcar esta necessidade, a que se
deu corpo por via da aplicacdo de questdes orientadoras, que se constitufram como exemplo da
aplicacao da relacao critica e interrogativa da Filosofia a outros dominios da experiéncia e do saber
humanao.

Ao longo das lecionacdes foram dadas informacoes relevantes complementares, por forma a
promover a integracao significativa do conhecimento, para além do dominio delimitado das
indicacdes do programa/manual. A este proposito fez-se referéncia a obras especificas, a obras
de introducao, apropriadas ao nivel da escolaridade dos alunos, a ligagdes com o prosseguimento
do estudo filosofico do 11°ano, datas e referéncias contextuais relevantes, assim como a
curiosidades relacionadas com os contetdos filosdfico e uma pandplia de referéncias
potenciadoras da eficacia para o estudo.

No ambito do que foi anteriormente enunciado, as praticas letivas conferem-se como veiculadas
ao habitualmente denominado “método de instrucéo direta”, que diverge da concecéo tradicional
de ensino, pela colocacdo do aluno e dos objetivos da aprendizagem no centro das preocupacgoes
pedagogicas. No entanto, a inclusdo das diversas atividades acima referenciadas com diferentes
enfogues na autonomia e voltadas, assim, para a formagao integral do individuo, retiraram peso a
dimensao expositiva, encontrando-se o professor ndo raras vezes veiculado de acordo com a
tradicdo da pedagogia da autonomia, a uma atuacéo de proximidade, companheirismo e mediacéao

entre os contelldos e os alunos.
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3.3 Desenvolvimento e Avaliacao da Intervencao — Vertente Pedagogica

As minhas regéncias inseriram-se na Unidade Programatica Il — A agdo humana e os
valores — e nas subunidades 3.1.4. Etica, Direito e Politica 3.2. A dimensao estética — analise e
compreensao da experiéncia estética. A atividade de lecionacao prevista foi plenamente cumprida,
decorrendo no periodo de 23 de Marco de 2014 a 11 de Junho de 2014, perfazendo um total de

17 regéncias, tendo sido respeitado a calendarizacao predefinida.

3.3.1 Etica, Direito e Politica

0O conceito de Etica ja abordado em aulas anteriores, nomeadamente no tema 3.1.1 Intencéo
¢ética e norma moral e 3.1.2. A dimensao pessoal e social da ética, serviu como ponto de referéncia
para a lecionacéo dos contetidos programaticos seguintes. Retomei as referéncias anteriores do
conceito filosofico nas suas dimensdes: pessoal, interpessoal e social, que formam trés dominios
distintos de relacdo entre o “eu” e o “outro” — no dominio pessoal que se refere a procura da vida
boa; no dominio interpessoal que concerne a procura da vida boa para e com “o outro”; e por fim,
no dominio institucional correspondente a procura da vida boa por meio das instituicoes da

sociedade.

“Definirei a finalidade ética pelos trés termos seguintes: Finalidade da vida boa, com e para os outros, nas
instituicdes justas.” (Ricoeur, 1990:5)

A harmonia necessaria a vida boa constroi-se e articula-se com os outros mediante instituicoes
justas. Nesta perspetiva, a ética afirma-se enquanto “arte de escolher o que mais nos convém
para vivermos o melhor possivel” (Savater, 2005: 131-132), garante da consciéncia auténoma
dos individuos que deve estar presente na sociedade.

Uma vez reportado ao dominio convivencial da Etica, sublinhou-se o seu dominio referencial-
reflexivo a dimensao legal do direito e organizacicnal da politica, enquanto garante da harmonia
social no interior de um Estado que se pretende justo. Estes, por sua vez, enguanto pertence de
um dominio institucional, configuram-se como sistemas reveladores da ética na sociedade, o que
quer dizer, indices de realizacao da Humanidade na sua humanidade.

Seguiu-se a contextualizacdo histérica das diferentes formas de governos e os respetivos
principios subjacentes, por forma a configurar a sociedade com a questdo do poder e em especifico

do poder politico, realcando as condicionantes da concentracéo do poder. Com o objetivo de evitar
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esta concentracao do poder, o Estado de Direito organizou-se com base na separacédo e divisao
tripartida dos poderes (legislativo, executivo e judicial),

No problema da origem e natureza do Estado e do poder politico foram introduzidas varias
perguntas-chave, tais como “Qual a legitimidade do Estado?” “Porqué que devemos obedecer a
uma autoridade externa a nés proprios?”.

Apresentou-se a perspetiva naturalista como uma das respostas ao problema da origem e
natureza do poder politico, abordando como exemplos as posicdes tecrico-filosoficas de Aristoteles
e S. Tomas de Aquino. A perspetiva naturalista defende que o Estado e o poder politico €
consubstancial a existéncia do Homem. Aristoteles, na sua obra Polifica (1998), afirma que a
natureza do ser humano apenas se realiza mediante organizagéo politica, que estabelece-se por
identidade com a Cidade-Estado grega. A teoria Aristotélica estabelece-se, fundamentalmente, na
ideia de que o Estado antecede 0 Homem. A cidade-estado é a forma mais perfeita e completa; a
cidade-estado justifica-se a si mesma; o Estado é o fim para o qual todos tendem naturalmente.
Assim, estabelecendo-se 0 Homem enquanto animal politico.

Segundo Aristoteles, o Estado tem por finalidade garantir uma convivéncia harmoniosa através
da criacao de instituicdes que assegurem nao so a sobrevivéncia, mas também o desenvolvimento
das capacidades e do potencial individual. O que significa dizer que a existéncia humana
prossupde necessariamente a vida em sociedade, politicamente organizadas, e nao é sequer
imaginavel sem a existéncia dessas sociedades.

No entanto, nem todos os humanos segundo Aristdteles séo capazes de atingr a
autossuficiéncia intelectual e moral. Assim, as relagées de poder no interior do Estado estavam
legitimadas numa concegao de desigualdade natural.

Por sua vez deu-se lugar a exposicdo do pensamento de S. Tomas de Aquino. Para o filésofo
Medieval o Homem €, por natureza, animal social e politico, vivendo em asscciagao ainda mais
gue todos os outros animais, dai a necessidade natural do Estado e do Poder politico, porquanto
permite a vivéncia comum harmoniosa.

Esforca-se por reconciliar a ética aristotélica baseada na virtude com o papel da lei divina no
sistema moral cristdo. Em Aristoteles é a razao que estabelece o fim da acgéo e o critério pelo qual
as acOes devem ser julgadas; de acordo com a Biblia, o critério é estabelecido pela lei. Mas nao
ha conflito, porque a lei € um produto da razao. Os legisladores humanos, a comunidade ou seus
delegados, usam a sua razao para conceber leis para o bem geral dos estados individuais, mas o
mundo no seu todo é governado pela razéo de Deus. O plano eterno do governo providencial, que
existe em Deus como governante do universo, é uma lei no verdadeiro sentido do termo. E uma

lei natural, inata em todas as criaturas racionais na forma de uma tendéncia natural para seguir o
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comportamento e os objetivos mais adequados. A lei natural € unicamente a partilha por parte das
criaturas racionais da lei eterna de Deus. Neste sentido, Tomas de Aquino fala-nos da teoria do
direito do divino como providencial — Deus ao criar o mundo teria criado leis que o hao-de governar
e s0 excecionalmente intervém para modificar essas leis. O poder vem de Deus para a sociedade
que depois o confia aos governantes. Essa ordem providencial que regula a harmonia das coisas
e atende as necessidades dos homens regeria também a designacao dos governantes. Designados
por qualguer forma possivel, a ordem divina atribuir-lhes-ia 0 poder para o exercerem a bem da
comunidade. A essa ordem obedeceria também a instituicdo dos governantes. Nessa ordem, Deus
previu desde logo a designacao dos governantes. Desta perspetiva salientara-se a vinculagao
naturalista do Estado e do Poder Politico, vinculado a natureza do Homem enquanto participante
de uma ordem perfeita do Mundo.

Distinguindo a perspetiva naturalista e a perspetiva contratualista acerca da origem e natureza
do Estado e do poder politico, os alunos sintetizaram que na perspetiva naturalista defende-se a
formac&o da sociedade a partir de um extinto natural ja pertencente ao homem e, por sua vez, a
apresentou-se a perspetiva contratualista, a formacao da sociedade por um contrato social.
Perspetiva esta que defende gue o Estado tem origem num contrato social celebrado entre pessoas
livres. Contrato social € o acordo pressuposto entre individuos que livremente e de mutuo
consentimento prescindem de certas liberdades em troca de protecéo do Estado. Foi apresentado
aos alunos um quadro comparativo de trés pensadores contratualistas, nomeadamente Thomas
Hobbes, John Locke e Jean-Jacques Rousseau.

Na sua obra de filosofia politica Leviatd (1651/1995) Thomas Hobbes comeca por descrever
o0 estado de natureza, a vida fora de uma comunidade politica. Sendo as capacidades naturais dos
homens aproximadamente iguais e tendo eles interesses pessoais iguais, havera entre eles
conflitos constantes e uma competicao nao regulamentada pela posse de bens, de poder e de
gloria. Este estado pode ser descrito como um estado natural de guerra, o que leva os homens
procurarem a paz, prescindindo das suas liberdades e de todos os seus direitos, exceto o direito
a autodefesa, em favor de um poder central capaz de impor as leis da natureza por meio da forca.
Este poder central constitui o soberano maximo, uma vontade Unica representativa da vontade de
todos os membros da comunidade. O soberano & instituido por meio de um contrato de todos com
todos, em que cada homem suspende os seus direitos com a condicao de todos os outros fazerem
o mesmo. Neste sentido, os subditos devem obediéncia permanente ao Estado e o contrato social
¢ irrevogavel.

No segundo Tratado (1609/2006) John Locke apresenta o seu ponto de vista acerca do estado

de natureza, que contrasta com o de Hobbes. Locke defende que os homens tém consciéncia da
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existéncia de uma lei natural, que os ensina que todos os homens séo iguais e independentes e
que ninguém deve prejudicar outra pessoa ha sua vida, saude, liberdade ou propriedade. Além de
estarem obrigados pela lei natural, os seres humanos possuem direitos naturais, em particular o
direito a vida, a autodefesa e a liberdade. Também tém deveres, em particular o de nao
prescindirem dos seus direitos. Um direito natural significativo é o direito de propriedade. Deus
nao confere propriedades particulares a individuos particulares, mas a existéncia de um sistema
de propriedade privada faz parte dos planos de Deus para o mundo. No estado de natureza as
pessoas adquirem propriedade misturando o seu labor com os bens naturais, recolhendo agua,
apanhando frutos ou lavrando a terra. Contudo, no estado de natureza, o homem apenas tem um
dominio precario sobre qualquer propriedade mais substancial do que a sombra que partilha com
0s outros animais. Quem transgride a lei da Natureza merece ser punido. Mas, no estado de
natureza, cada um tem de ser juiz do seu proprio caso. Assim, nao existindo, no estado de
natureza, mecanismos que garantam o respeito por esses principios, garantir a seguranca, a
propriedade privada, podendo punir os prevaricadores, conduz a necessidade de instituir o Estado.
0 Estado resulta de um contrato ou acordo de vontades — pacto social - em que os homens
entregam a um governo os seus direitos, para se assegurarem que a lei natural é levada a pratica.
0 contrato social, para Locke, surge de duas caracteristicas fundamentais: a confianca e o
consentimento. Para Locke, os individuos de uma comunidade politica consentem (dao o seu
acordo tacito) a uma administracao com a funcao de centralizar o poder publico. Uma vez que
esse consentimento € dado, cabe ao governante retribuir essa delegagao de poderes dada agindo
de forma a garantir os direitos individuais, assegurar seguranga juridica, assegurar o direito a
propriedade privada (vale ressaltar que para Locke, a propriedade privada nao € s6, de facto, terra
ou imoveis, mas tudo que é produzido com o seu trabalho e esforgo, ou do que é produzido pelas
suas posses nesta mesma relacao) a esse individuo, sendo efetivado para aprofundar ainda mais
os direitos naturais, dados por Deus, gue o individuo ja possuia no estado natural. Contrariamente
em Hobbes, caso o Estado ndo cumpra com as suas obrigactes (garantir a seguranca e o bem
comum na sociedade) o contrato social é revogavel (e o Estado destituido).

O contratualista Jean-Jacques Rousseau, por sua vez, defende que os homens nascem livres e
iguais em que a ordem social trata-se de um direito sagrado que constitui o fundamento de todos
os outros direitos. A vida em sociedade nasce quando a vida no estado de natureza se torna
intoleravel, celebrando-se um contrato social para assegurar que se coloca toda a forca da
comunidade ao servico da protecdo da pessoa e da propriedade de cada um dos seus membros.
Todos os membros tém de alienar a favor da comunidade todos os seus direitos e de desistir de

todas as suas pretensdes a eles. Mas como se pode fazer tal coisa de maneira a que cada homem,
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unido aos seus irmaos, permaneca tao livre como antes? A solucéo reside na teoria da vontade
geral. O contrato social cria um corpo moral e coletivo, o Estado ou Povo Soberano. Todo o
individuo, enquanto cidadao, detém parte da autoridade do soberano; enquanto subdito, deve
obediéncia as leis do Estado. O povo soberano, nao tendo qualquer existéncia além da dos
individuos que o compdem, nao pode ter interesses contrarios aos destes; assim, exprime a
vontade geral, nao podendo errar na sua procura do bem publico. A vontade de um individuo pode
ser contraria a vontade geral, mas ele pode ser obrigado por todos os seus concidadaos a
conformar-se-lhe. Sob o contrato social os Homens perdem a sua liberdade natural para deitar
maos a seja o que for que os tente, mas ganham a liberdade civil, que Ihes permite a posse estavel
da propriedade. Assim, os homens sao genuinamente mais livres do que eram.

Em linhas gerais, considerando que o problema da Justica consiste em saber de que forma se
deve distribuir a riqueza entre os cidadaos de forma a diminuir as desigualdades, mesmo sabendo
que estas nunca desaparecerao. Por outras palavras, promover uma justica distributiva. Explicou-
se aos alunos a diferenga da justiga retributiva e distributiva, sendo que a primeira diz respeito as
punicdes e castigos que o Estado inflige 2 quem comete crimes e infracdes, a justica distributiva,
por sua vez, refere-se ao que cada qual vai receber, o que é devido, quer em termos de encargos
necessarios ao funcionamento da sociedade e do Estado quer em termos de beneficios. Este
conceito esta ligado a nocao de Justica Social, isto €, de distribuir os beneficios sociais com vista
a promocao da justica na sociedade.

O filosofo contratualista John Rawls na sua obra “Uma Teoria da Justica” (1971/2013) tentou
dar resposta ao problema da justica, procurando de que forma devia estar estruturada uma
sociedade a partir da escolha dos principios mais justos para a sua concretizacéo, para tal &
preciso criar as condi¢des necessarias e adequadas a escolha imparcial dos principios de justica.
De facto, a posigao original “constitui o stafus quoinicial adequado, o qual garante que os acordos
nele alcancados sdo equitativos. E daqui que decorre a expressdo «justica como equidade»”
(Rawls, 2013:37). E daqui que decorre a expressao «justica como equidade» (Rawls, 2013:37).
Sendo a posicéo ariginal um acordo hipotético e tendo em conta que as pessoas tém concecdes
de justica muitas vezes parciais, em parte devido aos proprios interesses, torna-se necessario
garantir a imparcialidade na escolha dos principios mais justos para uma sociedade e, neste
sentido, os individuos na posicédo original estdo cobertos com um “véu de ignorancia” que nao
Ihes permite aperceberem-se das suas circunstancias particulares e, devido a esta ignorancia, nao
sabem como ser parciais a seu favor, apenas tendo uma concecdo do bem e da justica, vendo-se

obrigadas a agir imparcialmente.
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Nao nos devemos deixar induzir em erro pelas condi¢des algo invulgares que caracterizam a
posicao original. A ideia é simplesmente a de realcar as restricdes que parece razoavel introduzir
quanto aos argumentos para os principios de justica e, portanto, quanto acs proprios principios.
Assim, parece razoavel, e geralmente aceitavel, que na escolha desses principios ninguém deve
ser beneficiado ou prejudicado pela fortuna natural ou pelas circunstancias sociais. Parece
também largamente aceite que nado deve ser possivel tragar principios em fungdo da situacao
propria de cada um. Devemos ainda assegurar que as inclinacoes e aspiracoes particulares, bem

como as concecdes de cada um sobre o seu proprio interesse, ndo afetem os principios adotados.

(...) Deste modo, o véu de ignorancia é atingido de forma natural. (...) E dbvio que o objetivo destas condicdes &
representar a igualdade entre os seres humanos enquanto sujeitos morais, enquanto criaturas com uma
concecdo do seu proprio bem e capazes do sentido da justica. (ibidem, 2013, p. 38)

Assim, estas condigdes garantem a escolha dos principios de justica de uma forma imparcial
pelos sujeitos racionais, todos gozando dos mesmos direitos na escolha dos principios.

Deste modo, Rawls configura o contexto para o estabelecimento do primeiro principio da
Justica.” Principio da Liberdade” que concede a cada pessoa o direito a um sistema plenamente
adequado de liberdades e de direitos fundamentais, iguais para todos, e compativel com o mesmo
sistema para todos. Segundo este principio, as liberdades individuais deverao ser tao extensas
quanto o possivel, atendendo apenas a exigéncia de que as mesmas compativeis com a liberdade
de outros individuos, e de que as liberdades basicas, que podem ser definidas como: Liberdade
de expressao e de reunido; Liberdade de Consciéncia e de Pensamento; Liberdade Politicas;
Liberdades de Pessoa; de que séo iguais para todos os individuos.

Quanto ao segundo principio as desigualdades economicas e sociais devem ser distribuidas
por forma a que, simultaneamente: a) se possa razoavelmente esperar que elas sejam em
beneficio de todos; b) decorram de posicdes e funcées as quais todos tenham acesso” (ibidem:
68).

O principio da diferenca corresponde ao modo como Rawls entende a equidade. A equidade
equivale a uma distribuicao desigual dos bens basicos que deve favorecer quem se encontra em
pior situacao por razdes economicas, fisicas ou intelectuais. Por outras palavras, justifica-se que
algumas pessoas ganhem acima da média desde que essa desigualdade beneficie os membros
menos favorecidos da sociedade.

Para Rawls os principios referidos encontram-se hierarquizados em conformidade com a
prioridade que Ihe estabelece Rawls. O que significa para Rawls que uma vez atingindo um
patamar minimo de bem-estar, as consideracdes sobre a liberdade devem ter prioridade absoluta

sobre as guestdes de bem-estar econdmico ou igualdade de oportunidades.
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A teoria de justica em Rawls segue, assim, o critério Maximin, sendo que este consiste em
calcular quais seriam os piores resultados possiveis das diversas conceges de justica
concorrentes e maximizar todas as oportunidades. O principio Maximin é segundo Rawls aguele
que melhor expressa o conceito de justica, equitativa, pois ao garantir, genericamente, a
maximizacdo do beneficio minimo asseguraria que a sociedade preferivel fosse aquela que
conseguisse distribuir mais riqueza pelos mais desfavorecidos. Ideia segundo a qual, a equidade
implica nao uma igualdade, mas antes tratar de forma igual o que é igual e tratar desigualmente
0 que é desigual, o que exige que a sociedade justa, atenda as circunstancias e contextos
situacionais da vida dos individuos, o que implica, seja preferivel segundo Rawls uma
desigualdade, capaz de gerar maior riqueza.

No intuito de realcar a importancia de Rawls especificou-se as suas contribuicbes para as
teorias antecedentes do contrato social, configurando o acordo dos principios no dominio da
probabilidade/racionalidade do sujeito os contributos fundamentais ao ambito mais especifico da
filosofia politica, permitindo compatibilizar a dicotomia entre liberdade e igualdade no dominio da
justica social, compatibilizando o maximo de liberdade possivel com a maior igualdade possivel.

As criticas a Rawls vem sobretudo daqueles que compreendem a liberdade em sentido
negativo, radicada numa concegao nao intervencionista do Estado.

Entre os criticos demarcaram-se Nozick, na sua obra “Anarquia, Estado e Utopia”
(1974/2008), na qual guestiona o principio da diferenca, que torna a justica social como um
problema mecanicista, pelo que a sociedade justa se estabelece por meio da definicdo de um
determinado padrao na distribuicao dos bens (concecédo padronizada de justica). Segundo o autor,
pela sua natureza ciclica implicada ao proprio sistema, conduziria ao desrespeito do Estado pela
liberdade, especialmente por infringir o direito de propriedade. Na medida em que a adogéo da
teoria da justica de Rawls, segundo o principio da diferenca, implica tirar a alguns individuos sem
o0 seu consentimento parte do que possuem por direito para beneficio dos menos desfavorecidos.

Segundo a teoria de Nozick, a garantia de uma sociedade justa configura-se no interior do
proprio inter-relacionamento social, sendo que ¢ sempre justo cada um ter em funcdo do que
produz, nao impedido a doacéo voluntariosa.

O Estado apenas deve ser concebido como anteriormente, como forma contratual de garantia
de seguranca e propriedade. Na globalidade, a existéncia de um Estado de matriz intervencionista
apenas prejudicaria o espirito empreendedor e a autonomia dos cidadaos, prejudicando os
interesses sociais como um todo.

Uma outra critica menos corrente concerne a propria concecao de posicao original, a partir da

qual os principios da justica deveriam ser escolhidos mesmo enquanto “experiéncia mental”, é
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considerado irrealista, porque ndo parece possivel ignorar-se totalmente aquilo que se € e o lugar
que ja se ocupa na sociedade. E pouco verosimil que pessoas integradas em culturas, que
enfatizam valores de obediéncia e implicam estruturas sociais muito hierarquizadas, escolham,
mesmo numa situacdo hipotética, os principios que um sujeito racional deveria “supostamente”

escolher.

3.3.2 A dimensao estética — analise e compreensao da experiéncia estética

A Dimensao estética - analise e compreensao da experiéncia estetica, procede da lecionacgéo
da Unidade Il. A acdo Humana e os valores e da subunidade: Dimensdes da acao Humana e dos
Valores. Inscreve o seu sentido no ambito dos contetidos programaticos em vigor, porquanto modo
de experiéncia valorativa e de acdo exclusiva propria da condicao humana de relagdo com o
mundo.

Proporcionar meios adequados ao desenvolvimento de uma sensibilidade cultural e estética, contribuindo para a

compreensao da riqueza da diversidade cultural e da Arte como meio de realizacao pessoal, como expressao da
identidade cultural dos povos e como reveladora do sentido da existéncia {Almeida,2001:8).

Neste sentido, a introducao da nova tematica, teve inicio pela abordagem da prépria dimenséo
estética, no sentido do seu reconhecimento e acolhimento intrinseco pelos alunos.
Em sentido filosofico, o adjetivo estético foi usado para qualificar experiéncias, objetos,

propriedades, juizos, prazeres, valores e atitudes. Neste sentido, a estética, permite-nos:

“representarnos la mentalidad y la sensibilidad de los hombres que {...), incluso si esta mentalidad es
inconsciente. La creacion de una obra de arte cualquiera supone siempre cierta direccion de las energias del
hombre, y esta direccion corresponde con gran exactitud a aquello que esperamos de la estética (Bayer, 1980:9).

A estética estabeleceu-se como disciplina autonoma da Filosofia com o filosofo Baumgarten,
por forma a designar a disciplina que estuda o conhecimento sensorial, entendido como
“conhecimento” facultado pelos sentidos com relacdo ao dominio do belo. No entanto, a
referéncia introdutoria de base foi a kantiana, a que se acederam pequenas adaptagoes.
Designaram-se os objetos que sdo capazes de despertar a dimensao estética dos sujeitos por
objetos estéticos, subdivisiveis em duas classes em objetos artisticos, na medida em que
correspondem a criagdes humanas, objetos artificiais, que produzidos pela atividade artistica do
Homem sdo capazes de despertar [sensacOes], sentimentos e emogdes; e, por outro lado, objetos
naturais, que sao produtos da natureza e ndo da atividade humana, e séo capazes de despertar
[sensacbes], sentimentos e emocdes. Prefigurando estes objetos carateristicas que designara-se

por propriedades estéticas e que dizendo respeito a dimensao qualitativa dos objetos, nao se

46



confunde na sua natureza com qualidades fisicas, de género quantitativa. O que configura uma
modalidade relacional especifica da dimenséo estética, que assume porguanto uma dimenséao
pratica de contornos atitudinais especificos.

Atente-se neste ponto que no dominio da apresentacao da dimensao estética implicara a
acecao da experiéncia estética como refletindo a consciéncia tipica da autonomia da forma de
vida estética. Da polivaléncia da experiéncia estética, porquanto pressupdem diferentes
concecdes do objeto especifico da estética e outras tao numerosas concecdes de experiéncia,
que remontando a configuracao classica de contemplacao utilizada por Platéo e Aristoteles,
comporta as especificidades criticas préprias da combinagao entre as faculdades da imaginacao
e a liberdade humana, que precede, por um lado, o carater criador do Homem em Kant, por
outro lado, o dominio de Erlebniz como expressao reflexionada de uma vivéncia (Dilthey), assim
como, um plano mais historico-cultural da arte, para que remetem Heidegger ou Gadamer. Deste
modo, configurara-se o nlcleo de expressdo da dimensdo estética, de uma forma geral,
porguanto se estabelece par meio de relacéo de afetacdo do sujeito no seu encontro com o objeto
quer no fendmeno de criacéo, como de formulagéo de juizos estéticos. Nucleo de expressao da
dimensao estética que surge como necessario para a unificacdo da experiéncia estética e
reconhecimento da sua especificidade no triplo registo de experiéncia da natureza, da criacao
artistica e da contemplacao da obra.

Apos o estabelecimento destes principios, procedeu-se ao estudo da propria concecao de
experiéncia estética, configurada na perspetiva do fruidor. A experiéncia estética pressupde um
sujeito que se deixa afetar pelas qualidades de um determinado objeto estético, quer este objeto
seja uma producao humana (dirigido intencionalmente a sensibilidade) ou um objeto/fenomeno
natural que se configure como referente da experiéncia e da percecdo estética (Carchia &
D'Angelo, 2009), preformando uma condicéo e condicionante da prépria experiéncia estética e
salientando-se que priotitario na experiéncia estética ¢ a reunificacao sujeito-objeto sob dominio
do sensivel.

No entanto, para se estabelecer o dominio especifico da relacdo sujeito-objeto, em que se
confere a experiéncia estética, parte-se da perspetiva do sujeito, porquanto este expressa uma
atitude estética enguanto disposicdo para encarar de forma especial certos objetos,
independentemente de interesses ou necessidades que se afastem do proprio objeto, por
contraponto com a atitude técnica-pratica; tedrica ou da atitude religiosa.

Assim, do ponto de vista do fruidor, a experiéncia estética surge como cumprindo trés
carateristicas fundamentais: Desinteresse, Empatia e Contemplacdo. A experiéncia estética é

desinteressada, pois ndo damos atencdo ao objeto por si mesmo, nao por eventuais vantagens
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que dele possam advir. E empatica, porque nos rendemos ao objeto e deixamo-nos conduzir por
ele. Contemplativa, pois procuramos detalhes e inter-relagdes, revelando abertura com relacéo a
qualidades esteticas do objeto. Assim, identificando-se critérios de distingcao entre experiéncias
estéticas e experiéncias nao estéticas.

A experiéncia estética pode, por fim, ser definida como atividade mental que tem na sua origem
determinados tipos de objetos - objetos estéticos — que nos afetam sensorialmente, provocando-
nos sensacoes dotadas de uma forte tonalidade emotiva como: agrado, entusiasmo, espanto ou
alegria. Pelo que se estabeleceu ligacao entre experiéncia estética e juizo estético, porquanto este
refere um sentimento especifico do sujeito aquando da propria experiéncia estética. Uma vez que
as experiéncias nao estéticas, tal como as experiéncias estéticas, se expressam por juizos, trata-
se de saber se existem também diferencas na sua natureza. No entanto, se aparentemente os
juizos estéticos distinguem-se dos juizos logico-cognitivos pelo facto de serem subjetivos, coloca-
se a questdo de saber se essa aparéncia corresponde ou nao a realidade. Esta questéo
corresponde a problematica da natureza dos juizos estéticos, apresentando-se as teorias que se
pronunciaram sobre este problema, objetivismo estético e subjetivismo estético.

As teorias objetivistas centram a sua analise no objeto da experiéncia estética, defendendo
que as qualidades estéticas estdo nos objetos, independentemente de o sujeito o apreciar ou
nao. Neste sentido, os juizos estéticos tém um valor de verdade, sendo verdadeiros no caso de
as qualidades gque atribuem ao objeto lhe pertencerem efetivamente e falsos se acontecer o
contrario. Contudo, como avaliar que um juizo estético ¢ verdadeiro ou falso? Com o
contemporaneo Beardsley procurou-se oferecer uma resposta possivel na defesa do objetivismo
estético. Referencia trés critérios que deviam estar presentes para que o juizo estético sobre um
objeto estético possa ser considerado verdadeiro, nomeadamente a unidade, a intensidade e a
complexidade. A unidade de uma obra depende das relaces formais entre os diferentes
elementos e a sua coeréncia, pretendendo-se uma homogeneidade da obra, uma sequéncia que
faca sentido. Por sua vez, a complexidade ou diversidade implica manter a estrutura do objeto,
mas também evitar a monotonia. Pretende-se manter a unidade, introduzindo uma complexidade
que nao atraicoe a unidade, portanto a heterogeneidade dentro da unidade. Por fim, a intensidade
¢ conseguida pela introducao de elementos que produzem impacto, como por exemplo pela
presenca de um pormenor relevante ou pela problematizacdo do tema, entre outras situacdes.
As teorias objetivistas do juizo estético configuram o juizo estético como referindo-se as
carateristicas internas das proprias obras ou a relacdo entre as suas diferentes carateristicas. A
esta perspetiva oferecem-se as criticas fundamentais: a experiéncia estética & um estado mental;

0 sentido estético & sempre conferido pelo sujeito; e que apesar das qualidades estéticas
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dependerem do objeto no seu dominio fisico-relacional, o juizo estético depende
necessariamente, da apreciacdo que o sujeito faz do objeto.

Neste sentido, compreende-se a teoria subjetivista da natureza dos juizos estéticos. Refere,
por um lado, que as qualidades estéticas do objeto ndo existem independentemente do sujeito e
da sua apreciacao; por outro lado, os juizos estéticos ndo descrevem o objeto mas antes o efeito
gue ¢ objeto provoca no sujeito e, por isso, ndo sao suscetiveis de verdade ou falsidade. Contudo,
a assuncao destas duas premissas num sentido exiremo obrigariam a reconhecer o
relativismo/subjetivismo radical neste dominio, na medida em que um juizo estético apenas
reduzir-se-ia a afirmacéo das nossas preferéncias ou gostos pessoais aquilo que cada um sente.
Subjetivismo radical que filosofos como Kant procuram evitar, pela referéncia & faculdade de
gosto como faculdade comum a todos os seres humanos. O que abre possibilidade &
configuracao de juizos subjetivos mas universais, uma vez que a subjetividade das experiéncias,
no que se refere ao belo, se configura num sentimento de prazer especifico “O belo € aquilo que
¢ representado sem conceitos como objeto de um comprazimento universal” (Kant, CFJ, § 6), e
porqgue desinteressado, na medida em que nao se veicula o objeto a nenhum fim ulterior, os
juizos sobre a beleza, enquanto auténticos juizos de gosto, tem por condicdo necessaria a
possibilidade de acordo universal. Na sua caraterizacao dos juizos de gosto Kant, na obra Critica
e Faculdade do Juizo, distingue-os de outros dois tipos de juizos: Juizos Empiricos e juizos scbre
o0 agradavel e sobre o desagradavel. Os primeiros descrevem o objeto e existemn critérios para
verificar se a sua descricao confere com a realidade, os segundos, juizos sobre o agradavel e o
desagradavel, sdo puramente subjetivos, remetendo para a apreciacao do sujeito de acordo com
as suas inclinacdes e interesses pessoais, mas apenas 0s juizos de gosto, porque provocam um
sentimento de agrado nos sujeitos e caraterizado pelo desinteresse, poderiam conceber-se como
subjetivos e hipoteticamente universais. “Um juizo de beleza é um juizo desinteressado, universal
e necessario, respeitante ao prazer que toda a gente dewia retirar da experiéncia de uma forma
de finalidade.” (Dickie, 2008:43).

A abordagem dos contelidos consequentes relativos ao ponto 3.3.2- A criacdo artistica e a obra
de arte, remete para a experiéncia estética especifica do criador inicialmente englobada no ambito
geral da caraterizacao da experiéncia estética, aquando da introducéao da dimensao estética.

Assim, compreendida como experiéncia estética que se constroi numa dialética subtil e
inventiva entre o ato de representacdo e a coisa representada, configurando um horizonte
especifico ilimitado para o olhar representado na mediatez de um espaco pictorico, em que a

representacao das formas configuram-se como substituto da propria presenca das criaturas.
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No estudo do fendmeno de criagéo artistica revela-se a dimenséao imaginativa da experiéncia
estética, pela capacidade para formar imagens: ndo apenas como representacdes sensoriais de
objetos ausentes que foram percecionados anteriormente, mas especialmente como capacidade
especificamente humana de deformar imagens e obter novas combinacgdes, no que o seu resultado
difere da proépria realidade anteriormente percecionada, na medida em que esta encerra novos
atributos e significac6es enquanto especifico ato criativo. Especificidade pela qual a arte se projeta
num duplo sentido: como comportando um carater transfigurador do real e simultaneamente a
oportunidade da sua unificacdo como Histdria, tal como vincularam as perspetivas teoricas sobre
a natureza da arte que se seguem.

No entanto, se o nticleo da arte se veicula a intersecao imaginativa entre a objetividade do real
e a sua dimensdo subjetiva, como se focou anteriormente, nao se procedera adiante sem
especificar que a obra de arte adquire o seu estatuto de “uma entre duas realidades” sensivel e
inteligivel, porguanto a sua participacdo no dominio da natureza sensivel comporta nao apenas a
tecné e a materialidade, mas sobretudo remete para a capacidade do Homem dar novos mundos
ao mundo, que sem a sua singularidade seria inexistente.

Com a expressdo de uma verdadeira obra de arte, afirma-se a exceléncia da vida e a propria vida se renova. A

obra de arte brota da experiéncia original do artista, transformando-se numa nova experiéncia, tanto para ele,

como para nela participa e, posteriormente, pela sua existéncia independente, enriquece a consciéncia de toda

a comunidade. Nas artes, o Homem constroi uma concha que sobrevive a criatura que originalmente a habitou,

encorajando outros Homens a reaces similares e atos semelhantes de criatividade; de forma a que com o tempo,
todas as partes do mundo tenham uma marca de personalidade humana (Munford,2001:124).

Propulsionador desta configuracao de arte e singularidade, Kant remete a concecéo do génio
criador da arte, porque se opera em si a transposicao do sensivel para o suprassensivel, enquanto
possui de forma inata a chave da propria génese original que funda a ordem natural, pelo que o
sujeito ndo obedece a regras externas, ele naturalmente expressa universalmente o indizivel pela
harmonia natural das suas faculdades (entendimento e imaginacéo), da a sua regra enguanto
natureza. Modus operandida propria natureza, o criador difere do cientista, uma vez que nao sabe
ele proprio 0 &mbito das proprias ideias, pelo gue se torna impossivel a constituicao de uma ciéncia
do belo, a composicdo de um método, ou a (re)producao das suas condigdes de realizagao.

De forma a dar continuidade ao nosso estudo trata-se de abordar o problema da natureza da
arte, nao esquecendo gue procurar responder a questdo o que ¢ a arte implica, procurar definir
um conceito, um dominio restrito, segundo o qual a definicdo deve convir ao definido e apenas ao

definido.
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Definir explicitamente a arte implica identificar as carateristicas comuns a todos os aobjetos de
arte: as condicdes necessarias para algo ser arte; e as carateristicas que so esses objetos tém: as
condicdes suficientes para algo ser arte.

Ao propor uma definicao explicita de arte, muitos filosofos procuram saber qual a sua esséncia:
teorias que pretendem encontrar um grupo de caracteristicas definidoras da arte. Pelo que se deu
inicio a configuracdo destas teorias. Uma das primeiras teorias filosoficas que procuraram
responder a esta questdo concebia a arte como mimética da realidade. O termo mimésis,
traduzivel por imitacdo, foi configurado na ascens@o de dois dos grandes teoricos da filosofia
classica, Platéo e Aristoteles, sendo que estes tambeém conceberam teorias explicativas do proprio
fazer artistico. Para Platdo a referéncia a arte como mimeésis configurava-se no ambito mais geral
da sua teoria das ideias, sendo que a arte, porquanto imitacdo das aparéncias do mundo sensivel
e na medida em que se afasta da realidade das ideias na sua infinitude, é pela sua direcao ao
deleite dos sentidos, a perfeicdo das formas e nao das ideias, ou do conteldo, a arte do seu tempo
é acometida a uma conexao negativa, enguanto fonte de distanciamento do Homem com relacao
a verdade das ideias, contemplaveis pela alma, porquanto se vai afastando do carcere corpéreo,
ou seja, da sensibilidade a que a arte nunca se dissocia e para que sempre remete. No entanto,
enquanto forma de ligacdo sensivel ao mundo das ideias, a arte antiga da Grécia ou das civilizacdes
egipcias € valorizada por Platdo como primeiro estagio, gue confere a ligacao entre corpo/sensivel
e alma/inteligivel.

A teoria aristotélica tem por referéncia 0 mesmo termo grego “mimeésis”, mas a imitacéao
prépria da realidade realizada na obra de arte da-se no ambito da propria representacao, pela qual
0 Homem pode apreender a propria realidade pelo carater de personificacac que lhe imprimem.
Para Aristoteles este efeito animistico da realidade tem na arte dramatica uma fungéo
especialmente relevante para a vida da comunidade, sendo gue comédias e tragedias apresentam
acoes humanas, imitando-as nos meios, nas coisas ou nos modos, 0 que potenciava as suas
repercussoes catarticas ao nivel dos proprios espectadores, porquanto lhe despertam emogbes,
que nao lhe séo possiveis, expressar ou lidar-libertar na vida quotidiana.

Apresentadas as perspetivas classicas sobre a natureza da arte como imitagdo, pode-se
concluir, segundo esta perspetiva, que uma obra € arte se é produzida pelo Homem e imita a
realidade.

Esta teoria da arte como imitacdo da realidade foi dominante até aos séculos XVIII e XIX, altura
em gue comecou a entrar em declinio. Apresentando-se como principal objecéo contemporanea
o facto de gue se hoje fosse aceitavel como critério essencial da arte deixaria de fora do campo

da arte inimeros “objetos” a que se atribui o estatuto de obras de arte e que nao sao imitagoes e
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representacoes da realidade. Colocando-se em causa a sua propria existéncia, pois se as artes
visuais continuassem a pretender ser imitacdes do real, o seu poder reprodutivo seria irrelevante
face a qualquer aparelho de reproducdo mecanica dos dias de hoje. Assim, configura-se que a
partir do momento em que surgira no séc. XIX a técnica fotogréfica, as artes visuais tomassem
outros rumos e concomitantemente surgissem a partir dai novas teorias explicativas da natureza
da arte.

Ao Romantismo do séc. XIX associa-se a arte como expressao de sentimentos. Abordada a
teoria segundo a perspetiva de Tolstoi, conforme ao opusculo intitulado “O que é a arte?”, na sua
concecdo através de determinado tipo de expressao sensorial cria uma obra na qual exprime 0s
seus sentimentos, as suas experiéncias emocionais e através dela transmite/transfere esses
sentimentos/emocdes a audiéncia. Encontra-se assim na esséncia da arte a emocao do artista e
a comunicacéo/transferéncia para a audiéncia. Pelo que a teoria da expressao coloca no nucleo
da arte a dimensao comunicacional, no sentido etimolégico da propria palavra comunicacao “por
em comum”, uma vez que esta permitia pdr em comum experiéncias emocionais capazes de unir
0s seres humanos através da propria partilha, mas apesar dessa transmissibilidade, por exemplo,
ser questionavel, a teoria ndo é suficientemente abrangente para configurar todas as obras que
ndo parecem querer igualmente fazer transparecer nenhuma experiéncia emocional, exprimir ou
provocar emocoes na audiéncia. Uma teoria que se lhe seguiu, dado nos inicios do século XX a
emergéncia de novas obras de reconhecido valor que nao se enguadravam na concecdo de
expressao de sentimentos experienciados. Clive Bell, foi o responsavel por esta teoria a que se
denominou de “Forma significante”, segundo a qual toda a arte apresenta uma forma significante,
quando se encontram nas obras de arte combinacdes de formas, linhas e cores que provocam
emocoes estéticas. De notar que apesar de atribuir importancia a emocao estética provocada pela
obra de arte, a sua teoria difere da anterior, uma vez que a sua conceituacao de emogao estética
referencia a emocao do fruidor, o que nao implica necessariamente que a propria arte exprima tal
emocao, assim como esta emogao é um modo especifico de emocéo especifica, apenas surgindo
quando um individuo se coloca perante a obra de arte. No entanto, a caracteristica fundamental
de diferenciacdo entre a configuracdo da arte como expresséo e a teoria da arte como forma
significante é que Bell defende que é a forma e n&o o tema abordado ou o contetdo escolhido que
¢ distintivo da arte. Sdo os aspetos formais da obra que configuram a propria emaogao estética no
espectador. Uma das criticas apontadas a esta teoria reside na prdpria circularidade argumentativa
de Bell e na indefinicdo e vagueza que perpassam o conceito de forma significante, uma vez que

se mostrou incapaz de explicitar a natureza desse elemento formal. Ainda que a investigacao sobre
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a natureza destas teorias se relevasse importante, para realcar o dominio histérico em que se
estabelecem as teorias da arte e a sua relagdo com a propria criacao artistica.

A referéncia de partida tomada inicialmente no ambito do desenvolvimento da lecionagao das
teorias da arte foi colocado em questdo. Se as teorias da arte apontadas até ao momento
enguadraram-se na visao tradicional de conceptualizacdo, como referindo-se a um dominio
necessario e suficiente que se coloca em comum a todos os elementos definidos no préprio
conceito, esta visao fixista, lembrando Wittgenstein (2008), torna-se inapropriada para o proprio
fenémeno tal como o identifica Morris Weitz em 1956, especificando a arte como parte dos
conceitos tidos como abertos.

Partindo da ideia de imaginacéo criativa associada a arte e assim estabelecendo-se um fundo
de perpétua modificacéo, configura-se a arte no &mbito de um novo paradigma: o paradigma néo
essencialista. Weitz considera, contudo, que é possivel elucidar o conceito, defendendo que as
diferentes teorias forneciam critérios que apesar de faliveis sdo importantes no reconhecimento
de uma obra de arte, na medida em que podem explicar porgue ha certa unanimidade na
apreciacao da arte e no estabelecimento de canones artisticos. Assim, ao invés de procurar definir
arte, trata-se de compreender as condicdes em que utilizamos esse conceito, sendo que para
classificar um conceito como arte, o critério utilizado € o das «parecencas de familia», conceito
inicialmente definido por Wittgenstein e pelo qual se entende que a intuicao linguistica reltne num
mesmao nome diversas praticas linguisticas, que apesar de se assemelharem em algum aspeto,
esse aspeto de semelhanca pode variar, pelo que nao esta presente em todas as aplicacdes
desse termo; do que Wittgenstein conclui que néo existe qualquer esséncia comum apenas
sobreposigoes linguisticas sob a mesma designac@o. Esta ideia aplicada por Weitz a arte
configura-se numa tese segundo a qual, por se poder pensar algo como carateristica de um
objeto que identificamos com outros objetos ja considerados como artisticos, esta associacdo por
semelhanga ndo implica a existéncia das mesmas carateristicas comuns a todos os objetos
considerados como arte, nao podendo aplicar-se-lhe qualquer definicao.

A teoria ndo essencialista de George Dickie esta inserida num novo desenvolvimento das
teorias da arte, que contrariamente as anteriores, exceto as teorias da imitacdo/representacao
de Platao e Aristoteles, tém em conta o contexto cultural da arte. Neste sentido, o autor veicula
a concecao de arte a um dominio social compreendido num paradigma convencional, uma vez
que entende que aquilo que se entende como arte varia, ndo apenas em funcdo do tempo e do

espaco, mas em funcao de um determinado contexto especifico, a gue confere a sua “aparéncia”.

53



Sendo também de salientar que contrariamente as teorias precedentes a teoria institucional
da arte pode acomodar uma carateristica acidental, mas importante no mundo da arte, a saber
a transformacao de objetos do quotidiano em obras de arte (Graham,2001: 240)

Dickie formula a sua teoria definindo obra de arte como um artefacto, que adquire estatuto de
obra artistica se a instituicao “mundo da arte”, isto €, a comunidade artistica Ihe conferir o estatuto
de candidato para a apreciacdo. A obra de arte nao é definida por quaisquer carateristicas
intrinsecas ou essenciais; 0 que € arte fica ao critério do mundo da arte. Contudo, se esta teoria
n&o revela problemas de exclusao para com o surgimento de obras de arte, configura um extremo
conservadorismo que confere autoridade ao "mundo da arte”, que nao é reconhecido nem um
dominio Unico em gue se move a “arte”s. Como resposta a questao, o que podemos concluir
acerca da natureza da arte é que em todas as situacdes a obra de arte é algo percebido
sensorialmente. Ser percebido sensorialmente configura-se assim como condicao necessaria ao
esclarecimento do conceito de obra de arte, ndo sendo no entanto condicdo suficiente. Um
segundo aspeto também consensual, € que a arte nos afeta de certa maneira, modificando o nosso
modo de “sentir” as coisas e de perceber a realidade. Um outro aspeto é que a obra de arte
transmite emocdes e ideias complexas através de um meio sensorial.

Da consideracao das distintas teorias da arte, na sua diferenciagao entre teorias essencialistas
e ndo essencialistas, refira-se as propriedades estéticas como fator importante no que diz respeito
a designacédo do objeto como arte. Quer estas carateristicas sejam percecionadas como inerentes
e estaveis, guanto como contextuais e relacionais.

Em relagdo ao ponto 3.2.3 - Arfe, producdo e consume, comunicacdo e conhecimento —
retomou-se a historico-social da propria arte, que como qualquer outro dominio tem
necessariamente de refletir as circunstancias em que é criada, o que se verificara especialmente
ao nivel das tecnologias, sem gue se impligue negar o ato imaginativo da criagao artistica, o
contexto sociocultural e o contexto tecnologico influenciam o dominio artistico. Refira-se
especialmente o dominio tecnoldgico, reconhecendo a influéncia que em arte, particularmente o
modo de producéo e de reproducdo da obra de arte, tém a respeito da sua natureza e funcéo,
assim como no préprio “consumo”.

Walter Benjamin é a grande referéncia na problematizacao filosofica das relagdes entre arte e
tecnologia, prefigurando que alteracdes tecnologicas profundas radicariam uma mudanca que

implodiria com a prépria identidade da arte, como dominio de sacralizacdo humana envolta por

* Uma reformulagao desta teoria, poder-se- a encontrar em: Dickie 2008: 139. Nao foi objeto de lecionacao, pois a ideia de
atribuicao de estatuto nao é veiculada nesta reformulacae, sende que o termo obtengao ndo é tao clarificador no que se refere as
relagdes a estabelecer em 3.2.3., nomeadamente no que diz respeito as relagdes entre arte e valor de mercado.
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uma aura, que a constituia, nao perecivel, irrepetivel e Unica. A obra de Arfe na Fra da Sua
Reprodutibilidade Técnica (1936(9)), baseada na analise das condicdes do proprio fazer artistico
configura as mudancas do proprio paradigma fundador do fazer artistico, a representagao-imitagao
porguanto da introducédo de meios técnicos que sao investidos de poder transfigurador. O filésofo
defende assim, gue a natureza e o significado da arte mudam em fungéo do modo de producéo e
reproducao da obra de arte. Sendo que ao nivel do consumo, a producéo e reproducédo da arte,
também introduziram mudangas, contribuindo para que a arte se tornasse positivamente mais
acessivel, reconhecendo o potencial democratico da propria reprodutibilidade técnica e o
aumentando o seu publico, mas defende que esta disponibilidade, consequentemente, reforcava
a importancia da prépria “tecnologia” na constituicao do artistico, diminuindo o impacto da prépria
componente artistica e da sua presenca na arte.

Se Walter Benjamin fora especialmente pessimista com relacéo ao futuro da arte, pode-se dizer
que as mudancas que anunciou para este dominio, em geral se concretizaram e se intensificaram
no decorrer do séc. XX e XXI.

Um dos primeiros grandes impactos na concegéo cléssica da arte foi a desunificacdo entre os
dominios, de concecdo/ projecéo, associados ao trabalho intelectual-mental (imaginacao criadora)
e de trabalho execucao/materializacao, compreendidos como exercicio pratico-manual (em que
se configura a habilidade manual e dominio do saber-fazer associado ao dominio das técnicas
especificas da sua arte pelo artista).

Dominios anteriormente percecionados como constituindo um unico movimento de criacao
erigido inteiramente pelo artista. Concecéo e producéo que apareciam como substancialmente
indissociaveis entre si, puderam ser percecionadas como dominios fundamentalmente distintos,
0 que se fez corresponder a um desinteresse continuado pelo dominio do saber-fazer
artistico/pratico. Esta concecédo tradicional de arte como labor do dominio mais lato da
sensibilidade toma um total revés no contexto de producao técnica do inicio do séc. XX, dado o
advento de novas artes como o design, que assume por carateristica especifica a concecao de
um objeto projetado pelo artista de modo a poder ser produzido industrialmente. Pelo que o
artista nao necessita de executar a obra, antes para além das percecbes estéticas do objeto,
deve-se focar concetualmente também em outras dimensdes classicamente nao atribuidas a arte
do ponto de vista convencional. Faz-se aqui especial referéncia a preocupacfes com a
funcionalidade e a utilidade pratica do objeto artistico, em que o valor estético é apenas um fator
a considerar, pelo que acrescenta no que diz respeito a forma, harmonia, cor e criatividade ao

objeto.
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E na sequéncia desta inclusdo do objeto artistico no espaco da vivéncia quotidiana que se
torna possivel perspetivar a arte como atividade utilitaria veiculada a sobrevivéncia e aos
interesses especificos dos individuos, contrariando a nocao estrita de Kant, sobre o dominio do
juizo estético.

A arte é assim colocada sob uma perspetiva financeira, em que é convertida em valor
mercantil, pelo que se compreende como objeto, trocavel, a que se associa um investimento
seguro. Assim, no dominio transicional ndo apenas vale a questdo de gosto pessoal ou mesmo
o valor estético da obra que esta em causa, mas, torna-se parte do contexto-cultural e social, que
lhe confere estatuto contemplando aspetos néo estéticos como, por exemplo: a possibilidade de
reproducao ou raridade; projecéo do artista no mercado, entre outros. Aspetos correspondentes
no fundo, ao conjunto de fatores que podem influenciar a lei da oferta e da procura que regula
qualquer mercado. O que justifica a nao coincidéncia do valor do mercado com o valor artistico
da propria obra, ndo sendo contudo, de desprezar a sua contemplagao também pelo “ mundo
da arte”.

Francois Warin (2003) sublinha neste sentido gue a arte tem um valor dge troca, porgue se
presia a uma determinada forma de consumo (...) que esta inerente a arie como proporcionadora
prazer. Assim, o fenomeno de democratizacdo da arte, proporcionado pela sua possibilidade de
reproducao, tal como visionado por Walter Benjamin, encontra-se por vezes mais associada ao
aparecimento da denominada “Arte de Massas”. Fenémeno gue surgiu por constituicdo de uma
industria cultural que produz produtos, visando atingir o maior numero de consumidores
possiveis, a nivel nacional ou global. lgualmente a industria se orienta pelas preferéncias e
padroes dominantes e margens de lucro do produto, sendo que assumem um papel ativo na
construcdo dos proprios padrdes de gosto por meio da promocao dos produtos, para a aumentar
a sua aceitabilidade perante o proprio publico. Deste modo a arte encontra-se desprovida de
mais-valias de dimensao estética, como forma especifica do Homem se relacionar com o mundo,
que se erigia do e para o proprio adensamento e adentramento pessoal, a que estava associada
a capacidade de experienciar e criticar as experiéncias do real, potencializande uma maior
consciencializacdo da sua pertenca a sociedade e a um espectro mais amplo da humanidade.
Uma vez revelando-se como fendmeno de produgao em massa, a mediagao entre sujeito e objeto
artistico ja nao cabe a singularidade/ subijetividade individual, mas encontra-se ja preestabelecido
pelos poderes dominantes e a “industria cultural”, tal como afirma Theodor Adorno, no sentido
de reforgar a alienacéo social.

A partir desta perspetiva alguns autores consideram que a arte direcionada ao grande publico

tende a converter a arte em puro espetaculo concebido de forma linear e pouco criteriosa, dado
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gue € a necessidade de se dirigir ao dominador minimo de todos os gostos, que influencia a
prépria qualidade do espetaculo.

Considera-se que a democratizacdo auténtica da arte apenas se pode conceber no ambito de
desvelamento destes fatores desumanizadores da realidade, ou seja, numa dimensao reflexiva e
clarificadora da configuracdo do dominio estético, principio educacional de configuracéo integral
dos individuos gue possibilita a critica e torna o individuo mais livre para a fundamentacéo e
adocao/rejeicao de determinados valores culturais e praticas assimiladas, enquanto crencas
indubitaveis que sao veiculadas constantemente pelo poder das industrias culturais e dos seus
meios de propagacao social.

Constitui-se assim uma nova etapa de reflexdao sobre o dominio da arte na sua disposicéo
estética, pelo que esta se constitui sempre como reduto de encontro com a experiéncia com o
dominio de existir veiculada ao seu dominio simbdlico, enquanto, seguindo Kant, permite a
reunificacdo do subjetivo e do universal, dado a um constante devir representativo, sendo que o
carater polissémico (ambiguo e passivel de uma pluralidade de sentidos) e simbolico sdo um
convite permanente ao engajamento e a acdo do Homem cuja presenca subsiste mesmo quando
esta energia reabilitadora da arte esta acometida a exterioridade. A arte estabelece porquanto
expressa a experiéncia estética de fruidor/criador, um dominio de comunicacéao intersubjetiva,
gue se constitui como fonte de um conhecimento especifico que tem um papel fundamental para

a compreensao da experiéncia humana.

3.3.3. Teste e Avaliacao

A avaliacdo, do processo ensino-aprendizagem, n2o € apenas obrigatdria, mas revela-se
essencial para o proprio desenvolvimento do professor em formacao inicial, por duas razoes: por
um lado, permite compreender o0 empenho de cada professor em termos individuais (na medida
em que por este meio se pode perceber o que falhou e o que ha a melhorar); por outro lado, pode
refletir-se como fator motivacional, visto que as classificacbes, atribuidas aos alunos, podem
constituir-se uma forte motivacdo enquanto surgem no ambito da colaboracdo e interacao
professor-aluno. Por conseguinte, € no préprio processo de ensino-aprendizagem que surge a
avaliacao, funcionando como um mecanismo que verifica se os objetivos pretendidos sao
efetivamente atingidos.

Devendo ser a avaliacao um momento privilegiado na aprendizagem, partilhamos a visao de

Alves e Machado (2008) que apresentam uma proposta dialogica da avaliacdo que pretende
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ultrapassar as dicotomias inerentes que caraterizam as perspetivas hétero avaliativas e
objetivistas.

A proposta de Alves e Machado vai no sentido de pensar a avaliagdo como um espaco de
intersubjetividade, de negociacao e de comunicacdo no propdsito de uma construcao coletiva de
sentido(s) (ibiderm), que consideramos inerentes a construcdo das praticas letivas e que devem
figurar nos proprios documentos avaliativos (por exemplo, enunciados dos testes sumativos).

E nos planos pragmatico e metodologico que se devem colocar as questdes essenciais
referentes a avaliacdo, ao considerarmos gue a avaliacéo é simultaneamente um ponto de partida
e um ponto de chegada para a avaliacao reflexiva do trabalho realizado por alunos e professores,
neste sentido compreende-se a importancia da correcéo e ou dialogo com os alunos em relagéo
as diferentes atividades avaliativas realizadas ao longo do periodo de lecionagao (por exemplo:
correcdo dos trabalhos de casa; explicitacdo das finalidades e objetivos das atividades a
desenvolver; comentario construtivo por parte de alunos e docente aos trabalhos realizados
individualmente em periodo nao letivo; correcao pdstuma do teste de avaliagédo sumativa).

E essencial aplicar em contexto de aula diferentes medidas de reafericao, remediacao e
consolidacdo que permitam a otimizacdo do processo ensinc-aprendizagem, essencialmente
numa disciplina como a Filosofia em que as fontes e os instrumentos de avaliagdo devem ser
diversificados.

Uma das tarefas mais delicadas a realizar pelo professor é a de avaliar justa e corretamente os
estudantes. E dificil, se ndo mesmo impossivel, eliminar os elementos subjetivos e fazer uma
avaliacao totalmente objetiva. O que se evidencia pela necessidade de fazer corresponder criterios
subjetivos de avaliacdo a uma escala objetiva de classificacao.

Na verdade, os perigos de subjetividade, refletem mais proeminentemente na selecéo de
contetidos, competéncias e objetivos a testar. No sentido de minimizar o seu impacto, ateve-se na
concecdo do teste sumativo e construcdo de instrumentos auxiliares (matriz, ficha de revisdes;
sinteses esquematicas baseadas nos conceitos chave;} a uma introspegao sobre a propria pratica
letiva: métodos e contelidos selecionados para as aulas; as aprendizagens realizadas e as aptiddes
reveladas pelos alunos.

A nivel da selecao de contetudos programaticos para a construgéo do teste de avaliacao, este
foi baseado na estrutura do proprio programa de Filosofia*. Os contetidos lecionados e avaliados
dizem respeito a unidade Il - A agdo humana e os valores, tendo como subunidades a dimensao

ético-politica (3.1) e a dimensao estética (3.2). Sendo que no ponto 3.1, foi lecionado e testado a

© Consultar em anexo matriz, o teste de avaliacéo e respetivos critérios de correcao.
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dimenséo ética, direito e politica: Liberdade e justica social; igualdade e diferencas; justica e
equidade (correspondente ao ponto 3.1.4). A dimenséao estética foi totalmente lecionada, contudo
apenas 0s conhecimentos correspondentes ao ponto 3.2.1 (A experiéncia e os juizos estéticos) é
que foram testados por meio do teste de avaliacao.

O teste escrito é em termos praticos um instrumento de recolha de informagfes sobre a
aprendizagem que se pretende avaliar, sendo necessario proceder a especificacao de objetivos a
considerar. Os objetivos definidos para o teste de avaliacao aplicado foram:

e Definir os conceitos de ética, direito e politica;

e Distinguir entre naturalismo e contratualismo;

e Definir contrato social;

e Explicitar os principios de justica de John Rawls;

e C(Clarificar a nogao de véu de ignorancia;

e FEvidenciar o problema da justica na teoria de Rawls;

e Explicitar as criticas elaboradas a teoria da justica de John Rawls.

e Distinguir as carateristicas estruturantes da experiéncia estetica;

e Reconhecer as diferentes teorias sobre a natureza dos juizos estéticos (juizos de
gosto).

A construcao do teste escrito seguiu a estrutura que € apresentada nos exames
nacionais. Para isto, procedeu-se a uma revisdo da documentacao disponibilizada pelo IAVE,
instituto de avaliacdo externa, referente aos exames nacionais de 2014, seguindo aqui, a
taxonomia apresentada por este instituto.

Neste sentido, para testar as competéncias, debrugamo-nos em 5 aspetos fundamentais:
conceptualizacdo; problematizacdo; argumentacao; analise, interpretacao e critica; comunicacéo
escrita. Na conceptualizacao o aluno teve de:

e |dentificar conceitos filosoficos (ex: posicdo original; véu de ignorancia; liberdade;

subjetivismo; objetivismo; entre outros);

e Esclarecer a compreensao adequada de um conceito mediante a sua definicéo,
exemplificacio e contextualizacdo (ex: Grupo Il questéo 1.2., onde o aluno devera definir
subjetivismo estético, clarificando e contextualizando-o a partir de um excerto fornecido);

e Utilizar conceitos de forma adequada (Grupo | e Il do teste escrito);

e Relacionar conceitos, por oposicao, por interdependéncia e por hierarquizacéo (Grupo | e

Il do teste escrito);
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Quanto & problematizacao o aluno teve de:

Identificar problemas filoséficos (ex.: Grupo | questao 2.3., onde se pede para o aluno
explicitar uma das criticas apontadas a teoria da justica como equidade em Rawls);
Analisar e comparar diferentes posicdes acerca de um problema filoséfico (ex.: Grupo Il
do teste de avaliacdo sumativa);

Determinar implicacdes filosdficas de teses (Grupo | e Il do teste escrito);

Elaborar uma avaliacdo pessoal de um problema filoséfico (ex: Grupo Il questao 1.3,
onde se pede ao aluno para se posicionar relativamente as teorias sobre a natureza dos

juizos estéticos).

Ja na argumentacao o aluno teve de:

Reconhecer diferentes tipos de argumentos (Grupo | e Il do teste escrito);
Enunciar premissas explicitas e implicitas de um argumento (Grupo | e Il do teste
escrito);

Avaliar e criticar argumentos (Grupo Il do teste escrito);

Elaborar argumentos de forma auténoma (Grupo Il do teste escrito).

Por sua vez, a analise, interpretacao e critica o aluno teve de;

Reconstituir a estrutura argumentativa de um texto (Grupo Il do teste escrito);
Integrar um texto num contexto argumentativo (Grupo |l do teste escrito);
Apresentar uma tomada de posicao critica, explicitando os critérios que a fundamentam

(Grupo Il questao 1.3. do teste escrito);

Por ultimo, na comunicagdo escrita o aluno teve de:

®

Usar vocabulério filosofico adequado (Grupo | e |l do teste escrito);

Utilizar o estilo apropriado a natureza e a complexidade do tema (Grupo | e Il do teste
escrito);

Organizar os contetidos de forma coerente e apropriada (Grupo | e Il do teste escrito);

Visar a compreensao pelo destinatario (Grupo | e Il do teste escrito).

Assim, o teste sumativo elaborado no ambito do estagio curricular apresenta itens de selecao

(Grupo | do teste escrito) e itens de construcao (Grupo | e Il do teste escrito), categorias que se

distinguem pelo tipo de resposta que ¢ pretendida. Sao itens de selecéo, itens “em que o aluno

escolhe a resposta a partir de varias hipoteses apresentadas e regista apenas os elementos que
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identificam a sua opcao” (IAVE: 1) — exemplos de itens de selecdo mais usuais sdo escolhas
multiplas e exercicios de verdadeiro ou falso. Para o teste apresentado optou-se pela escolha
multipla “constituido por uma parte comum, o tronco, seguida das opcoes de resposta, entre as
quais se inclui apenas uma correta” (IAVE:2).

Os itens de escolha multipla apresentam-se como essenciais no teste de avaliacdo por diversas
raz0es: permitem abarcar uma vasta gama de contelidos, sendo que pressupde uma resolucéo a
curto tempo; permitem identificar, de forma objetiva, fragilidades no desempenheo dos alunos,
independentemente do nivel de desempenho cognitivo exigido, constituindo-se assim como
ferramenta eficaz na detecdo de erros de concetualizacao de alunos.

Transcreve-se aqui um exemplo de escolha multipla utilizada no teste de avaliacéo:

Exemplo:

1.1 A area que trata da organizacao da vida em sociedade de forma a viver em harmonia e

equilibrio designa-se por:

A- Direito
B- Politica
C- Etica

D- Estado

Teste de avaliag@o sumativa aplicado & turma CT4, Escola Secundaria Martins Sarmento

Para responder a esta questao pressupde-se que o aluno conheca os conceitos especificos da
unidade programatica lecionada, que os diferencie e que reconheca a definigao apresentada como
sendo referente ao conceite de politica.

Os itens de escolha multipla apresentam vantagens e desvantagens na sua utilizacdo.
Constituem-se como vantajosos na medida em que:

e Permitem abranger uma vasta gama de contetdos;

e  Permitem identificar, de forma objetiva, fragilidades no desempenho;

e Permitem avaliar desempenhos mesmo em niveis elevados das taxonomias cognitivas;

e Sao de classificacao simples e réapida;

e S&o de correcao objetiva, sem intervalo de correcdo, garantindo elevada fiabilidade;

e Sao facilmente compreendidos por alunos de todas as faixas etérias;

e Permitem o controlo da resposta ao acaso, quer aumentando o nimero de opcdes por
item, quer o numero de itens por objetivo de aprendizagem;

e podem ser construidos visando a detecao de erros tipicos dos alunos.
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Por outro lado, apresentam desvantagens uma vez que:
e S3o de elaboracdo morosa e dificil, devido a dificuldade em construir opgdes de resposta
simultaneamente incorretas e plausiveis;

e Nao avaliam a capacidade de expressao ou as capacidades associadas a criatividade.

Porém, o teste de avaliacéo, aplicado no final da lecionacao das matérias supramencionadas,
foram, assim, um elemento decisivo para obter o feedback das aprendizagens. O feedback ¢
fundamental, na medida em que este permite aos alunos, por um lado, carrigirem e melhorarem
o trabalho e aprendizagens anteriores e, por outro lado, responsabilizalos pelas suas
aprendizagens. Neste sentido, optou-se pela aplicacéo e posterior correcdo do teste de avaliacao,
identificando e superando dificuldades com a intengédo de melhorar as aprendizagens. Este tipo
de avaliacdo permite aos alunos desenvolverem varias competéncias que os permitem ser mais
ser mais auténomos e competentes relativamente ao seu percurso de aprendizagem.

Na Ultima regéncia foi feito um debate com os alunos sobre um tema da atualidade e polémico
“Sim ou nao as praxes?”. A elaboracdo dos argumentos a favor ou contra a tese defendida, o
planeamento e a execucdo do debate, respeitando as regras fundamentais inerentes a este
exercicio, foi feito pelos alunos. Salientou-se o bom uso pela palavra, o saber ouvir o outro, a
importancia de assumirmos uma postura critica e consciente sobre o tema em discussao. Este
trabalho autonomo e ja mais maduro permitiu verificar a evolugao neste dominio, evoluindo para

uma postura mais critica, consciente e reflexiva.
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CONCLUSAO

A escolha e o desenvolvimento do presente projeto de intervencao revelou-se um desafio
positivo, na medida em gue me permitiu desconstruir algumas ideias pré-concebidas sobre o tema
e amadurecer a minha visao teorica inicial, proporcionada por uma revisdo diversificada e
atualizada da literatura e pelo proprio desenvolvimento da pratica pedagégica, neste sentido, o
trabalho realizado verificou-se como fundamental para a minha formacac enquanto professora,
resultando no reconhecendo simultdneo das limitagdes e potencialidades praticas da autonomia
no contexto de sala de aula.

Ao longo do corpo de texto do trabalho, demostrou-se a possibilidade da promogéo da
autonomia do aluno com a adocado de metodologias em contexto de sala de aula, partindo da
problematizacéo filoséfica dos conhecimentos adquiridos e vivéncias quotidianas. Apesar de se
reconhecer que este trabalho ¢ um trabalho continuo e que esta sujeito a variaveis externas ao
sujeito e diversos condicionalismos/limitacdes, verificou-se um crescendo no desenvolvimento da
autonomia por parte dos alunos, com o auxilio, orientacdes e estratégias adotadas nas lecionagdes.

Reconhecemos que as diversas metodologias aplicadas, descritas no corpo de texto do
presente relatorio, potencializaram uma busca auténoma do conhecimento, tendo o professor um
papel preponderante no desenvolvimento e potencializacdo do conhecimento significativo e
autonomo por parte dos alunos.

Contudo, como ja foi referenciado, colocam-se alguns entraves/questdes a este tipo de trabalho
potencializador da autonomia em contexto de sala de aula:

* Rigidez curricular e programatica, o gue dificulta o exercicio da autonomia em sala de
aula;

*  Muitos estudos colocam em causa esta nocdo de autonomia enquanto potencializadora
da educacao. A utilizacdo/beneficio da autonomia na aprendizagem, no ensino formal,
nao & unanime;

e Tradicao de passividade transmissiva/recetiva dos individuos (alunos e professores)
em relacéo a especificidade do conhecimento em contexto escolar e até que ponto se
pode modificar/desmobilizar estes preconceitos do que € o ensino e a aprendizagem,

»  Maior experiéncia na area da docéncia, para conseguir conduzir e orientar de forma
mais eficaz este exercicio.

Por outro lado, esta indagacao € positiva, porque traz uma maior consciéncia da realidade

educativa, possibilitada pela ponderacao critica da propria teoria que o dominio de investigacéo-
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acao conferiu um especial valor formativo em resultado da presenca de uma visao heterogénea
favoravel a construcéo de uma identidade prépria.

Assim, este projeto de intervencdo reune todas as condicdes para um prosseguimento e
melharia no ambito da investigagdo, porque deixa em aberto questdes e problemas interessantes
para o seu desenvolvimento, nomeadamente:

*  Aprofundamento da investigac@o no que concerne a ligacao da autonomia a Filosofia;

*  Aprofundamento de métodos de uma forma mais proficiente, capaz, experiente e
sustentada, como por exemplo, a aplicacdo de dinamicas de grupo e a adocao de
metodologias mais complexas;

e Uma quantificacdo daquilo que foi a aprendizagem dos alunos.
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Introducéo

O presente projeto de intervengdo pedagdgico supervisionado, intitula-se
Metodologias de estudo: Contributo para a autonomia e constitui-se no ambito do
desenvolvimento do estagio pedagogico, em curso, no ano letivo de 2013/2014, sendo
fundamental para a reflexdo sobre a realizagdo do relatério de estdgio, referente ao
Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino secundario, a ter lugar na Escola
Secundaria Martins Sarmento em Guimaraes, sob a orientagdo do orientador cooperante
Dr. Carlos Félix e supervisido da Professora Doutora Custodia Martins.

Este Projeto de Interveng@o Pedagdgica Supervisionada, tem como publico-alvo
os alunos da turma 10°CT4, a frequentar o 10° ano de escolaridade, do curso de Ciéncias
e tecnologias e sera implementada durante pratica profissional de estagio, a propdsito da
lecionag¢do da Disciplina de Filosofia, especificamente das unidades 3.1. A dimensdo
ético-politica - andlise e compreensdo da experiéncia convivencial e 3.2. A dimensdo
estética - andlise e compreensdo da experiéncia estélica, pertencentes ao topico Il do
programa de Filosofia do Ensino Secundario.

O capitulo inicial do plano geral de intervengo I Principios de agdo integra as
seguintes secgdes: (1) Questdes e Objetivos do Projeto (2) Enquadramento Contextual;
(2.1) O problema da articulagéio entre projeto investigativo e praxis escolar; (2.2)
Caracterizagio da Escola; (2.3) Caracterizagdo da Turma; (3) Enquadramento Teorico;
O segundo capitulo refere-se a Il. Estratégias de agdo que auxiliam o presente projeto
de intervengdo, operacionalizando-o. Este capitulo estrutura-se de acordo com os
seguintes topicos: (1) Metodologias ativas; (2) Instrumentos avaliativos; (3)

Calendarizag@o provisoria;
I. PRINCIPIOS DE ACAO
1. Questdes e Objetivos do Projeto.

Na origem do presente projeto, esteve uma preocupagdo com o impacto da
formagdo no desenvolvimento do individuo enquanto pessoa. Pensara-se assim numa
tematica de investigagdo - acdo que pudesse situar-se no dominio formativo da agdo
pedagdgica com a intengdo de potenciar a realizagdo da finalidade personalizadora da
educagdo, tal como caracterizada por Jodo Formosinho — enquadram-se nesta finalidade
todas as medidas que promovam a formagio da pessoa. do seu caracter, do seu juizo

critico, enquanto ser autébnomo e com uma identidade Gnica e irreproduzivel. A esta
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concec¢do encontra-se igualmente vinculada uma perspetiva construtivista do ensino-
aprendizagem, na qual o estudante é o proprio sujeito do conhecimento e o professor,
agente impulsionador e facilitador do seu desenvolvimento.

O projeto de interveng@o pedagogica supervisionada que aqui se apresenta, tem

como fim oferecer respostas as seguintes questdes:

e Sera possivel promover a autonomia do aluno adotando-se metodologias de sala
de aula, a partir da problematizacédo filosofica dos conhecimentos adquiridos e
vivéncias quotidianas?

e Qual a eficacia da metodologia aplicada na potencializagdo da busca auténoma
do conhecimento?

e Como auxiliar o sujeito na constru¢io do conhecimento significativo?

Com a implementacio da intervencio pedagdgica supervisionada, no contexto
educativo de realizagio de estagio profissional, prevé-se a concretizagdo dos objetivos

abaixo indicados:

e Permitir aos alunos a adoglo de praticas metodoldgicas potenciadoras de
aprendizagem autdnoma.

* Promover a busca autonoma de conhecimento./ Adquirir conhecimento de forma
autonoma.

e Desenvolver uma conspecgio integradora e holistica do saber.

2. Enquadramento contextual

2.1 O problema da articulacio entre projeto investigativo e praxis escolar

Ainda que a pertinéncia da temdtica se configurasse no &mbito da prépria vivéncia
profissional e propodsitos educativos da instituicdo de intervencdo, surgiram vérias
interrogagdes, justificadas pela abrangéncia dos problematicas abordadas (metodologias
e autonomia), sobre as condigdes disponiveis para a implementagdo do proprio projeto
em ambiente escolar e a forma como ajustar as ambig¢des investigativas sentidas, as
especificidades do plano de intervengdo pedagdgica (estrutura, duragdio, objetivos) a

integrar o relatorio de estagio.



As davidas foram-se dissipando a medida que o conhecimento ¢ a integragdo no
contexto escolar, foram permitindo a consideragdo de métodos e estratégias em
harmonia com a filosofia da institui¢@o. expectativas e objetivos dos docentes (Projeto

curricular de escola) e caracteristicas da turma intervencionada.
2.3. Caraterizacio da turma

A turma CT4, é um turma do curso cientifico- tecnologico do décimo ano,
constituida por 29 alunos sendo 17 do género feminino e 12 do género masculino,
pertencentes a uma faixa etaria compreendida entre os 14 e 15 anos. Todos os alunos
sdo de nacionalidade portuguesa e maioritariamente residem dentro do perimetro
escolar. No que concerne, ao percurso escolar, sabe-se que trés dos alunos, ja ficaram
alguma vez retidos e quatro apresentaram nivel negativo no terceiro periodo. Dez alunos
beneficiam dos servigos da agfo social escolar (escaldo B).

A nivel familiar, o papel de encarregado de educagdo ¢ maioritariamente atribuido
a mae. Quanto a faixa etaria dos pais, estabelece-se entre os trinta e os cinquenta anos.
Na maioria dos casos, a escolaridade dos pais encontra-se ao nivel do terceiro ciclo.
Estes exercem na sua maioria profissdes relacionadas com setor terciario, por conta de
outrem.

Ao nivel das preferéncias escolares, os alunos evidenciam especial gosto pela
disciplina de matemadtica, sete deles manifestando curiosidade pela disciplina de
filosofia, ainda que, declarando dificuldades ao nivel do Portugués.

Uma manifesta maioria dos estudantes, manifestam intengdo em seguir cursos de
ensino superior ligados aos servigos de saude.

Nos tempos livres, apenas um aluno gosta de ler, dois declaram nunca ler € os que
o fazem, maioritariamente escolhem a leitura de livros. No topo das preferéncias
encontram-se as atividades que envolvem a utilizagdo de computadores e musica. Nas
antipodas encontra-se o desporto.

Recorrendo fundamentalmente a observagdes diretas das aulas leccionadas pelo
Orientador Cooperante, Carlos Félix, foi possivel compreender, as potencialidades da
turma a nivel do desenvolvimento cognitivo, reflexivo e suas caracteristicas atitudinais.

O nivel de afectividade que rodeia a relacdo interpessoal professor-aluno, esta
alicercada numa cultura de respeito mutuo estabelecido com base na competéncia

profissional do docente e reconhecimento do mérito e empenho do aluno.



2.4 Caraterizacao da Escola Secundaria Martins Sarmento

A escola secundaria Martins Sarmento, encontra-se localizada em pleno centro
histérico do concelho de Guimardes. Com duzentos cinquenta e oito quilémetros
quadrados de area abrangente e cerca de cento e sessenta mil habitantes. A ESMS,
insere-se assim no distrito com maior percentagem de popula¢do jovem do territdrio
portugués.

A Martins Sarmento, é uma institui¢do secular, inaugurada em mil oitocentos e
sessenta e um com a designagdo de Liceu nacional de Guimardes. Posteriormente
adoptara o nome do arquedlogo vimaranense Martins Sarmento no ano de mil
novecentos e dezassete. A Martins Sarmento ¢ marcada por uma cultura escolar forte
enraizada na comunidade “ Os alunos tém uma ligagdo profunda com a escola,
identificando-se com a sua cultura e tradi¢des (...)” sentido de pertenga que a institui¢éo
compreende como sua mais-valia na persecugdo da promogdo do sucesso educativo e
consequentemente na prevengdo do absentismo e abandono escolar.

O edificio e espagos escolares foram remodelados em dois mil e dez na sequéncia
do projeto parque escolar, encontrando-se neste estabelecimento de ensino excelentes
condi¢des para a actividade educativa. Destacam-se os amplos espagos e variados
servigos disponiveis para discentes e docentes. A luminosa biblioteca, as amplas salas
de aula, num total de quarenta e cinco, devidamente equipadas e decoradas com
trabalhos dos alunos, os diversos espagos dedicados a recriagdo e a pratica de desporto
espelham em si mesmos a cultura de abertura e o ideal de desenvolvimento integral da
pessoa humana, arrogados pela secundaria Martins Sarmento. Em consonéncia com a
leccionagdo dos cursos gerais cientifico-humanisticos, a Martins Sarmento de modo a
responder as necessidades do meio envolvente integra também um centro de formagéo
profissional, que engloba no presente ano letivo a oferta de quatro opgdes formativas:
Curso Profissional de Técnico de laboratorio; Curso de Técnico de Restauragéo
(Cozinha-Pastelaria), Técnico de Manutengdo Industrial Mecatronica; Técnico de
Design Industrial e Técnico de Qualidade de Calgado e Marroquinaria.

Actualmente, a escola secunddria Martins Sarmento, possui um total de mil
duzentos e dezassete alunos, divididos por um conjunto de quarenta e oito turmas. O
corpo docente ¢é constituido por noventa e nove professores, constituintes de quatro
departamentos: Departamento de Linguas; Departamento de Ciéncias Sociais e

Humanas; Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais; Departamento de



Expressdes e subdivididos em treze grupos disciplinares, segundo a seguinte
distribuigdo: dez docentes pertencentes ao agrupamento de Artes visuais; oito docentes
pertencentes ao agrupamento disciplinar de Biologia-Geologia; quatro docentes do
grupo de economia-contabilidade; onze docentes pertencentes ao grupo de educagdo
fisica; dois docentes afectos ao agrupamento de educacdo moral religiosa catélica; um
docente de Espanhol; nove elementos do grupo disciplinar de Filosofia; sete do grupo
disciplinar de Fisica e Quimica; duas docentes do grupo de Geografia; cinco do
agrupamento de Historia; seis docentes do agrupamento de Informatica; oito docentes
que completam o grupo disciplinar de Inglés; onze docentes do grupo disciplinar de
Matematica e quinze docentes do grupo de Portugués. Para além do pessoal discente e
docente, a escola apresenta vinte e seis funcionarios e vinte técnicos destacados.

Tendo como base o PE em vigor na Martins Sarmento a partir do ano de dois mil
e treze, destaca-se positivamente a rigorosa monotorizagao autéonoma das atividades, a
existéncia de um numero elevado de protocolos com associagdes e instituigdes culturais
locais, bem como, a preparagdo dos alunos para os exames em hordrio extralectivo. No
que diz respeito a realizagdo deste apoio extralectivo, ¢ de sublinhar a sua dependéncia
do envolvimento intrinseco do pessoal docente na melhoria de resultados da propria
escola e no sucesso escolar dos seus alunos, uma vez, que é efectuado em periodos de
tempo ndo remunerado. Na analise do PCE da escola revela-se uma preocupagdo com o
desenvolvimento integral dos estudantes, sendo um documento reflexivo, orientador e
operacionalizante da prépria cultura da institui¢do. E na continuidade com os projetos e
ideais expressos pelo grupo de docentes da Escola Secundaria Martins Sarmento, que se
introduz o presente projeto de intervencio pedagdgica, que adquire neste contexto
especial relevo, em fung@o da aposta na pro-atividade dos discentes, na adog¢do de
estratégias metodoldgicas centradas no aluno e na valorizag@o das potencialidades dos
jovens em formagdo.

Negativamente ¢ manifesta direta e indiretamente, a falta de colectividade docente
e de investimento na colmatagdo de insuficiéncias gerais das disciplinas que podem
justificar os resultados menos conseguidos na generalidade dos exames nacionais, tendo
em conta os Gltimos dados divulgados pelo ministério da educagéo relativamente ao *
Ranking das escolas™. A este nivel a ESMS posiciona-se num muito modesto centésimo
nonagésimo quarto lugar com uma média em exame nacional de 9.63 valores, num total

de setecentas e onze provas realizadas.



3.Enquadramento tedrico

O importante do ponto de vista de uma educagéio libertadora, e nio
“bancaria”, € que, em qualquer dos casos, os Homens se sintam sujeitos de

seu pensar (...). (Freire, 2003,p. 120)

E precisamente por oposi¢io a um modelo educativo baseado na propagacdo de
uma cultura alienada e acritica, que a autonomia, se evidencia como especificidade
humana impreterivel a desenvolver ao longo do processo educacional, no ensino basico
e secundario.

s) Proporcionar a aquisicdo de atitudes autdnomas, visando a formacdo de cidaddos civicamente

responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

“a) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o

aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e

técnica que constituam suporte cognitivo e metodologico apropriado para o eventual

prosseguimento de estudos e para a inserc¢do na vida activa;

b) Facultar aos jovens conhecimentos necessarios 4 compreensdo das manifestagdes estéticas e

culturais e possibilitar o aperfeicoamento da sua expressio artistica;

¢) Fomentar a aquisigdo e aplicacfio de um saber cada vez mais aprofundado assente no estudo, na

reflexdo critica, na observagdo e na experimentagio;

f) Favorecer a orientagdo e formagdo profissional dos jovens, através da preparagdo técnica e

tecnoldgica, com vista 4 entrada no mundo do trabalho;

g) Criar habitos de trabalho, individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de atitudes de

reflexdo metddica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adaptagdo a

mudanga” ( Capitulo 11, da Lei n° 46/86, de 14 de Outubro).

Considera-se, no ambito do projeto de intervengdo, que a filosofia tem um papel
importante na sociedade e educag@o atuais, ao permitir a assun¢do consciente do
Homem na sua natureza, fomentando a sua capacidade de observar, pensar, ler e agir
sobre o real, atuando no sentido de possibilitar, a realizacdo da existéncia humana,
enquanto esta se configura na possibilidade de ser mais, do Homem.

Esta investiga¢io filoséfico-pedagdgico, projecta-se no sentido da actualizagio
das potencialidades libertadoras e problematizantes, que conferem especial valor a
educacdo, como fim social fundamental ou meio imprescindivel para a conquista da
autonomia do individuo, fulcral para uma vivéncia digna e capaz de responder as
exigéncias proprias de sociedades contemporaneas (eficiéncia, empreendorismo,
espirito de equipa, rigor, abertura a mudanga, adaptabilidade e flexibilidade, ect...)

instaurando as condi¢des necessarias para a construgdo de uma sociedade no valor

fundamental da humanidade.



O projeto em desenvolvimento aqui apresentado, corresponde de uma forma
pertinente aos intuitos objetivos da Lei de Bases do Sistema educativo. julgando-se
neste projeto que a consideragido de metodologias ativas ou a vinculagio a vivéncia dos
sujeitos e da sua vida em sociedade (representadas no projeto pelas institui¢des de
carater cultural), dos conhecimentos no decorrer do processo ensino- aprendizagem
permite quebrar com um clima de pessimismo latente nas escolas, instigando ao
envolvimento e entusiasmo do aluno face a construgio de conhecimento, colocando-o
numa perspetiva que a partir do exercicio proprio da sua autonomia e radicalidade, o
sujeito se reconhece como fundamental no processo de conhecimento, tornando-se
assim, uma forg¢a de atrito, na imposi¢io de praticas autoritarias, passivas e acriticas.
Deste modo, espera-se dar um pequeno contributo para humanizagéo e ideal educativo

que a LBSE espelha e a filosofia pode em nosso entender, ajudar a operacionalizar.

“(...)a disciplina de filosofia devera, pois,
promover condigdes que viabilizem uma autonomia do pensar indissociavel
de uma apropriagiio e posicionamento criticos face a realidade dada, que

passa por pensar a vida nas suas miltiplas interpretagdes™ (Almeida, 2001: 5)
I1 -ESTRATEGIAS DE ACAO.

|. Metodologias ativas
e Realizagdo de uma visita de estudo com os alunos da turma leccionada,
precedida de uma pesquisa, sob orientagdo, de informago sobre o conteido em
exposigdo, tematica da mesma; Participagdo dos alunos no planeamento da
visita.
e Visionamento e interpretagiio de contetdos audiovisuais. Analise e discussio de
textos filoséficos.
e Incrementagdo da metodologia de seminario (admitem-se adaptacdes a
especificidades do contexto da turma e espago escolar).
2. Instrumentos avaliativos
Para avaliar a eficdcia e pertinéncia das metodologias procede-se 4:
e Verificagdo de leitura prévia de texto seleccionado ou do manual adotado,
destinado a lecionagdo na sessdo seguinte.
e Classificagdo qualitativa da produgdo de texto - sintese sobre os conteidos

leccionados, elaborados em contexto de sala de aula ou em perfodo néo letivo.



e Andlise de competéncia em termos de problematizag¢do de tematicas / critica de
teorias filoséficas reveladas pelos alunos.

e Exame dos trabalhos de pesquisa realizados pelos alunos na preparagdo de uma
visita de estudo, conforme a um roteiro de pesquisa produzido para o efeito.

e Observacdo direta, segundo as directrizes de uma grelha avaliativa produzida
para o efeito.

e Levantamento de resultados de inquérito colocado aos alunos acerca do conjunto

de atividades ou fases referentes ao processo de intervencdo pedagdgica.

3. Calendarizacio provisoria.*

Unidade — tema. N° de aulas | Realizagéo

II- A ago humana e os valores. previstas prevista

3 - Dimensdes da ac¢do humana e dos 16 26/03 — 04/06
valores.

(opgéo 3.2. A dimensdo estética - andlise

e compreensdo da experiéncia estética).

* Em anexo apresenta-se detalhadamente as datas de lecionagfio com indicagdo dos respetivos contetidos

a lecionar.
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V — Anexos.

Di
Qo

Contetidos/ Calendarizacao de regéncias e aulas

Fe assistidas
SARMENTO
Data | Diadasemana | Unidade e contetidos
2° Periodo- 6 de janeiro
26-03-2014 Quarta-feira 3.1.4.1 Relagdo ética, direito e politica. O problema da origem e natureza do
poder politico em diferentes periodos historicos (Definig@o de conceitos +
Teoria de Aristoteles).
28-03-2014 Sexta-feira 3.1.4.2 A Filosofia politica contemporanea — John Rawls
Expor a teoria do contrato social.
Caracterizar o conceito de justica como equidade. Identificar o contributo
original de Rawls.
02-04-2014 Quarta-feira Atividades de consolidagdo de conhecimentos.
Enunciar as criticas ao conceito de justica como equidade.
04-04-2014 Sexta-feira 3.1.4.3 Origem e natureza do poder politico: o natural e o divino versus o
social e 0 humano; hierarquia versus igualdade e liberdade.
3° Periodo- 22 de abril
23-04-2014 Quarta-feira 3.2.1.1 Objetos estéticos e caracteristicas da experiéncia estética.
Identificar objetos estéticos; caracterizar a experiéncia estética e identificar o
seu valor.
Juizo estético. (juizo estético).
30-04-2014 Quarta-feira 3.2.1.2 Juizo estético; teorias sobre a natureza da experiéncia estética. (
objetivismo).
02-05-2014 Sexta-feira 3.2.1.3 Juizo estético; teorias sobre a natureza da experiéncia estética.
(subjetivismo)
07-05-2014 Quarta-feira 3.2.1.4Juizo estético; teorias sobre a natureza da experiéncia estética. (Kant)
09-05-2014 Sexta-feira 3.2.1.4 Juizo estético; teorias sobre a natureza da experiéncia estética.
(terminar Kant).
Tentativa de superacdo das limitagdes do subjetivismo e do objetivismo
estéticos.
14-05-2014 Quarta-feira 3.2.2 A criagio artistica e a obra de arte
3.2.2.1 A criagdo artistica.
16-05-2014 Sexta-feira 3.2.2.2 O problema da natureza da arte:
* Teorias essencialistas acerca da natureza da arte.
O problema da natureza da arte:
» Teoria da indefinibilidade da arte.
O problema da natureza da arte:
» Teoria da arte como instituigdo.
21-05-2014 Quarta-feira 3.2.3.1 O que &, hoje, arte? Criagdo artistica e o contexto sociocultural e
tecnologica revolugdio tecnoldgica: novos problemas ¢ formas de expressdo.
23-05-2014 Sexta-feira 3.2.3.2 A arte de massas.
28-05-2014 Quarta-feira 3.2.3.3 Arte — Comunicagio e conhecimento.
30-05-2014 Sexta-feira Revisdes.
04-06-2014 quarta-feira Teste de avaliagdo sumativa.
Aulas assistidas — Manuel
13-02-2014 Quinta-feira
18-02-2014 Terga-feira
06-03-2014 Quinta-feira
11-03-2014 Quinta-feira
13-03-2014 Terca-feira
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O que levou o Homem a constituir a sociedade civil?

Nascendo 0 Homem, como ja se demonstrou, com direito a uma liberdade perfeita,
e gozo indisputdvel de todos os direitos e privilégios da Lei Natural, igualmente com
qualquer outro homem ou numero de homens, tem naturalmente o poder, ndo somente
para conservar a sua propriedade, mas também para julgar e punir as infragdes dessa lei,
(...). Porém, como néo pode haver ou subsistir sociedade alguma politica sem conter em
si mesma o poder de conservar a propriedade, e de punir para esse fim as ofensas de todos
dessa sociedade, nisso, e somente nisso, é que consiste a sociedade politica, onde cada
um dos membros deixou o seu poder natural, e o resignou na sociedade em todos os casos
que ndo o excluiam de apelar para a protecdo da lei por ela estabelecida, e excluindo-se
desta maneira o juizo privado de todo o membro particular, a sociedade vem a ser o
arbitro, regulando-se segundo as regras determinadas e estabelecidas, indiferentemente,
€ 0 mesmo para todas as partes. (...)

Por isso, aonde quer que estiver qualquer nimero de Homens unidos numa
sociedade, em que cada um deixa o seu poder executivo da lei natural, e o resigna no
publico, ai, e somente ai, ¢ que hd uma sociedade politica e civil. (...) Porquanto, por esse
meio, ele autoriza a sociedade. ou o que é 0 mesmo, o seu poder legislativo, a fazer leis
por ele, segundo o exigir o bem publico da sociedade.///

(...) Eisto que tira os Homens do Estado Natural e os constitui em sociedade civil,
estabelecendo-se para esse fim um juiz com autoridade para decidir todas as disputas e
indemnizar os prejuizos causados a qualquer dos membros da republica, cujo juiz é o
legislativo, ou o magistrado eleito por ele.

Locke, Ensaio sobre a verdadeira Origem, Extensdo ¢ Fim do Governo Civil, in ALVES, F;
AREDES, J. Pensar Azul

Exercicios de exploracdo do texto- TPC

1. Defina Sociedade Civil e Lei Natural.
R:Sociedade civil :Comunidade organizada politicamente que visa o bem comum.
Lei natural : Lei segundo a qual todos os humanos séo livres e iguais, tendo por isso 0s
mesmos direitos. E uma lei racional e universal, que impede a existéncia de uma
autoridade e por isso de uma hierarquia social. Todos tém direito igual, a vida, a liberdade
e a propriedade, estando todos obrigados a preservar a vida e a ndo prejudicar os direitos
e liberdades de outrem.

2. Identifique o problema a que o texto faz referéncia.
R: Qual a necessidade de constituicdo de sociedade civil?

3. Identifique as vantagens da Sociedade Civil ?
R: Existéncia de um poder com legitimidade reconhecida para assegurar a protegdo dos
bens naturais.
Possibilidade de consensualidade para garantir o bem comum.
A existéncia de um juiz imparcial e com autoridade para julgar os transgressores da lei
natural.

Existéncia da autoridade para repor a ordem.
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A QBIGEM E NATUBEZ'A DQ 0O que levou os seres humanos a viver de forma
ESTADQ E PQDER PQLITICQ politicgmente organizada e a aceitar uma autoridade, a

obedecer a um poder e a normas externas a si?

Perspetiva Naturalista

Perspetiva Naturalista

* Teoria divina

+ “O homem é dos reis

um animal

politico™ * O poder do
soberano é
absoluto,
recebe-o por
intervengao
divina

Aristoteles

Perspetiva Contratualista

S.Tomas de Aquino |

* Homens
nascem
igualmente
bons e
livres

* Estado de
natureza —
paz

estado de
natureza —
guerra

Rousseau

+ Contrato é
revogavel

Q
=

8
-
£

o
—

* Pacto de
submissao

irrevogavel + Alienacao

Thomas Hobbes

- O poder do total dos

Estado nao diffewms
¢ absoluto privados de
cada

associado a
favor de
toda a
comunidade

» O poder do
Estado é
absoluto e
uno
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Turma CT4

A razio pela qual o homem, mais do que uma abelha ou um animal gregério €
um ser vivo politico em sentido pleno, é 6bvia. A natureza, conforme dizemos, néo faz
nada ao desbarato, e sé o Homem, de entre todos os seres vivos possui a palavra. Assim,
enquanto a voz indica prazer ou sofrimento, e nesse sentido € também atributo de outros
animais ( ...) o discurso, por outro lado, serve para tornar claro o util e o prejudicial e,
por conseguinte, o justo e o injusto. E que, perante os outros seres vivos o0 Homem tem
as suas peculiaridades, s6 ele sente 0 bem e o mal, o justo e o injusto; ¢ a comunidade
destes sentimentos que produz a familia e a cidade. Além disso, a cidade € por natureza
anterior a familia e a cada um de nds, individualmente considerado; é que o todo &,
necessariamente anterior a parte. (....) E evidente que a cidade é, por natureza, anterior
ao individuo , porque se um individuo separado ndo ¢ autossuficiente, permanecera em
relagio a cidade como as partes em relagdo ao todo. Quem for incapaz de se associar ou
que ndo sente essa necessidade por causa da sua auto-suficiéncia, ndo faz parte de
qualquer cidade e serd um bicho ou um Deus.

E decerto natural a tendéncia que existe em todos os homens para formar uma
comunidade deste género mas quem primeiro a estabeleceu foi causa de grandes
beneficios. (...) O homem nasceu com armas que devem servir a sabedoria pratica e a
virtude, mas que também podem ser usadas para fins absolutamente opostos.(...) o
homem sem virtude, é a criatura mais impia e selvagem e a mais grosseira de todas(...) .
A justiga é propria da cidade, ja que a justiga é a ordem da comunidade de cidaddos e
consiste no discernimento do que € justo.

Aristoteles, Politica ( edigdo bilingue),: Lisboa. Edigdes veja. 1998 Livro I, 1252b.(10-35)

Professora Estagiaria: Patricia Crista
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O Problema

da Justiga

Justica

[
l I

Retributiva Distributiva

Justica Social

Principios de

Justica em
Rawls

Principio da Principio da
Liberdade Diferenga

John Rawls

Como ¢ possivel construir uma
sociedade justa?

“Nio se trata de escolher sobre um véu de ignerincia a sociedade justa, mas os
principios universais e gerais para a estrutura bisica que assegure a justica social

e assim corresponda as necessidades dos cidadios.".

Quais sdo esses principios ?

PRINCIPIO DA LIBERDADE

» Cada pessoa tem um igual direito a um sistema
plenamente adequado de liberdades e de direitos
fundamentais, iguais para todos, e compativel com o
mesmo sistema para todos.

» As liberdades individuais deverdo ser tio
extensas quanto o possivel, tendo apenas como
exigéncia que as mesmas sejam compativeis com
a liberdade de outros individuos.

#As liberdades basicas sao iguais para todos os
individuos.



PRINCIPIO DA DIFERENGA

As desigualdades sociais e econdmicas devem
cumprir duas condigoes para serem admissiveis:

a) ligarem-se a fungdes e posigoes abertas a todos
em condi¢des de justa igualdade de oportunidades
b) servirem para o maior beneficio dos menos
favorecidos.

Posicao Véu de

original ignorancia

Critério Maximin

» A utilizagio do critério Maximin consiste em
imaginar quais seriam os piores resultados possiveis
das diversas concegGes de justica concorrentes, e
ordeni-las numa escala. A concegdo de justica que
tiver os piores resultados menos maus é a que deve
ser escolhida.

> Segundo este critério os principios de justica que
trazem os melhores piores resultados ( isto &, os
menos maus) para a vida em sociedade sao aqueles
avangados por Rawls.

PRIORIDADE LEXICAL

O principio da Liberdade tem uma «prioridade
lexical» sobre Principio da Diferenca. O que isto
significa, para Rawls, € que uma vez atingido um
certo nivel de bem-estar as consideragdes sobre a
Liberdade devem ter prioridade absoluta sobre as
questdes de bem-estar econémico ou igualdade de
oportunidades.

Equidade

O principio da diferenca corresponde ao modo
como Rawls entende a equidade. A equidade equivale a
uma distribuicio desigual dos bens bdsicos que deve
favorecer quem se encontra em pior situagdo por
razoes economicas, fisicas ou intelectuais. Por outras
palavras, |ustifica-se que algumas pessoas ganhem
salarios muito altos desde que essa desigualdade
beneficie os membros menos favorecidos da sociedade.

Critério Maximin ( cont.)

» O Principio Maximin &, segundo Rawls, aquele
que melhor expressa o conceito da justica
equitativa, pois, ao garantir, genericamente, a
maximizagdo do beneficio minimo, asseguraria que a
sociedade preferivel fosse aquela que conseguisse
distribuir mais riqueza pelos mais desfavorecidos. A
ideia de fundo & a de que é preferivel uma
sociedade desigual, capaz de distribuir mais riqueza,
a uma sociedade com mais igualdade, mas com
menos riqueza.




PRINCIPIO MAXIMIN

UTILITARISMO IGUALITARISMO
Atividade

1 ‘ 3
Pior resultado possivel | Melhor resultado possivel | Asociedade justa éa Todos devem receber o
mais il . IHESMOT
E— 4

- | :
Problemas I
Opcio A Pobreza extrema Rigueza extrema 1 e 2
i Devem as minorias ser | Restricio da prépria
Opgio B Pobreza acentuada Riqueza acentuada prejudicadas para o bem liberdade
da maioria?

Opgao C Pobreza moderada Riqueza moderada

Imaginando-nos na posicio original, cobertos com o véu
de ignorincia, qual seria a escolha mais racional? Justifique.

0 Caraterize os principios da justica de Rawls.

Critica a teoria de Justica de Rawls

» Segundo o Libertarismo a teoria da justica como
equidade de Rawls falha, porque restringe a
liberdade dos individuos (na medida em que o
Estado ndo tem o direito de dispor dos bens
individuais de cada um).

O Em que consiste o critério Maximin ?

»A funcio do Estado deve ser minima ~ deve
limitar-se a proteger os direitos e liberdades
individuais.

O Qual o principio de Justica de Rawls que é criticado por Nozick? Porqué?

#Qutros criticos dizem que a posi¢io original é
irrealista, na medida em que ndo é possivel “
esquecermo-nos”  totalmente do lugar que
ocinamos na sociedade.

Robert Nozick 1923-2002 Questdes de consolidagio.

+ Justica como titularidade
« Estado minimo — maxima liberdade.

Caraterize os principios de justica de Rawls.

Em que consiste o critério maximin.

Anarquia, Estado
el

Qual o principio de justica de Rawls que é criticado
por Nozick? Porqué?
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Exercicios

1. Selecione a opg¢io correta.
1.1. O problema da justiga social consiste em:
a) Distribuir igualmente a riqueza entre todos os individuos de uma
determinada sociedade;
b) Saber de que forma se deve distribuir a riqueza entre os cidaddos de forma

a diminuir as desigualdades.

2. Preencha os espagos, identificando o tipo de justi¢a a que nos estamos a referir.
2.1. A Justica refere-se as punigdes e castigos que o Estado inflige

a quem comete crimes e infragdes. Por sua vez, a Justiga refere-

se aos beneficios e encargos que serio estabelecidos pelo Estado para cada

cidadio.

3. Imagine dois grupos que teriam de escolher como distribuir os recursos da
sociedade. Um dos grupos era constituido por pessoas ricas e o outro por pessoas
pobres. Que decisdo tomariam acerca da forma justa de distribuir os recursos da
sociedade? E muito provével que o primeiro grupo defendesse o direito da
propriedade, propondo um sistema que protegesse os seus bens. I esta uma forma
justa de resolver o problema? N&o, porque os membros desse grupo estdo
simplesmente a defender principios de justica que somente salvaguardam os seus
interesses. Tudo nos leva a pensar que o segundo grupo também decidiria com
base no seu interesse. Como conseguir que as pessoas escolham imparcialmente
principios de justica uma vez que pensam sobretudo nos seus interesses? Qual a

solugdo que Rawls apresenta?




4. Preenche o quadro que se segue:

Principios de Justiga Caracterizagdo

Bom Trabalho,

Professora Estagiaria: Patricia Crista
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Principios de

Justica em
Rawls

Principio da Principio da
Liberdade Diferenca

Criticas a Rawls

Racionalidade!?

Libertarismo.

PRINCIPIO MAXIMIN

» A utilizagdo do critério maximin consiste em imaginar
quais seriam os piores resultados possiveis das diversas
concecbes de justica concorrentes, e ordena-las numa
escala. A concegio de justica que tiver os piores
resultados menos maus é a que deve ser escolhida.

»Segundo este critério os principios de justica que
trazem os melhores piores resultados (isto €, os menos
maus) para a vida em sociedade sdo aqueles avangados
por Rawls.

Garota de Ipanema

Que sentimentos estariam presentes no autor quando escreveu esta letra?

De que forma ele se deixa afetar pela garota de Ipanema?

O autor coloca um estereotipo de beleza ou, pelo contririo, a beleza ¢ algo
que nido se sujeita a regras e que advém da propria singularidade?

E um amor platdnico ou acham que ele tem interesse, que quer efetivamente
aproximar-se da garota de Ipanema?

Acham que o autor estd a falar da sua experiéncia dando destaque a

sensibilidade, “ouvindo o seu coragio”, ou & razio? Porqua?

Seria a Unica pessoa a passar em Ipanemal O que chamou especial atengio
nessa pessoal A beleza? A aparéncia? De que forma lhe aparecia?

Acham que a propria musica, para além da letra, teve um papel importante para
vos fazer interpretar a experiéncia do autor?

O que vos sugeriu esta musical

» O termo estética, procede do grego AEISTHESIS, que significa sensagio,
remetendo-nos para a experiéncia sensivel.

» Disciplina filoséfica que analisa a experiéncia estética em geral, discutindo
problemas relativos a beleza ( teoria do belo), ao gosto ( teoria do gosto)
e a natureza da arte ( filosofia da arte).

Sensacao Percecao Imaginagao




As propriedades estéticas sdo as carateristicas dos objetos que
tém a capacidade de provocar em nds um tipo especial de
experiéncia, a experiéncia estética, dizendo respeito & dimenséo
qualitativa dos objetos. Ao contrario das suas propriedades fisicas,
que sdo quantitativas.

Propriedades estéticas

Beleza
Horrivel
Sublime

Harmonia
Elegincia

QO Atitude técnica/pratica — Atitude que clha os objetos tendo em conta a
sua utilidade.

0 Atitude teérica — Afitude que como finalidade tentar conhecer os
objetos.

O Atitude religiosa — Afitude em que os objetos sdo percecionados como
sinais ou simbolos de uma realidade transcendente.

0 Afitude estética — Disposigao para encarar de forma especial, certos
objetes, ndo dependendo de interesses ou necessidades.

Objetos artisticos: Criagdes humanas,
objetos artificiais, produzidos pela
atividade do Homem ( artesdo, artista
plastice, entre outros). Sio objetos
capazes de nos despertar sensagdes,
sentimentos, emogdes.

Objetos naturais : 530 produtos da
natureza e nao da atividade humana,
descobrimo-los e sio capazes de
despertar sensagGes, sentimentos,
emogoes,

Considere a seguinte imagem adotando cada uma das distintas perspetivas.

. Atitude estética
. Atitude pritica
. Atitude religiosa
. Atitude tedrica

W=
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ETICA
DIREITO POLITICA

Perspetiva Naturalista

Principios de

Justica em
Rawls

Principio da
Liberdade

Principio da
Diferenca

Natureza do
juizo estético

[

Objetivismo Subjetivismo

estético

estético

Perspetiva Contratualista

Objeto
estético

Juizo Dimensao Atitude
eSterico Estética estetica

Objetivismo Estético Subjetivismo Estético

Os juizos estéticos sio objetivos

Independente da apreciagio do sujeito

\ 4

O objeto iedades e qualidad

PP 3|
estéticas em si

4

Com valor de verdade.

Criticas
»Apesar de as qualidades estéticas
d d

pend do objeto também dep
necessariamente, da apreciagac que o sujeito
faz do objeto.

»A experiéncia estética é um estado mental.
O sentido estético & sempre conferido pelo
sujeito.

O:s juizos estéticos sao subjetivos

Depende da apreciagio do sujeite

L 2

O sujeito atribui caracteristicas estéticas ac
objeto

L 4
Nio suscetiveis de verdade ou falsidade
Criticas

¥ Se o subjetivista tiver razio, entio, ac
proferirmos um juizo estético sobre algo
nio estamos realmente a falar desse algo,
mas de nos préprios (das nossas
preferéncias).

» O subjetivismo parece ndo conseguir
explicar por que razio gostamos do que
gostamos, que € o que precisamos de
explicar.







MARTINS
SARMENTD

Ficha formativa — Juizo de gosto kantiano.
Filosofia
102 Ano

Indique a que tipo de juizo segundo Kant (juizo cognitivos; juizo sobre o agradavel;
juizos de gosto) correspondem os exemplos descritos.

a) O arroz de cabidela é saborosissimo.

b) A casada cascata é um deslumbramento de formas e volume.
¢) O champanhe é um vinho delicioso

d) Os gatos sdo felinos

e) A nona sinfonia é uma obra sublime

f) A vénus de Milo é um canone de beleza.

g) Os artistas sdo criativos.

h) Um céu estrelado é um espetaculo magnifico.

i) Ha estilos de musica que sdo insuportdveis.

Como se distinguem estes trés tipos de juizos.

Mostre como é que, com esta classificagdo, Kant procurou resgatar o juizo estético do
subjetivismo relativista.

Bom trabalho

Patricia Crista.
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1. Responda com clareza as questdes colocadas, baseando-se nos contetidos lecionados nas
aulas.

a.

b.

Defina, Etica, Direito e Politica.

Distinga a perspetiva naturalista da perspetiva contratualista acerca da origem e
natureza do estado.

2. Assinale como verdadeiras (V) ou falsas (F) as afirma¢des seguintes, justificando as
falsas.

Para Aristoteles, os individuos estabelecem artificialmente um contrato social e
consentem em formar uma cidade (polis).

Aristoteles define o homem como um animal gregério, em tudo semelhante a
outros, como abelhas e formigas.

Hobbes defende o contrato social como submissdo.

Locke defende que os individuos se organizam naturalmente em sociedades civis,
com vista a protecdo da propriedade.

S6 o consentimento tdcito permite a constituicdo de uma sociedade civil governada
pela vontade da maioria.

O problema da justica em Rawls consiste em saber de que forma se deve distribuir a
riqueza entre os cidaddos de forma a diminuir as desigualdades.

3. Preencha o quadro que se segue, descrevendo o que € pedido.

Posigdo Original

como equidade

Véu de ignorincia Principios de justica Criticas a teoria da justica




4. Classifique como verdadeira (V) ou como falsa (F) cada uma das seguintes afirmagdes.

a. A experiéncia estética é uma experiéncia desinteressada, porque damos atencéo ao
objeto e ndo a eventuais vantagens que dele possam advir.

O juizo estético tem um valor de verdade.

Segundo Kant, o juizo estético e o juizo de gosto identificam-se.

Para o subjetivismo estético o objeto € belo para qualquer sujeito.

O objetivismo estético defende que a beleza do objeto depende das suas
carateristicas.

o &le o

5. Das seguintes afirmagdes indique as que correspondem a juizos estéticos.

As cenouras cruas fazem bem a saude.

O quadro “O Beijo de Gustav Klimt, é soberbo.

Estar numa esplanada a ler é agradavel.

O por-do-sol ¢ um momento sublime do dia.

Gosto imenso do Morreste-me, do José Luis Peixoto.

A casa da Musica, no Porto, € uma obra arquiteténica grandiosa.

e ae o

6. Distinga subjetivismo estético de objetivismo estético.

Bom trabalho,

Professora Estagiaria: Patricia Crista
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Filosofia

MARTINS

SARMENTO
1891

2013/2014

Matriz do teste de avaliacdo do 3.2 periodo

Conteudos

Objetivos

Tipo de questdes

3. Dimensdo da agdo humana e dos
valores

3.1. A dimensdo ético-politica.
Andlise e compreensdo da
experiéncia convivencial

3.1.4 - Etica, direito e politica.

3.2. Adimensdo estética — analise e
compreensado da experiéncia
estética.

3.2.1 - A experiéncia e 0 juizo
estético.

- Definir os conceitos de ética,
direito e politica.

- Distinguir entre naturalismo e
contratualismo.

- Definir contrato social.

- Explicitar os principios de justica
de John Rawls.

-Clarificar a nogdo de véu de
ignorancia.

- Evidenciar o problema da justica
na teoria de Rawls.

- Explicitar as criticas elaboradas a
teoria da justica de John Rawls.

- Distinguir as carateristicas
estruturantes da experiéncia
estética.

- Reconhecer as diferentes teorias

sobre a natureza dos juizos estéticos

(juizos de gosto).

- Compreender a teoria de Kant
como resposta ao problema do
subjetivismo estético.

- Uma questdo de escolha miltipla
com alguns itens.

- Uma ou duas questdes de resposta
curta.

- Uma ou duas questdes de resposta
restrita.

- Uma questdo de resposta extensa.
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MARTINS
SARMENTD
"1 Teste de Filosofia- 2013/2014 10.2CT4 23 de maio de 2014

GRUPO |

1. Naresposta a cada um dos itens de 1.1.a 1.7., selecione a opgdo correta.
Escreva, na folha de respostas, o nimero do item e a letra que identifica a op¢do escolhida.

5 pontos 1.1. A Area que trata da organizacdo da vida em sociedade de forma a viver em harmonia e

equilibrio designa-se por:
(A) direito

(B) politica

(C) ética

(D) estado

5 pontos 1.2. De acordo com as perspetivas naturalistas

(A) o homem vive num estado de natureza sem qualquer restri¢cdo social.

(B) a existéncia do estado é consubstancial a natureza humana.

(C) sdo garantidos os mesmos direitos para todas as pessoas independentemente da sua
condicdo social.

(D) os homens nascem naturalmente livres e iguais.

5 pontos 1.3. Segundo a teoria geral do contrato social:

(A) o poder dos governantes tem natureza divina.

(B) o contrato social é o acordo entre os individuos que livremente de mutuo
consentimento, prescindem de certas liberdades em troca da protecdo do estado.

(C) os interesses econémicos devem prevalecer em relagdo aos interesses sociais.

(D) na origem do estado esta a propria natureza dos individuos.

1.4. Para a construgdo de uma sociedade justa, Rawls defende dois principios fundamentais.

5 pontos

Sdo eles:

(A) a igualdade e a justica.
(B) a liberdade e a justica.
(C) a equidade e a diferenca.
(D) a liberdade e a diferenca.

5 pontos 1.5. Na teoria de John Rawls, o conceito de véu de ignorancia :

(A) permite conceber o estado natural do Homem antes da sociedade.
(B) significa que os cidaddos estdo cobertos de preconceitos.

(C) significa a posig¢do original na histéria humana.

(D) permite conceber cidaddos capazes de julgar imparcialmente.

1.6. A experiéncia estética é uma experiéncia desinteressada:

5 pontos

(A) porque damos atengdo ao ohjeto e ndo a eventuais vantagens que dele possam advir.
(B) rendemo-nos ao objeto e deixamo-nos conduzir por ele.

(C) os seus elementos produzem forte impacto no fruidor.

(D) abrimo-nos a experiéncia do objeto e a contemplagdo das suas relagées.



5 pontos

25 pontos

30 pontos

30 pontos

1.

10 pontos

30 pontos

40 pontos

1.7. Kant distingue diferentes tipos de juizos nomeadamente:
(A) Juizos logico-cognitivos e juizos estéticos.
(B) Juizos empiricos, juizos sobre o agradavel e o desagradavel e juizos de gosto.
(C) Juizos estéticos, juizos sobre o agraddvel e o desagradavel e juizos de gosto.
(D) Juizos empiricos, juizos do prazer e desprazer e juizos de gosto.

Leia o texto seguinte.
Texto A
(...) Partimos da ideia de que os sujeitos (...) escolhem em conjunto, num ato comum, os
principios que devem orientar a atribuicdo de direitos e deveres basicos e a divisdo dos
beneficios da vida em sociedade. (..) Assim se garante que ninguém ¢é beneficiado ou
prejudicado na escolha daqueles principios pelos resultados do acaso natural ou (...)
circunstancias sociais.
John Rawls, Uma Teoria da Justica

2.1. Explique em que consiste para Rawls o problema da justica.
2.2. Exponha os principios de justica escolhidos por Rawls. Pode apresentar exemplos.

2.3. Explicite em que consiste uma das criticas estudadas a teoria da justica de Rawls.

GRUPO I

Leia o texto seguinte.
Texto A

A beleza ndo é uma qualidade das proprias coisas, existe apenas no espirito que as
contempla, e cada espirito percebe uma beleza diferente. E possivel até uma pessoa
encontrar deformidade onde uma outra vé apenas beleza, e qualquer individuo deve
concordar com o seu proprio sentimento, sem ter a pretensdo de regular o dos outros.
Procurar estabelecer uma beleza real, ou uma deformidade real, é uma investigagdo tdo
infrutifera como procurar determinar uma dogura real ou um amargor real. Conforme a
disposicdo dos drgdos do corpo, o mesmo objeto tanto pode ser doce ou amargo, e o
provérbio popular afirma com muita razdo que gostos ndo se discutem.

David Hume, Ensaios morais, politicos e literdrios.
1.1. Identifique a posi¢do do autor sobre a natureza dos juizos estéticos.
1.2. A partir do texto, justifique a sua resposta.

1.3 Exponha a teoria contraria, apresentando a sua posi¢do sobre o assunto.

Total: 200 pontos

FIM
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CRITERIOS ESPECIFICOS DE CORRECAO E CLASSIFICAGAO
GRUPO |
Lo consanvrimsnnsgnssismmesioss sevs s pinssos socksn s T T ST SR s 1D DO TEDS
Item Resposta Pontuagdo
1.1, (B) 5
1.2. (B) 5
1.3. (B) 5
1.4. (D) 5
15. (D) >
1.6. (A) 5
1.7 (B) 5
20 e e et st st ne et st sennrrsesarensraseesssnteasnrennenns 2D PONTOS
Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuacgdo
Explica que o problema da justica consiste em saber de que forma se
deve distribuir a riqueza entre os cidaddos de forma a diminuir as
4 : S - ~ 20-25
desigualdades. Identifica o problema da justica com a promoc¢do de uma
justica distributiva, explicando-a.
3 Exp6e o problema da justica, ndo oferecendo justificagdo adequada. 15-19
2 Refere os mecanismos de Rawls para a resolugdo do problema da justica 10-14
1 Faz afirmagBes corretas, mas avulsas, acerca da teoria da justica de Rawls. 5-9

Cendrio de resposta:

A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:
- 0 problema da justica como forma de distribuicio da riqueza entre os cidaddos

Ou

- O problema da justica consiste em saber como conciliar a méxima liberdade e maxima igualdade
de forma a que os beneficios e as responsabilidades se encontrem equitativamente distribuidas.

T Y O pontes
Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuacdo
Caracteriza os principios de justica de Rawls, de forma completa.
5 Apresenta os contetdos de forma clara, articulada, coerente, utilizando 25-30

conceitos filosoficos.

Carateriza adequadamente os principios de justica de Rawls de forma 20-24
razoavelmente completa.




3 Carateriza de forma completa pelo menos um dos principios de justica. 15-19
Indica os principios de justica, sem os explicar ou explicando-os de forma

2 2 10-14
inadequada.

1 Faz afirmagdes corretas, mas avulsas, sobre os principios de justica de 5.9
Rawls.

Cenario de resposta:
A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:

- Os principios de justica em Rawls correspondem ao Principio da Liberdade e ao Principio da
Diferenca, estando este subdividido em dois;

- 0 principio da liberdade como maxima liberdade para cada pessoa compativel com igual
liberdade para todos;

- o principio da diferenca consiste na aceitagdo das desigualdades economicas e sociais desde
que: seja compativel a um sistema de igualdade de oportunidades para todos e, por outro lado,
que sirva para beneficio dos mais desfavorecidos.

T T TTTaro e e {( R oTo 10} (03]
Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuagdo
Explicita uma das criticas apontadas a Rawls, de forma articulada e
3 completa. 25-30
5 Identifica uma das criticas a teoria de justica de Rawls, explicando-a de 20-24
forma incompleta.
1 Faz afirmagBes corretas, mas avulsas, sobre uma das criticas apontadas a 15-19

Rawls.

Cenario de resposta:

A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:

z

- segundo Robert Nozick, a teoria da justica como equidade é incompativel com a liberdade,
porque implica violagdo da propriedade.
(ou)

- 0 conceito de “posicdo original”, a partir do qual os principios de justica deveriam ser escolhidos,
é considerado irrealista, porque ndo parece possivel ignorar-se totalmente aquilo que se é e 0
lugar que ja se ocupa na sociedade .

GRUPOIII
1L s S e R SR R s s 10 PIONTOS
Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuagdo
Identifica a posicdo do autor acerca da natureza dos juizos estéticos como
1 sendo subjetivos. 10

Cenario de resposta:
A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:

- 0 autor defende que os juizos estéticos sdo subjetivos.



LI =1l 0 010] (31

Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuacdo
Explica a posicdo subjetivista do autor, transcrevendo citagdes e
4 explicando o seu significado. 25-30
Apresenta os conteudos de forma clara, articulada e coerente.
3 Explica a posigao subjetivista do autor, transcrevendo citagdes. 20-24
Explica em gue consiste o subjetivismo estético. 15-19
Faz referéncias ao subjetivismo de forma avulsa. 10-14

Cendrio de resposta:
A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:
- 05 juizos estéticos sdo subjetivos;

- as qualidades estéticas do objeto ndo existem independentemente do sujeito e da sua
apreciacdo;

- 0s juizos estéticos ndo descrevem o objeto, mas antes o efeito que o objeto provoca no sujeito;

- 0s juizos estéticos ndo tém valor de verdade.

e e roeercor v yerll 10 010100 ]

Niveis Descritores do nivel de desempenho no dominio especifico da disciplina Pontuagdo

ExpBe adequadamente a posigao objetivista, explicando-a como oposta
ao subjetivismo estético.

6 Apresenta uma reflexdo critica sobre as teorias, posicionando-se sobre o 35-40
assunto de forma fundamentada.

Apresenta os contetidos de forma clara, articulada, coerente e critica.

Expde adequadamente a posi¢do objetivista, explicando-a como oposta
ao subjetivismo estético. 31-34

3 Apresenta uma posicdo pessoal sobre as teorias, posicionando-se sobre o
assunto, mas ndo fundamenta.

a ExpGe adequadamente a posicdo objetivista. 27-30
Apresenta a sua posi¢do.

3 Exp&e adequadamente a posigdo objetivista, explicando-a como oposta 2326
ao subjetivismo estético.

5 Faz referéncias avulsas ao objetivismo estético e apresenta a sua posicdo 19-22
sobre o assunto.

1 Faz referéncias avulsas ao objetivismo estético. 15-18

Cenario de resposta:

A resposta integra os seguintes aspetos ou outros considerados relevantes e adequados:

- Os juizos estéticos sdo objetivos, isto é, as qualidades estéticas existem no objeto
independentemente de qualquer aprecia¢do do sujeito;

- Os juizos estéticos tém um valor de verdade, sendo verdadeiros no caso de as qualidades que
atribuem ao objeto lhe pertencerem efetivamente e falsos se acontecer ao contrério.
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Sim ou néo as Praxes : 2014

Escola Secundaria Martins Sarmento

Ano Letivo 2013/2014
Ano 10°
Turma CT4

Atividade: Debate

Tema do Debate: “Sim ou ndo as Praxes”

Momentos da aula:

1. Apresentagdo de video alusivo a praxe (a favor e contra a praxe).

2. Explicitagao do tema selecionado para debate:

»
»

>

Identificagdo do tema: “Sim ou ndo as praxes”;

Mostrar que esta temdtica representa um problema contemporineo
bastante controverso;

Mostrar a existéncia de pros e contras quanto ao tema-problema.

3. Orientagdes para o debate:

>

YV V VY

Y

4. Debate:

3
»

v

Identificar a professora estagiaria enquanto moderadora;

Explicar a fungdo de um moderador num debate;

Relembrar algumas regras de funcionamento do debate;

Pedir aos alunos para se posicionarem relativamente a problematica;

Dar aos alunos 15 minutos para reunir com o seu grupo, de forma a
delinearem um esquema da sua participagio, identificando a sua tese,
argumentos a favor da tese, contra-argumentos e refutacdes destes contra-
argumentos.

Fazer a abertura do debate;

Dar 5 minutos a cada grupo para fazerem as alegacdes iniciais;

Discutir cada argumento individualmente (isto é, um dos grupos expde um
argumentos a favor ou contra e explica o mesmo, sendo que o outro grupo
deve — quando lhes for concedida a palavra — tentar refuta-lo).

Retirar conclusdes do debate a 5 minutos do término da aula.

Questdes que devem ser abordadas no debate, colocadas pela professora estagiaria e
pelo Orientador Cooperante Carlos Félix, caso os alunos ndo as abordem:

% A praxe ¢ vista, por uns, enquanto patrimonio e tradi¢@o e outros afirmam que ¢é
um tipo de violéncia dissimulado no argumento de “tradi¢do”. Qual a vossa

posi¢do?



&
g

Sim ou ndo as Praxes | 2014

Uma das justificagdes do objetivo da praxe académica ¢ que esta é uma forma de
integrag@o dos novos estudantes. Por outro lado, ha acusagdes da praxe enquanto
infantilizago. ridicularizagio e dureza fisica e psicoldgica das pessoas. O que
pensam sobre isto?

Como resposta ao ponto anterior os defensores da praxe afirmam que a mesma
se desenrola num ambiente amigavel, respeito mutuo e confraternizagio, que
ndo passam de “brincadeiras inocentes”, mesmo que rituais (como “andar de
quatro”, rastejar, etc.). Concordam?

Para os praxistas quando ha agressdo, violéncia ou humilhag¢@o nio estamos
perante a praxe, mas perante um abuso de pessoas mal formadas. Por outro lado,
os anti-praxistas afirmam ser uma naturaliza¢@o da violéncia simbdlica.

A participag@o na praxe é um ato livre e voluntario que ndo esté sujeito a
coagdo; ninguém esta obrigado a pertencer e a permanecer na praxe. Contudo, ha
casos que falam numa “exclusdo™ dos estudantes que ndo querem ser praxados
(como por exemplo, ndo poderem usar o traje académico ou ir ao cortejo
passando pela tribuna).

Os defensores da praxe afirmam uma igualdade dentro da praxe, contudo, se por
um lado através das vestes ndo ha uma diferenciag@o de classe ou estatuto social
(entre ricos e pobres), por outro lado, pratica-se uma hierarquia, incentivando o
poder de uns sobre a submissdo de outros.

Por um lado vé-se a praxe como uma transmissdo de valores e exaltagdo do
espirito de equipa, por outro lado ¢ acusada pela associagdo da praxe ao
fanatismo, cultivando o conformismo, o vazio de valores, onde a diferenca ou a
insubmissdo sdo motivos para o exercicio reforgado de praticas vexatdrias, como
o bullying.

Os defensores da praxe dizem que o problema néo € a praxe, mas a mediatizagdo
dos casos negativos, confundindo a praxe com praticas de mau gosto.
Concordam? Qual a posicdo e a influéncia dos mass media nesta problematica?
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