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Resumo

O presente trabalho tem como central o Ensaio Filosofico e procura analisar o
contributo deste para o exercicio da docéncia da disciplina de filosofia, particularmente no
campo da avaliacdo. Existe um capitulo dedicado ao ensaio filosofico e as suas
caracteristicas. Neste capitulo também serao abordados problemas relacionados com a
cidadania.

De igual modo, existe outro capitulo relacionado com a avaliacdo onde além de
discernir quais as funcdes e caracteristicas da avaliacdo também se procuram identificar e
distinguir as competéncias filosoficas.

O terceiro capitulo é dedicado a uma investigacdo com duas turmas do 10°. ano de
escolaridade como objectivo de analisar o impacto do ensaio filosofico na melhoria das
classificacoes dos alunos e na aprendizagem de conteudos.
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Abstract

The present work has as central topic the Philosophical Essay. Therefore, it has the
objective of analyze the contribution of the Philosophical Essay for the discipline of
Philosophy, specifically in the matter of evaluation and learning. There is a chapter dedicated
to the Philosophical Essay where the subjects related with the matter in question will be
analyzed and also the importance of this kind of essay for the discussion of citizenship.

In the second chapter, the evaluation is the major subject and is made an effort to
discern and to distinguish the philosophical competences.

The third chapter is dedicated to one investigation made with the purpose of analyze

the impact of the philosophical essay in the improvement on students grading and learning.

Keywords

Philosophical Essay, Philosophy, Evaluation, Philosophical Competences, Citizenship.
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1. Introducao

A presente tese insere-se no ambito do Mestrado em Ensino de Filosofia no Ensino
Secundario e tem como objectivo a demonstracdo e fundamentacdo de um tema pertinente
para o exercicio da docéncia no ensino secundario.

Com este objectivo, o tema escolhido foi o Ensaio Filosofico e a forma como este
pode potenciar as aprendizagens dos alunos na disciplina de Filosofia. A presente tese tera
como tema central o ensaio filosofico, mas este como elemento envolvido no processo
didactico e pedagodgico decorrente da disciplina de Filosofia no ensino secundario. Isto
significa que o ensaio filosoéfico sera sempre visto sob o ponto de vista educacional. Com isto
ndao se quer menosprezar o valor filoséfico do ensaio em si, apenas existira uma maior
preocupacdo em averiguar em que medida o ensaio filosofico pode ser utilizado para
incrementar a qualidade e eficacia do ensino da filosofia nos jovens que frequentam a
disciplina de filosofia.

A escolha do presente tema deve-se maioritariamente a duas razoes. A primeira esta
relacionada com o factor avaliativo do proprio ensaio. Ou seja, em que medida é que o ensaio
pode facilitar, nao sé o ensino, mas a propria avaliacao do aluno. A segunda razado prende-se
com a tentativa do discernimento das competéncias ditas filosoficas que podem ser
trabalhadas com recurso ao ensaio filosofico. Mas principalmente, a presente tese procura
responder a seguinte pergunta: sera que os alunos aprendem filosofia ao recorrerem as
metodologias empregues pelo ensaio filosofico. Posto isto, convém expor, de uma forma
muito breve, os contornos gerais em que se ira mover o presente trabalho.

O trabalho ir-se-4 desenvolver em trés capitulos. O primeiro capitulo estara
directamente relacionado com o ensaio filosofico e numa primeira fase tentar-se-a esbocar o
que se entende por um ensaio filos6fico, quais as suas caracteristicas e funcoes. Assim como
na vida existem diversas rotas para atingir um fim, o mesmo se aplica no ensaio filosofico,
uma vez que existem diversas formas de serem construidos. Assim sendo, também sera
dedicado algum espaco a exploracdo de diferentes tipos de planeamento de ensaios.
Complementando esta Ultima parte ter-se-a uma seccao onde se procurara averiguar uma
estrutura credivel a que o ensaio filosofico possa obedecer.

Uma das caracteristicas essenciais de um ensaio filos6fico é a sua componente
argumentativa, por essa razao a argumentacao sera um dos temas centrais da presente tese.

Um dos objectivos propostos é o de averiguar acerca dos beneficios do ensaio
filosofico para o exercicio da docéncia. A descoberta destes beneficios serdao complementados
com uma série de recomendacdes para uma educacdo civica por intermédio do ensaio
filosofico.

Por sua vez, o segundo capitulo do presente trabalho debrucar-se-a sobre a
componente da avaliacdo e como o ensaio filosofico pode facilitar a dita avaliacdao. O

objectivo desta parte sera, o de numa primeira fase, discernir o que pode ser entendido como



avaliacao e qual o devido peso desta no processo de ensino aprendizagem. Numa fase
posterior o objectivo tornar-se-a mais focalizado na disciplina de filosofia e nomeadamente
em redor da problematizacao sobre como pode o ensaio facilitar a avaliacao do aluno. De
igual forma, também serao apuradas quais as competéncias que podem ser apelidadas de
competéncias filosoficas e quais devem ser preferidas e preteridas.

A terceira parte e Gltima antes da conclusao sera a parte pratica da presente tese.
Nesta parte sera feita a operacionalizacdo da fundamentacédo teodrica elaborada nas partes
anteriores. Para tal ira ser construido um plano de investigacdo com o intuito de investigar
empiricamente de que forma o ensaio filosofico pode melhorar a aprendizagem dos alunos. A
hipbtese testada nesta investigacao sera: A aplicacdo do ensaio filoséfico promove a obtencdo
de melhores resultados nas questdes de desenvolvimento presentes nas provas de avaliag@o.

0 estudo ira decorrer na Escola Secundaria com 3° ciclo do Fundao em duas turmas do
10° ano de escolaridade e tera os contornos de um plano de investigacdo quase experimental
com um pré teste e um pos teste nas respectivas turmas, sendo que a intervencdo apenas
sera realizada no grupo experimental. Em seguida sera feita a analise dos dados obtidos. Vai
ser feita uma primeira comparacao entre os resultados obtidos na primeira e segunda
avaliacao dos respectivos grupos e verificar se houve um incremento. Com base no
incremento obtido sera extraida uma conclusao acerca da eficacia do método estudado.
Também sera feita uma comparacao entre a evolucao dos resultados de cada turma e
verificar se a evolucao do grupo experimental foi superior a evolucao do grupo de
comparacao.

Por fim, sera apresentada uma concisa conclusdao onde se realcara, de forma

reflexiva, os pontos fundamentais do trabalho elaborado.






2. O ensaio filosofico no ensino

2.1. O que é um ensaio filoso6fico?

O cerne do presente trabalho reside no ensaio filosofico, mas sera que este tipo de
ensaio existe? E se existe, qual serda a razdo da sua existéncia? E como é o seu objectivo
atingido? Sera que se distingue dos restantes ensaios? Yamos procurar responder a todas estas
questdes e esbocar para elas um principio de resposta.

Com o objectivo de tentar encontrar uma resposta para a possivel definicdo de um
ensaio filosofico, talvez seja conveniente comecar por expor aquilo que um ensaio filosofico
nao é. Segundo Jacqueline Russ (1998), um ensaio nao € uma demonstracao de erudicao nem
de conhecimento. Ou seja, nao interessa descrever um conjunto de ideias e teorias de
diversos autores se nao existir uma reflexao acerca dos mesmos. Podemos dizer, de forma
simples que o que interessa num ensaio é o proprio acto de pensar em si e ndo a exposicao de
factos que até podem dar que pensar. Um ensaio filosofico também ndao é um exercicio
literario, uma vez que se distingue pelo trabalho e producdo de conceitos que contribuam
para o aumento do conhecimento. O ensaio filosofico movimenta-se no campo do abstracto
de forma a tentar demonstrar o alcance e abrangéncia dos conceitos. No entanto, é notoria a
existéncia de algumas semelhancas com o ensaio literario como o cuidado com a linguagem,
uma vez que as palavras tém de ser escolhidas com grande pericia de forma a atingir uma
maior profundidade intelectual e evitar mal entendidos. Muitas vezes interessa mais o que
esta escrito entre as linhas do que aparece a primeira vista. Podemos olhar para um ensaio
filosofico como se de um estereograma se tratasse. S6 ap6s um prolongado visionamento é
que a verdadeira amplitude da escrita do dito ensaio surge. Este aspecto da ao ensaio
filosofico uma relativa densidade hermenéutica na sua interpretacdo. Mas esta seleccao de
palavras deve ser usada como um meio para um fim e ndo como um fim em si mesmo, pois se
a densidade linguistica for demasiada o ensaio pode cair na obscuridade e ser erroneamente
interpretado. Este aspecto demonstra a grande sensibilidade do ensaio, assim como de outros
registos literarios, ao poder significativo das palavras.

Também ndo devemos olhar para o ensaio filosofico como se uma demonstragao
matematica se tratasse. Pois na matematica o que estd em causa € uma demonstracao
dedutiva que parte de premissas com valor de verdade verdadeiro. Enquanto no caso do
ensaio nao sé as premissas podem possuir um valor de verdade dubio como a demonstracéao é
uma demonstracdo acompanhada de persuasdo, ao passo que na matematica apenas se
demonstra a concretizacdo de um resultado, ndo se procura a aderéncia das pessoas aquela
demonstracao.

Escrever em filosofia é diferente do que escrever em outras areas. E importante notar

que as competéncias que se podem adquirir na escrita de ensaios filosoficos se podem



repercutir noutras areas. Isto porque se ha aspecto que caracteriza o ensaio filosofico é a sua
sistematicidade e o aprofundamento de argumentos que sustentam a tese ou teses principais.
Aspectos que podem ser considerados como uma mais valia em qualquer aspecto, ndo so6 na
vida educacional, mas na vida social e cidada de qualquer pessoa. No entender de Jacqueline
Russ (1998), a especificidade do ensaio reside no dialogo persuasivo que o autor estabelece
consigo mesmo na procura de resposta a um determinado tema. Este dialogo é resultado do
exercicio filosofico, talvez seja esta uma razdo determinante para que os escritos de Platdo
sejam em forma de didlogo. O que estd em causa é a formacdo do pensamento e este
objectivo é atingido através de uma argumentacao demonstrativa. Esta demonstracao opera a
partir de um problema e resulta num questionamento organizado e coerente. E importante
estruturar esta demonstracao para que, logicamente, apareca a defesa da tese e
consequentemente a resolucao do problema. Todo o ensaio estabelece uma tese que tera que
partir de uma problematica. Esta problematica consiste no amago da reflexao do autor.
Segundo J. Russ (1998), a importancia da problematica deriva de uma relacdo de dependéncia
e de estreita vinculacao, e o desenrolar do ensaio deve ter sempre em conta esta relacao,
caso contrario o resultado gerara uma solucao geral e abstracta. Esta consequéncia ocorre
porque a partir do momento em que se perde o foco da problematizacao, esta comeca a ser
mais abrangente, uma vez que se perde a delimitacao clara do assunto, e consequentemente
se o problema é mais abrangente, a resposta também o sera. Ainda de acordo com J. Russ, a
problematica pode ser analisada em quatro elementos. O primeiro destes elementos é o
questionamento, ou seja, que outras questdes o tema central levanta e depois averiguar qual
a pertinéncia dessas mesmas questdes para o tema central. Alids, esta averiguacdo pode ser
entendida como o segundo elemento da problematica. O elemento seguinte consistira na
indagacao do peso da problematica na histéria do pensamento, para assim justificar a sua
importancia. Finalmente, o quarto elemento reside na constituicio de um plano de resposta
para a problematica abordada.

Embora a construcao da tese aparente colocar mais énfase na resposta, ndao podemos
deixar de salientar que toda uma boa resposta exige uma questao bem formulada. Assim
sendo, um ensaio filosofico nao comeca nunca pela tese, mas sim pelo questionamento que
leva a formulagao da tese, no entender J. Russ (1998). No entanto, este questionamento
aparece posteriormente no ensaio sob a forma de argumentacdo. O questionamento é
constitutivo da propria filosofia e pedagogicamente pode possuir dois objectivos, no entender
de mesma autora. O primeiro objectivo é o de fazer aparecer o problema e o segundo
objectivo reside na demonstracao desse mesmo problema.

Ainda recorrendo a Ultima autora citada, problematizar € vincular o questionamento
filosofico, ndo como se uma dificuldade pontual se tratasse, mas como se estivéssemos
perante a resolucdao de um enigma. Esta problematizacdo deve incidir sobre questoes
filosoficas e ndao de outro teor, nomeadamente problemas cientificos que convoquem mais a
analise de dados empiricos do que propriamente reflexdao. Outra razao apresentada para esta

distincao entre problemas filosoficos e problemas cientificos € que o objectivo tido em conta



na resolucdo de um problema filoséfico nao € uma resolucao perene do assunto em questao.
Enquanto na resolucdo dos problemas cientificos, o que esta em causa € a resolucéo total do
problema e este objectivo deve ser concretizado de forma que nao deixe qualquer indicio de
duvida subsequente. Ja no caso da filosofia, o que pode ser feito é a dissipacao de certas
obscuridades e a substituicdo de uma ilusdo sensivel ou de uma opinidao por uma racionalidade
conceptual. Na ciéncia, o problema pode desaparecer na solucdao enquanto na filosofia, o
problema e a solucdo caminham lado a lado. Neste sentido, o processo problematico vincula-
se com a dinamica entre o problema e a solucdo, o que resulta num acto vivo que jamais
desaparece com a resposta.

De acordo com Saunders et al (2008), a escrita filosofica pode ser entendida como
uma defesa pessoal sustentada com argumentos consistentes que partem de uma ideia
pessoal. Este tipo de defesa filosofica nao é exclusivamente feita de forma escrita, pode ser
feita inclusivamente de forma oral. A vantagem da primeira forma em detrimento da segunda
€ que perdura no tempo e pode ser complementada e melhorada ao longo do tempo. Ja para
nao falar do facto que a producao de um texto escrito cria oportunidade de ser lido por mais
pessoas e consequentemente de ser discutido e criticado. Todo o ensaio filosofico é
caracterizado por uma parte pessoal, uma parte onde o cunho pessoal do autor esta patente.
Esta caracteristica é essencial, uma vez que é ela que permite distinguir o ensaio e o proprio
autor dando relevancia ao pensamento do mesmo e ao modo como a defesa de argumentos é
feita. Um ensaio filoséfico que nao se encontre marcado pelas idiossincrasias do seu autor
pode cair no risco de ser apresentado como um mero somatdrio de teses e argumentos.
Obviamente que esta parte pessoal depende muito da experiéncia do autor e também do seu
talento. Um autor que consiga personalizar o seu trabalho de forma inconfundivel é como se
no término de cada frase a sua assinatura estivesse patente.

Um ensaio filosofico € um texto que parte de uma tese e entra numa sequéncia
argumentativa cujo objectivo é a evidenciacdo do caracter verdadeiro da tese, com
salvaguarda, portanto, da sua credibilidade até ao fim do ensaio. Em prol de tal objectivo, ha
que existir pontos de referéncia ao longo do trabalho desenvolvido. Assim como o caminhante
recorre ao mapa para nao se perder, também o escritor do ensaio filoséfico deve seguir os
seus pontos de referéncia para se manter orientado com o seu objectivo. Estes pontos de
referéncia abordados permitem a visualizacdo de um fio condutor que sustenta toda a
estrutura do ensaio. A presenca deste fio condutor distingue o ensaio filosofico de outros
tipos de ensaio, pois o ensaio filosofico € um ensaio com “interesses”. Ou seja, quando
alguém escreve um ensaio deste tipo, ndo esta simplesmente a espera que quem o va ler, o
leia pelo prazer da leitura. Se bem que os grandes ensaios sejam aqueles que conseguem aliar
o prazer da leitura a exposicao de temas filosoficos. No entanto, existem sempre objectivos
implicitos no desenlace do trabalho que procuram atrair o leitor ou até persuadi-lo acerca de
algum assunto. Daqui resulta que a sistematizacdo do texto seja uma das caracteristicas que
mais distinguem o ensaio filoséfico. Esta sistematizacdo complementada com a persuasao

pode ser considerada como aquilo que garante a eficacia de um texto filosofico, dado que faz



com que o autor ndao se perca em assuntos que pouco interessam ao tema abordado, e de
igual modo, também permite que seja dado o espaco necessario aos temas fundamentais para
a compreensao e aceitacao do ensaio.

Outro aspecto importante que distingue o ensaio filosofico de outras formas de
ensaismo € a preocupacao com a natureza do tema escolhido. Nao fara muito sentido elaborar
uma dissertacao sobre temas do senso comum ou que sejam universalmente aceites. O tema
de um ensaio filosofico deve envolver sempre alguma polémica. A vantagem deste aspecto é
que permite a extraccao de uma conclusao sustentada depois de analisados ambos os lados da
contenda. No entanto, € preciso chamar aqui a atencdo para o facto de que no ensaio
filosofico existe uma prerrogativa que nao pode ser contornada, a de acrescentar nova
informacao. Caso esta prerrogativa nao seja atingida nao estaremos perante um ensaio
filosofico, estaremos apenas diante um repositério de ideias. Este conjunto de ideias tem o
seu valor, mas € um primeiro nivel; para se conseguir um ensaio filosofico temos de ir mais
além.

Outro aspecto que distingue o ensaio filos6fico de outro tipo de ensaios é a sua
componente critica. Um ensaio de teor filosofico deve criticar algo, obviamente que esta
critica tera que ser construtiva, pois s6 assim o pensamento se podera desenvolver e evoluir.
Rosenberg (1996) salienta que o desacordo é o inicio da filosofia, mas nunca deve ser o fim,
um bom ensaio filoséfico pode nascer do desacordo entre duas opinides e culminar no seu
consenso, se bem que nao é necessaria a existéncia de um consenso.

Podemos considerar quatro niveis na evolucdo de um ensaio filosoéfico, o primeiro
reside na busca de informacao disponivel para um determinado tema, dado que € mais facil
vermos o que esta longe se estivermos nos ombros de um gigante. A sintese de informacao
relevante é muito importante porque ndo sé nos garante uma base para a defesa do nosso
trabalho, como também nos pode providenciar alguns argumentos de autoridade. Pode,
inclusivamente, existir casos em que a recolha de informacao acabe por influenciar a tese
planeada ao inicio. O segundo nivel é a escolha da tese a defender. A forma como uma tese
deve ser constituida sera abordada posteriormente no presente trabalho. Directamente
relacionado com a tese esta o terceiro nivel relativo aos argumentos que a sustentam. Mesmo
quando estamos na presenca do terceiro nivel, ainda ndo podemos considerar que chegamos
ao ensaio filosofico. Este facto justifica-se porque ainda nado foi acrescentada nenhuma nova
informacdao ao tema em causa. Quando esta nova informacdo ocorre, seja por um novo
argumento descoberto, ou por uma nova abordagem, entdo chegamos ao quarto nivel e

estamos na presenca de um ensaio filosofico.



Imagem 1: Niveis de evolugdo de um
ensaio filosofico.

Nova informreacao

Defesa da tese

Tese

Sintese de informacéao

Segundo Rosenberg (1996), o ensaio filosdfico ndao deve ser encarado como um
trabalho de investigacdo onde aparecam as diversas opinides de varias pessoas sobre um
determinado assunto, se bem que este escrutinio seja essencial para a credibilidade da nossa
opiniao. De igual modo, para algo ser considerado como um ensaio filosofico tem que ir além
do exercicio literario da expressao das conviccoes e ideias pessoais. Este tipo peculiar de
escrita dever ser mais do que um repositorio de sentimentos ou impressdes, e também nao
deve ser um relatério sobre um determinado assunto. Ou seja, para Rosenberg (1996), o
ensaio filosofico € uma defesa racional de uma tese e qualquer argumento que surja nesta
defesa deve estar exposto de uma maneira onde seja clara a ligacdo que estabelece com a
tese, ou com outros argumentos que concorrem para a mesma tese. Ainda segundo o Gltimo
autor citado, para um texto ser considerado como um ensaio filosofico tem de possuir certos
tracos distintivos como a clareza, organizacao e precisao na escrita e ainda mais importante,
deve existir um tratamento logico e consistente das ideias expostas. Escusado sera dizer que
também devem ser respeitadas as regras da para uma correcta expressao verbal, pois se o
texto nao for claramente compreensivel, a sua interpretacao nunca podera ser liberta de
equivocos. Um autor pode ter muito entusiasmo na escrita, mas se esta nao for coerente e
inteligivel, esse entusiasmo de pouco serve.

Segundo Rosenberg (1996), o modo como um argumento € introduzido e esclarecido é
determinante para a sua avaliagdo. O argumento tipico de um ensaio filosofico deve ser
suficientemente claro e inequivoco para que se possa extrair a sua forma logica. A
importancia deste requisito € que ao extrair a forma logica de um argumento é mais facil
verificar se o argumento em causa € valido ou invalido. Se o autor que escreve um ensaio nao
tem cuidado com a exposicao de argumentos acaba por cair no erro de expor argumentos
invalidos de facil refutacdo. Para evitar a queda nestes perigos, o fio condutor do ensaio
filosofico deve estar sempre bem presente, para que se mostre o encadeamento dos varios

argumentos.



Obviamente, a orientacao do ensaio depende dos objectivos a que o ensaio se propde.

E estes objectivos podem ser varios como demonstra a seguinte tabela:

Tabela 1: lista de objectivos do ensaio
filosofico (Retirado de Pryor, 2001)

Objectivos

Criticar o argumento, ou demonstrar que certos argumentos em defesa da tese nao sao bons.
Defender o argumento ou tese contra uma critica.

Oferecer razoes para se acreditar na tese.

Oferecer contra exemplos a tese.

Dar exemplos que ajudem a explicar a tese, ou a torna-la mais plausivel.

Argumentar que certos filosofos estao comprometidos com a tese por causa dos seus pontos

de vista, apesar de nao terem explicitamente afirmado ou endossado.
Discutir que consequéncias a tese teria, se fosse verdadeira.

Rever a tese a luz de uma objeccao qualquer.

Ainda segundo Pyor (2001), é comum o escritor sobrestimar a forca das opinides
pessoais, ou entao cair no erro contrario que é o de pensar que o leitor vai rejeitar a partida
0 que esta a ler. O ensaio filosofico deve ser encarado como uma tentativa de persuadir
intelectualmente o leitor. Ou seja, esta persuasao deve ser feita de modo a que nao pareca
que exista qualquer tipo de retdrica.

Segundo Portmore (2001) uma das distincbes que separa o ensaio filosofico de outro
tipo de ensaios € a pericia que o escritor deve manifestar na manipulacao de certos termos e
conceitos. Mesmo quando o autor se esta a basear no pensamento de outros autores, esse
pensamento deve aparecer marcado por uma apropriacao pessoal. Este aspecto permite
demonstrar que o autor compreendeu o assunto em questdao e ndao esta simplesmente a
repetir uma ideia. Outra vantagem deste aspecto é que permite ao autor ir além do
pensamento inicial, pois a compreensao efectiva de um topico legitima a procura de novos
caminhos. Caso o autor ndo demonstre esta pericia, todo o trabalho subsequente pode ser
posto em causa, uma vez que o ponto de partida se encontra explicado de forma dubia. Uma

técnica simples de o autor demonstrar esta pericia € usar exemplos originais.




2.2 Os diversos caminhos do ensaio filosofico

Até aqui foram abordadas uma série de caracteristicas que identificam a idiossincrasia
do que pode ser considerado como um ensaio filosofico. No entanto, o ensaio filoséfico pode
obedecer a diferentes estruturas onde cada uma possui uma organizacao logica caracteristica.
Assim sendo, é necessario aprofundar cada um destes tipos de estruturas possiveis. De igual
modo, todos estas estruturas tém um objectivo comum: o de manter um fio condutor ao longo
do ensaio e simultaneamente captar a atencao do leitor.

A primeira estrutura analisada sera a dialéctica. Esta estrutura convoca uma distincao
em trés partes, sendo elas a tese, antitese e a sintese. O objectivo da primeira parte é o de
apresentar a tese e garantir a sua verdade por intermédio de uma argumentacao adequada.
Ja na segunda parte, o objectivo parece ser o oposto, uma vez que nesta parte aparece a
refutacdo da tese construida na parte anterior. Por fim, a ultima parte consiste na
confrontacdo dos argumentos enunciados nas partes prévias com vista a construcdo de uma
solucao una e superior. O presente método apresenta muitas vantagens e pode ser aplicado
como resposta a maioria das problematizacées. Segundo J. Russ (1998), o método dialéctico é
recomendavel do ponto de vista retorico, logico e inventivo. Apresenta vantagens retoricas,
uma vez que sendo a retorica a “arte de falar bem”, encontra neste método um precioso
suporte, dado que permite que se elabore uma construcao do conhecimento de etapa em
etapa sem perder a sistemacidade da solucdo. O discurso, no método dialéctico, é um
discurso vivo com avancos e recuos, 0 que permite captar a atencdo do leitor e até a sua
adesao.

O método dialéctico € um método que também se pode classificar como logico, uma
vez que é caracterizado por uma forte dose de coeréncia que permite manter a conexao
entre as diferentes partes e obedecer as leis do pensamento racional, produzindo assim uma
série de ideias racionais. Por fim, também se pode caracterizar como um método inventivo,
pois possui uma funcao heuristica, pretende descobrir algo de novo e apresenta-se como uma
ferramenta de organizacdo do pensamento que procura responder a uma problematica.

No entanto, o presente método abordado também apresenta alguns perigos que
resultam, ndo do método em si, mas da sua utilizacdo menos propria. Um desses perigos
reside na transformacdo da sintese num aglomerado de argumentos a favor e contra. Os
termos devem unificar-se num conceito superior que adquira sentido perante a problematica
abordada. E importante realcar que a tese, antitese e sintese ndo sao partes estaticas e
separadas, mas sim partes que aparecem num jogo de afirmacoes e contradicdes que obedece
a uma dinamica interna subordinada a problematica em questao.

Outro método que pode ser utilizado na elaboracdo de um ensaio € o método
progressivo que consiste em estudar, mediante pontos de vista sucessivos, uma mesma nocao
de forma cada vez mais aprofundada. O método progressivo consiste na construcdo e
producao de definicdes sucessivas de uma mesma nocao. As diferentes definicées partem de

diferentes pontos de analise. E como se descrevéssemos uma figura geométrica dos seus
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diferentes pontos de vista. Estas definicGes sucessivas devem ser cada vez mais completas e
ricas de forma a que o conceito inicialmente analisado se encontre claramente clarificado. A
atraccao existente neste método reside no paralelismo que estabelece com o decurso normal
do pensamento, dado que parte de uma nocao relativamente superficial que depois vai sendo
progressivamente trabalhada e aprofundada. E um método recomendavel quando o objectivo
consiste na analise de uma nocédo ou conceito. De igual modo, € um método que favorece e
propicia a reflexao pessoal acerca do assunto em questao.

Obviamente, o método progressivo € um método que apenas pode ser aplicado em
situacoes muito especificas, principalmente na analise de termos, nocdes ou conceitos, o que
limita um pouco o seu campo de actuacdo. No entanto é um método que resulta
perfeitamente na elucidacao e clarificacao de certos termos, o que favorece a compreensao e
também exercita ndo so6 a reflexao, mas o préprio pensamento. Podemos considerar o método
progressivo como um método inicial e consequentemente com valor pedagégico, uma vez que
é recomendado como uma primeira aproximacao a escrita filosofica (J. Russ, 2008).

O terceiro método que podemos abordar é o chamado método de nogdes. Este
método possui pontos em comum com o método anterior, dado que também se propde a
analisar um termo ou conceito a partir de diferentes pontos de vista. A diferenca € que os
pontos de vista ja estao identificados a partida. Neste caso, os pontos de vista estao divididos
em trés partes, sendo a primeira a natureza e significado da nocao, a segunda parte consiste
na existéncia da nocao e a terceira parte esta relacionada com o valor da nocao em causa. O
método de nocdes consiste, numa primeira fase, numa interrogacdo em relacao a esséncia da
nocao que conduz a uma reflexao sob o ponto de vista da sua natureza e, posteriormente, da
sua existéncia. Se nas duas primeiras partes é dada importancia ao que a nocéo &, na terceira
parte é dado enfoque ao que a nocao deve ser. Este método é um método que apresenta a
priori uma estrutura que permite conduzir logicamente o pensamento, é como se fosse uma
receita com as medidas definidas, o que diverge de caso para caso sao os ingredientes. A
desvantagem é que, embora estruture o pensamento, também o pode limitar, ndo dando
grande espago de manobra para outros pontos de vista ou até refutacoes (J. Russ, 2008).

Se os dois métodos anteriores procuram clarificar uma determinada nocao, o que
dizer quando se aborda mais do que uma nocdo e que até podem ser opostas. Nestes casos,
procura-se realizar um confronto entre nocdes e existe precisamente um método com esta
funcdo que pode ser apelidado de método de confrontacao de nogbes. Este método consiste
em confrontar ou aproximar dois ou mais conceitos, quer seja para 0s comparar ou 0s
relacionar. Se o objectivo do ensaio for uma comparacao, entao sera pertinente comecar por
caracterizar as diferentes nocdes. Numa fase posterior, pode ser levado a cabo uma distincao
ou até demonstrar a oposicdo entre os termos comparados. Finalmente numa ultima fase
deve ser elaborada uma sintese, semelhante ao que acontece no método dialéctico, com o
objectivo de promover uma verdadeira unidade. No caso de o objectivo do ensaio for o de
estabelecer uma relacao entre os termos analisados, deve-se comecar pela averiguacao da

influéncia do termo A no termo B e numa fase subsequente analisa-se a influéncia do termo B
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no termo A. Por fim, realiza-se um exame da verdadeira unidade entre os dois conceitos

demonstrando a relacao existente (J. Russ, 2008).

Tabela 2: Diferencgas entre as possiveis
estruturas do ensaio filosofico

Diferencas entre as possiveis estruturas do ensaio filoséfico

Método Método Método de Método de
dialéctico progressivo nocées confrontacao
de nogodes
Objectivo Obtencao de uma | Construcao de | Construcao  de | Confrontacao
reposta uma definicao | uma definicao | entre dois ou
consolidada e | explicita e | explicita com | mais
irrefutavel com | abrangente recurso a pontos | conceitos
recurso a uma de vista
divisao em trés estabelecidos a
partes: priori
- Tese
- Antitese
- Sintese
Vantagens - Recomendavel | - Paralelismo que | - Possui uma | - Permite a

do ponto de vista
retorico, logico e
inventivo

- Discurso vivo

com avangos €

recuos

- Possui  uma

funcao heuristica

- Método forte

contra refutacoes

estabelece com o
decurso normal

do pensamento

- Método que
favorece e
propicia a

reflexao pessoal

acerca do
assunto em
questao

- Método
recomendavel
quando o
objectivo
consiste na

analise de uma

nocao ou

estrutura a priori

- Estrutura o

pensamento

analise em
simultaneo
de varios

conceitos

- Promove

uma unidade
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conceito

Desvantagens

- Pode tornar-se

num aglomerado

- Apenas pode

ser aplicado em

- Pode limitar o

pensamento

- Pode gerar

confusao

de argumentos a | situacbes muito entre 0s

favor e contra especificas conceitos

existentes

- Apenas
pode ser
aplicado em
situacoes
muito

especificas

Podemos salientar a importancia dos métodos analisados enquanto estruturantes do
pensamento e da reflexao filosofica. No entanto, estes devem ser usados na justa medida,
uma vez que ao serem aplicados em excesso podem levar ao empobrecimento da
originalidade. Para que isto ndo aconteca, € necessario adoptar uma atitude de flexibilidade
que concilie a originalidade com uma estrutura logica. De igual modo, os métodos analisados
nao devem ser considerados como isolados uns dos outros. Os mesmos podem complementar-
se e consequentemente fomentar a qualidade do resultado final. De igual modo, nao devemos
esquecer que o objectivo que permanece sempre como pano de fundo em qualquer discussao
filosofica é promover o conhecimento. Assim sendo, os métodos devem ser utilizados para
estruturar o pensamento e atrair o leitor a pensar com o pensamento em vez de se procurar

alcancar directamente uma persuasao, sem olhar aos meios para chegar a esse resultado.
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2.3. Estrutura do ensaio filosofico

«Todo discurso deve ser construido como uma criatura viva, dotado por assim
dizer do seu proéprio corpo; ndo lhe podem faltar nem pés nem cabeca; tem de
dispor de um meio e de extremidades compostas de modo tal que sejam
compativeis uns com os outros e com a obra como um todo»

(Fedro, 264C)

Platdo quando proferiu semelhante afirmacao na voz de Socrates nao estaria a pensar
no ensaio filoséfico como o entendemos hoje, no entanto, ndo sera nenhum erro se pudermos
aplicar este pensamento ao servico do presente trabalho. Daqui podemos concluir que todo o
ensaio filosofico deve possuir um fio condutor que permita estabelecer uma linha orientadora
na totalidade do discurso. E imprescindivel que cada parte do ensaio remeta para a seguinte
ao mesmo tempo que mantém a ligacdo com a parte anterior. Sendo assim, a estrutura do
ensaio filos6fico € um factor preponderante na elaboracdao de um ensaio. Segundo Martinich
(2005), a estrutura de um ensaio pode dividir-se em cinco partes.

A primeira parte sera a apresentacdo da tese a defender. Muitos autores, como por
exemplo, Portmore (2001), defendem que esta tese deve aparecer logo no primeiro paragrafo
ou até mesmo ser a primeira frase do trabalho. Isto é fundamental porque permite ao leitor
identificar logo a partida qual a posicao do autor sobre o tema abordado. Esta parte do ensaio
também pode ser entendida como a introducdo, uma vez que é parte preliminar de todo o
ensaio. Muita da qualidade do ensaio pode depender desta parte introdutoria, uma vez que
ird funcionar como uma antevisdo do futuro texto. E importante salientar que ao ser
estabelecida a tese, esta sera o ponto central do ensaio, por tal motivo é basilar que o autor
ndo entre noutros assuntos ou conceitos que pouca relacao tém com a tese central. Caso isto
aconteca, o ensaio perde a sua unidade e fere a analogia inicial, pois o organismo passaria a
ter maos e pés a mais. A tese caracteristica de um ensaio filosofico deve ser sucinta e
explicita, de modo a que seja claro o objectivo do autor. Um perigo a evitar é a ambiguidade
da tese, dado que se esta for muito vaga pode dar origem a sub-teses que variam de acordo
com a interpretacao do leitor e se tal acontecer. O ensaio, como ja referido, perde a sua
unidade. Por exemplo, se eu estiver a escrever um ensaio sobre a igualdade de género a
minha tese nunca podera ser: “Vou defender que a igualdade de género é certa.” Esta tese é
demasiado vaga para ser considerada uma tese valida, ela deveria ser complementada com
uma razao por que se considera a igualdade como um critério a seguir. Com este
complemento o leitor ja pode ter uma visao concreta da linha de pensamento que se vai
seguir.

Para uma tese ser considerada digna de um ensaio filosofico deve suscitar divergéncia
de opinides, ou seja, um ensaio filosofico ndo pode abordar algo que ja seja aceite pela

comunidade sem sombra de divida. Se a tese estiver a abordar um tema que ja foi resolvido
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ou que pouca discussao mereca, o ensaio proveniente dessa tese perde o seu valor enquanto
reflexao filosofica.

Outro aspecto importante que a tese deve conter é a relevancia do tema. Para um
ensaio ser considerado filosofico, este deve debrucar-se sobre assuntos que requeiram
reflexdo e respostas argumentativas. Se um autor estiver a escrever sobre a accao de
enzimas, tal nunca podera ser considerado como um ensaio filosofico porque é uma questao
empirica e nao reflexiva.

Uma tese filosofica tem de ir além da mera crenca pessoal, deve ser uma posicao
passivel de ser defendida com argumentos objectivos e validos e ndo apenas com conviccoes
pessoais.

A segunda parte da estrutura do ensaio filosofico € o “meio” do ensaio, segundo
Martinich (2005), sendo que esta parte pode subdividir-se em trés partes. A primeira destas
subdivisdes esta relacionada com a apresentacao dos argumentos a favor da tese, sera o inicio
da argumentacao, as regras citadas a ter com a argumentacao devem ser respeitadas nesta
seccao. No entanto, segundo Martinich (2005), esta parte deve estar mais indicada para a
exposicdo das premissas, a parte subsequente do ensaio & que sera a parte onde se faz a
ligacao entre as varias premissas, tendo sempre o cuidado de o fazer de modo valido. Nesta
seccao pode ser cedido lugar a outros pensadores, esta alusdao pode ser feita por um critério
relacionado com a historia do problema ou por relevancia das intervencdes. Apos a exposicao
das principais premissas, o objectivo da terceira parte da subdivisdo exposta é o da deducao
de uma conclusdao de forma valida. Em ordem a assegurar a conclusdo presumivelmente
verdadeira dos argumentos que sustentam a tese ha que provar a validade desses mesmos
argumentos. Convém salientar que para que o ensaio filosofico seja mais credivel, devem ser
apresentadas objeccoes e consequentes resolucoes. Isto faz que a tese passe por momentos
de crise, e uma vez esses momentos resolvidos, a tese fica consolidada.

Por fim, aparece a parte final, que servira como conclusdo do ensaio. Nesta parte,
Martinich (2010) refere que esta conclusao pode ser uma que resuma tudo o que foi dito até
entdo, salientando os aspectos mais importantes e que devem ficar na memoria. Também
pode ser dado énfase as implicacdes da aceitacao da tese ou ainda podem ser acrescentados
argumentos a favor da tese, mas isto nao sera recomendavel porque estes argumentos serao
entendidos como argumento de inferior qualidade, uma vez que distam dos principais

argumentos que se encontram na parte de desenvolvimento.
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2.4. Argumentacao num ensaio filoséfico

De acordo com Pryor (1999), aquilo que sustenta os ensaios filosoficos sdao os
argumentos, ou seja, um ensaio deste tipo tem que ir além da mera exposicdo de ideias, nao
podendo ficar centrado naquilo que outros pensadores pensam. Deve existir uma
argumentacdo propria que acrescente algo ao debate em causa. E preciso defender as
afirmacdoes e fornecer razdes para que estas sejam consideradas validas. A parte
argumentativa de um ensaio filosofico & provavelmente aquilo que caracteriza melhor este
tipo de ensaio. Nao é o que os outros tipos de ensaio ndao tenham uma sustentacdo
argumentativa, nomeadamente o literario, mas também se preocupam muito com o caracter
estilistico do texto.

Os argumentos sao parte imprescindivel num ensaio filosofico. Sendo assim, ha que
elaborar uma sustentacao da opinidao que se quer defender. Esta defesa é feita com recurso a
argumentos. Um argumento € um conjunto de afirmacbes de tal modo estruturadas que se
pretende que uma delas (a conclusao) seja apoiada pelas outras (as premissas).

Os argumentos podem ser classificados como dedutivos, indutivos ou abdutivos. No
primeiro caso, a verdade das premissas assegura a verdade da conclusao. No segundo caso, a
conclusdo ultrapassa o conteldo das premissas. Embora estas possam ser verdadeiras, a
conclusao é apenas provavel.

Independente de os argumentos serem dedutivos ou indutivos, podem ser validos ou
invalidos, mas nao podem ser verdadeiros ou falsos. Um argumento dedutivo é considerado
valido quando se verifica a impossibilidade de as premissas serem verdadeiras e a conclusao
falsa. A validade garante a transferéncia da verdade da conclusdo no caso de as premissas o
serem. Segundo Martinich (2010), os argumentos validos podem ter trés estruturas possiveis:
Premissas verdadeiras e conclusao verdadeira, falsas premissas e conclusao falsa ou falsas
premissas e conclusao verdadeira.

Um argumento nao dedutivo é valido quando é improvavel, mas nao impossivel, que
as suas premissas sejam verdadeiras e a sua conclusao falsa. Importa salientar que, no sentido
logico do termo, s6 os argumentos podem ser validos ou invalidos.

Podemos afirmar que existem trés niveis na construcao de um argumento, o primeiro
sera o da validade, o segundo é o da solidez e o terceiro acontece quando consideramos um
argumento como cogente. Este serd o tipo de argumentos que iremos agora abordar.
Comecemos primeiro por definir o que pode ser considerado como um argumento cogente.
Segundo Martinich (2010), um argumento cogente é um argumento solido que é reconhecido
como tal em virtude da apresentacao da sua estrutura e do seu conteudo. Um argumento
solido, por sua vez, € um argumento que é valido e que apenas contém premissas
verdadeiras. Outro termo que importa distinguir é de validade de um argumento, para tal,
devemos afirmar que um argumento so é valido no caso de as premissas serem verdadeiras e
entdo também a conclusao o sera. Regressando ao argumento cogente, este deve envolver

trés aspectos: o da validade (estrutura), premissas verdadeiras (contel(ido) e reconhecimento.
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O reconhecimento significa que um argumento cogente deve ser reconhecido como tal, caso
contrario, o seu poder persuasivo fica limitado. De facto, um argumento cogente é aquele
que compele uma audiéncia a aceitar uma conclusdo. Mas a forca persuasiva destes
argumentos é relativa, uma vez que o mesmo argumento pode ser cogente para uma pessoa,
mas nao para outra. A razao desta relatividade reside no reconhecimento ou nao da sua
solidez e se um argumento nao é reconhecido como sélido, também nao sera reconhecido
como cogente. O reconhecimento da solidez de um argumento pode pecar por duas razées. A
primeira destas razoes acontece quando a estrutura légica nao é aparente, logo o argumento
ndao pode ser explicado. A segunda razao esta relacionada com o valor de verdade das
premissas, pois estas podem nao ser reconhecidas como verdadeira, o que influencia a solidez
e consequentemente o facto de um argumento ser cogente ou nao.

Mas o que fara com que um argumento cogente se torne reconhecido como tal?
Segundo Martinich (2010), a resposta a esta questdo esta relacionada com o caracter
informativo das premissas. Segundo o autor referido, no caso de um argumento cogente, as
premissas devem conter informacao relevante para a conclusao. Estas premissas, ndao so
devem ser relevantes, como também devem ser informativas, ou seja, devem aumentar o
conhecimento daquele que contacta com elas. Este aumento de conhecimento pode ocorrer
de duas maneiras. A primeira ocorre directamente através das premissas, uma vez que estas
sdo novas. A segunda forma esta relacionada com a organizacdo das ditas premissas, pois as
premissas em si podem nao acrescentar nada de novo, mas organizadas de maneira especial

podem conduzir a formacédo de uma conclusdo que seja novidade.
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2.5. Importancia do ensaio filosofico no exercicio da docéncia

Um dos objectivos indispensaveis para garantir um ensino de filosofia com qualidade
esta patente na promocdo do pensamento por parte dos alunos. O estudante tem de ser
estimulado a pensar e a tomar posicao, so assim € que se pode iniciar na arte do filosofar. Um
aspecto que merece ser salientado no ensaio filosofico é o trabalho de texto que é
desenvolvido, opinidao defendida por Goncalves (1995) quando afirma que a aprendizagem da
filosofia se faz de forma contextualizada, lendo e comentando os textos da tradicao
pressentindo os textos futuros e até antecipando-os.

Como dito anteriormente, estudar filosofia nao é so repetir as ideias filosoficas
alheias, mas importa atingir um novo patamar, onde nova informacao seja acrescentada. O
ensaio filosofico € uma ferramenta, nao so6 de trabalho, mas também de avaliacdo que pode
conciliar o exercicio filosdfico com a demonstracao das competéncias por parte dos alunos. O
ensaio permite ao aluno demonstrar que esta na posse dos conhecimentos transmitidos na
sala de aula e igualmente possibilita a oportunidade para que o aluno manifeste uma posicao
defensavel. No entanto, a realidade do ensino da filosofia da preferéncia a aplicacao de teste
sumativos. Tal facto pode compreender-se porque ainda estamos no dealbar da filosofia para
os alunos e sera complicado pedir aos alunos que tomem uma posicdo em relacdo a um
determinado tema sobre o qual ainda tém algumas dificuldades de compreensao. Outra razao
que pode estar por detras desta escolha pode dever-se ao mito que dando oportunidade aos
alunos de serem criativos e poderem expor a sua opinido, estes iriam fracassar provocando
um aumento do insucesso escolar. E importante desmitificar estes mitos. Em primeiro lugar,
uma das melhores formas de compreender um determinado tema é precisamente analisa-lo
do ponto de vista critico. Ou seja, analisa-lo de forma a consentir, ou nao, o nosso apoio. Em
relacdo a segunda razdo, também esta é falsa, pois pressupde ser incompativel aquilo que na
realidade é complementar. Segundo Desidério Murcho (2004), o aluno deve ser avaliado pela
sua compreensao sobre um determinado tema e pela sua tomada de posicao em relacao ao
tema. O mesmo aluno s6 atingiria a cotacdo maxima se compreendesse e tomasse uma
posicdo devidamente argumentada. Este facto permitiria premiar os bons alunos e nao
condenaria a reprovagao daqueles que apenas atingissem o grau da compreensao.

E importante apostar num ensino que promova e premeie a tomada de posicées por
parte dos alunos por que faz com que os alunos aprendam e exercam o seu pensamento e em
segundo lugar, porque nao apostar neste tipo de ensino pode provocar efeitos perniciosos
como vamos ver em seguida. Apostar num ensino baseado apenas na compreensao nao
garante o fundamental, o aprender a filosofar. Outra consequéncia deste tipo de ensino, no
entender de Desidério Murcho (2004), é que o aluno nunca consegue os 100%, uma vez que se
considera que um aluno que apenas explica uma dada teoria ndo € um aluno que merece os
100%. Ou seja, para o aluno ter cotacdo maxima tera que responder a algo que nao lhe foi
questionado. Enquanto, se apostarmos num ensino que promova a autonomia do pensamento

estaremos a promover a filosofia e a construcao de cidadaos auténomos que consigam sair da
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sua menoridade. Obviamente que a criatividade que é pedida neste nivel de ensino tera que
ter em conta as vicissitudes da idade e dos meios envolventes, mas isto ndo é desculpa para
que se ignore esta parte, talvez a mais importante, da filosofia. O aluno tem de aprender a
ganhar autonomia e saber distinguir os elementos centrais dos elementos acessorios.

Mas para o aluno atingir o objectivo de pensar filosoficamente ha que o introduzir nas
regras do método da filosofia e, mais uma vez, a ferramenta do ensaio é um instrumento que
preenche este requisito. O ensaio requer o estabelecimento de certas regras, como a
afirmacao de uma tese, a apresentacao de argumentos a favor e contra e outras regras,
inclusivamente gramaticais. A importancia das regras esta patente na organizacdo e na
estrutura do ensaio e consequentemente um ensaio coerente € sintomatico de uma mente

estruturada.
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2.6. Défice civico

Muito se tem falado e escrito da importancia dos valores civicos que rodeiam ou
deviam nortear a nossa conduta com os outros e com as instituicdes. Inimeras conclusdes tém
sido apontadas em relacdo a um défice civico que salienta algumas lacunas na formacao
civica dos jovens de hoje que serdo os cidadaos de amanha. Sendo assim, é do interesse do
presente trabalho salientar essas lacunas para depois introduzir o ensaio filosofico como
ferramenta com o objectivo de suprir este apelidado défice civico.

De acordo com Fonseca (2001), entre Setembro de 1994 e Outubro de 1995 foram
realizados cinco seminarios em Estrasburgo como objectivo de proceder a uma reflexao
comum sobre a educacao de adultos, democracia e desenvolvimento. Desta reflexao, ficaram
evidentes alguns dos problemas que tendem a retardar o desenvolvimento global de
cidadania. Estes problemas podem ser divididos em trés blocos, aqui reproduzidos em

seguida:

a) Vivemos num tempo de pobreza linguistica e estética; o conformismo ditado
pela monocultura dos media inibe as formas de expressao individual e
comunitaria, reforcando a sua dependéncia.
b) A linguagem da educacao destaca frequentemente as oportunidades
colocadas a disposicdo dos estudantes para compreender, participar, intervir,
etc...; no entanto, como poderemos falar de cidadania quando para uma
substancial parte da populacao, os direitos linguisticos, culturais, educacionais
e sociais nem sempre sao respeitados?
c) a discriminacao efectiva relativamente a questdes como o acesso ao emprego
ou a informacao inibe o desenvolvimento de largas camadas da populacéo,
correndo-se o risco da marginalizacao e conduzindo esses grupos populacionais
a uma atitude defensiva e de resisténcia.

(retirado de Fonseca, 2001)

Dos problemas enunciados, o presente trabalho ira debrucar-se mais sobre os dois
primeiros, uma vez que sao aqueles onde o ensaio filosofico podera fazer a diferenca, iremos
ver a razao desta justificacao mais a frente.

E se a reflexao realizada em Estrasburgo foi no ambito Europeu, Portugal é um pais
onde estes problemas relacionados com o fomento da cidadania também persistem. Isabel
Menezes (1995)" realizou um estudo onde recolheu uma série de opinides e comentarios de
autores que tém abordado a problematica da cidadania. O estudo enunciado concluiu que os
jovens portugueses encontram-se pouco interessados em desempenhar um papel activo
enquanto cidadados. De igual modo, também nao estao envolvidos em iniciativas comunitarias
e demonstram-se particularmente desconfiados do modo do funcionamento das instituicoes
politicas. Sera importante questionar as razdes que levam a este afastamento dos jovens da
cidadania e consequentemente a um empobrecimento da democracia. Segundo Fonseca

(2001), um dos factores que podem ser apontados para este desfasamento é a propria escola.

! Embora o presente estudo referido ja tenha dezasseis anos foi considerado pertinente devido ao facto de
varios autores o referirem como um retrato actual.
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De facto, podemos questionar até que ponto é que as escolas promovem o contexto
comunitario para que cada um se reconheca a si proprio como uma “entidade civica”. Ou
seja, até que ponto é que um jovem se identifica como um cidadao e tera consciéncia dos
seus direitos e deveres, ou se ele na escola apenas se preocupa em tomar conhecimento do
que é a cidadania e do que é exigido a um cidaddao, mas nao se preocupa em poOr esses
conhecimentos em pratica. Reduz-se, desta forma a cidadania a transmissao de
conhecimentos Uteis, que resultam de uma perspectiva muito limitada do que se entende e se
deseja através da pratica da educacdo para uma cidadania activa. Esta transmissdao de
conhecimentos conduz a um primado curricular no entender de Fonseca (2001). E este
primado tem uma consequéncia paradoxal, se por um lado conduz a um empobrecimento da
cidadania, uma vez que reduz esta a aquisicio de conhecimento Uteis, por outro lado
considera que a resolucdao do défice civico, por ele provocado, deve ser feita através da
transmissao de mais conhecimentos. Conhecimentos esses que residem na transmissao de
regras de conduta social e informacdes macicas do funcionamento do regime politico em
vigor. Ou seja, é criado um circulo vicioso que é dificil quebrar.

E preciso ter dois pontos essenciais em atencdo. O primeiro é que é necessaria a
transmissao de regras de conduta social e informacdes acerca do modo de funcionamento da
politica, mas so isto ndo chega, o que nos leva para o segundo ponto. Educar para a cidadania
ultrapassa o plano didactico e exige uma compreensao mais abrangente e complexa do que se
entende por cidadania. E esta compreensao da cidadania convoca a participacao da
comunidade na educacao dos jovens. Se por um lado podemos considerar que a educacao que
a escola presta ao nivel da formacdo civica ndo é suficiente, por outro lado, também
podemos afirmar que a escola apenas cumpre com o seu papel, uma vez que ndo é razoavel
pedir a escola que seja a Unica responsavel pela educacao civica dos jovens.

Em concordancia com o estudo levado a cabo por Isabel Menezes também esta o
pensamento de Fernando Savater, dado que este ultimo, de igual modo, sustenta um
empobrecimento da educacao em geral e ndo apenas da educacao civica quando os pais e
comunidade se desresponsabilizam da tarefa de educar os seus jovens. Consequentemente
da-se um progressivo afastamento entre geracoes, o que provoca um desligamento dos jovens
das tarefas civicas e de apoio a comunidade, como referido no estudo elaborado por I.
Menezes. Existe assim um “abandono” dos jovens pelos seus pais, no que concerne a
cidadania, delegando esta responsabilidade para as escolas.

No entanto, como referido, as escolas encontram-se hoje sobrecarregadas, dado que
enquanto em tempos passados apenas se preocupavam com a tarefa de ensinar, hoje
acumulam essa tarefa com a tarefa de educar os jovens. Esta Ultima tarefa é de tal modo
exigente que é utopico fazer com que a escola a concretize sozinha. Mas, embora a escola
necessita de ajuda de outras instituicdes sociais e dos educadores, nao podemos deixar de
reconhecer que a escola possui uma série de caracteristicas que a tornam ideal para o ensino
da cidadania. Segundo Giolitto (2000) a escola ao ser laica, obrigatoria e aberta a todas as

classes, credos e etnias faz com que seja um lugar privilegiado de luta contra as
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desigualdades sociais e da aprendizagem do respeito pelo outro. Mas o0 mesmo autor também
realca que a funcdo da educacdo para a cidadania nao deve ser da competéncia exclusiva da
escola e deve convocar a sociedade inteira.

Antdnio Fonseca (2001) ndo s6 concorda com os problemas citados anteriormente,
como acrescenta que, por outro lado, a escola necessita de encontrar uma nova compreensao
do conceito de cidadania incorporando novas realidades do mundo que hoje nos envolve.
Realidades essas que derivam do desafio social da diversidade, da diferenciacao, do
multiculturalismo, assumindo que a educacao hodierna tem que ser uma educacao para o
respeito e para a cultura da diferenca. A educacédo para a cidadania deve também envolver a
luta pela inclusao social, aspecto que é hoje tao propagandeado pelas escolas. A sociedade de
hoje encontra-se obrigada a lutar pela dignidade de valores que entretanto perderam algum
do seu estatuto, dai o debate criado em torno de uma educacdo com ou para valores e qual o
papel da formacao civica neste processo. Nao sé a sustentabilidade da sociedade é hoje tema
de discussdao, mas também a propria sustentabilidade do planeta, o que faz com que a
ecologia e o ambiente estejam intimamente ligados com a cidadania no sentido de averiguar
qual o modo como o homem deve interagir com o planeta que o acolhe. Depois, também
temos de ter em conta o papel do associativismo e o exercicio de uma cidadania plena. O
conceito de cidadania deve promover a inclusao de jovens em organismo de apoio a
comunidade suscitando o exercicio dos direitos e o respeito dos deveres, contribuindo para a
construcao de uma identidade social participativa. Por fim, uma vez que cada vez mais
vivemos num mundo globalizado, temos de nos aperceber que ser cidadao, ndo é apenas ser
cidadao de um pais, mas cidadao do mundo, o que obriga a uma conciliacao entre os valores
nacionais com os valores internacionais.

Como veremos mais a frente, o ensaio filosofico podera e deve ser uma ferramenta
Gtil, na maioria dos casos, para o desenvolvimento do conceito de cidadania e a facilitar ndo
sO a compreensdo deste, mas principalmente a sua incorporacdao junto dos jovens, o que
previsivelmente ira beneficiar a sociedade. Até aqui ja foram descortinadas uma série de
razdes que nao so justificam o défice civico que hoje se vive, como legitimam o ensino da
cidadania aos jovens. Segundo Fonseca (2001), a estratégia a adoptar devera assentar na
aquisicdo de conhecimentos e de competéncias estritamente ligadas aos temas enunciados
previamente. Esses temas nao deverao ser mais do que uma decomposicao da realidade em
diferentes pontos de vista

Mais uma vez é importante salientar o equilibrio entre conhecimentos e
competéncias, uma vez que no campo da cidadania a teoria e pratica devem andar
paralelamente. Caso este equilibrio ndo ocorra caimos no erro de que acusamos as escolas no
decurso do presente trabalho, o de darem mais enfoque as questoes tedricas em detrimento
da aplicacao pratica dos mesmos conhecimentos. De que vale formarmos cidadaos se depois
estes nao exercem a sua cidadania?

Assim sendo, um dos objectivos de uma educacdo para a cidadania passara por

estabelecer uma ligacao entre as diferentes geracoes, demonstrando as presentes geracoes o
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significado de “ser cidadao” e fazé-los ver que eles tém responsabilidade no futuro. A accao
educativa civica deve oferecer aos alunos a possibilidade de contacto com diferentes modos
de pensamentos e de comportamentos civicos enquanto, simultaneamente, os incentiva para
realizar escolhas que repercutem os desejos e a personalidade de cada um. A cidadania deve
se algo que é apresentado pelo educador ou educadores mas que é construido
individualmente e a realizacdo de ensaios filosoficos pode fomentar e facilitar estes

objectivos.
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2.7. Educacao para a cidadania

Na parte anterior procurou-se abordar as causas do apelidado “défice civico”,
pretende-se agora elaborar uma tentativa de discernir o que é um cidadao e como se constrai
este elemento basilar da democracia moderna.

No entender de Perrenoud (2002), enquanto antigamente a cidadania apenas era
atribuida aos que davam provas suficientes de civismo, os bons cidadaos, actualmente existe
a preocupacao em transformar todos os cidadaos em bons cidadaos. Com este alargamento da
cidadania houve uma preocupacao em instruir e socializar os cidadaos. Formacao essa que nos
nossos dias ainda acentua mais o seu impacto. De acordo com Perrenoud (2001) fala-se de
preparacao para a cidadania a fim de trés possiveis aspectos: o primeiro sera o de reforcar a
antiga educacdo moral e civica. O segundo objectivo podera ser o de construir uma nova
concepcao de cidadania e o terceiro objecto pode estar relacionado com o advento de uma
possivel crise de cidadania.

Existe hoje um novo paradigma de ideal de cidadania que se fundamenta numa dupla
condicdo assumida pelo cidadao. Este simultaneamente governa ao participar na vida publica
e é governado. O cidadao moderno nao so6 usufrui de direitos como é responsavel por uma
série de deveres (Cardona, 2007). No entender da Ultima autora citada, a educacao para a
cidadania actualmente acumula funcdes, pois aborda a educacao para os direitos humanos em
conjunto com a educacao para os valores morais, a formacao pessoal e social, a educacao
civica e a educacao para os valores democraticos. A presenca desta panoplia de objectivos
indica que a educacao para a cidadania nunca pode ser entendida como algo exclusivo e
isolado. Pelo contrario, a educacao para a cidadania deve ser vista como participante numa
relacao de complementaridade.

Segundo Fonseca (2001), aprender a ser cidadao engloba toda uma aquisicdo de
valores, cddigos e competéncias. Esta aquisicdo, como demonstrado no ponto anterior pode
fazer-se em parte na escola. Mas o desenvolvimento moral exige mais do que a simples
aprendizagem de regras sociais € convoca uma importante interaccao com o desenvolvimento
cognitivo. Tal facto justifica-se, pois o individuo numa primeira fase encara a relacdo com a
autoridade como esta sendo poderosa e intocavel. E nesta fase que o individuo aprende a
respeitar as convencdes sociais e é socializado. No entanto, a medida que o individuo se
desenvolve apercebe-se que a relacao entre este, a autoridade e os outros membros da
sociedade é pautada pelo respeito e pela cooperacao (Fonseca, 2001). Este aspecto mostra
gue nado so6 a educacao civica deve ir além do contexto escolar, ficando mais beneficiada com
a interaccao com diferentes tipos de pessoas e acontecimentos. Ja de acordo com Giolitto
(2000), a accao educativa para a cidadania impde-se desde que o individuo se aperceba da
existéncia de outros. E através da experiéncia da vida em sociedade que o ser humano toma
consciéncia, nao so da sua identidade, mas também da consideracao e do respeito que deve
ao seu semelhante. Ou seja, a cidadania requer uma aprendizagem, mas também requer

participacao. Para estes objectivos serem atingidos, o processo de formacao de cidadaos deve
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convocar nao sO a escola, mas toda a comunidade envolvente. A escola € assim um
laboratdrio de cidadania onde imensas ferramentas podem ser utilizadas para a sua
promocao. E uma dessas ferramentas € o ensaio filosofico.

Perrenoud (2002) adianta que uma verdadeira educacao para a cidadania implica uma
transformacao parcial do funcionamento das instituicoes escolares. Para educar para a
cidadania, a escola tem de cumprir com as suas promessas e fazer com que cada individuo
tenha os meios necessarios para poder controlar a sua vida e participar na vida pUblica. Ou
seja, nao basta aprender os principios tedricos da democracia, é preciso saber aplica-los. A
educacao civica, no entender de Perreneud, é apenas uma pequena parte da educacao para a
democracia. Nao adianta a escola possuir a disciplina de Formacao Civica se depois a escola
tiver uma politica de exclusao social. Ainda no entender de Perrenoud (2002), os saberes que
permitem que alguém se torne cidadao é de base cientifica, na medida que os desafios sao
geralmente tecnologicos. Também existe uma grande dose de saberes éticos e filosoficos,
uma vez que os dilemas e conflitos de valores podem ser resolvidos com base na razao e na
argumentacdo. Para este Ultimo autor citado, existem dois obstaculos que a escola deve
ultrapassar. O primeiro reside no cada vez menor estatuto que as ciéncias sociais € humanas
usufruem, e para Perrenoud estas ciéncias sao basilares na fundacao do pensamento civico. O
segundo obstaculo é a transformacdo de conteldos civicos em matérias de exame quando
estes devem ser aplicados em prol da comunidade. O que importa reter é que a transmissao
de conteldos é condicao necessaria, mas ndo suficiente para uma educacao para a cidadania
eficaz.

Outro ponto importante é o realce de que a aprendizagem da democracia passa pela
experiéncia. Ou seja, a educacdo para a cidadania deve possuir uma forte componente
pratica nao so6 dentro da sala de aula, mas também e principalmente fora dela. Os alunos
devem ser incentivados a participar na vida da comunidade, a expor e defender opinides e
convicgcdes pessoais. Mais uma vez, encontra-se aqui um espaco onde o ensaio filoséfico pode
fazer a diferenca, uma vez que a defesa sustentada e argumentada de uma tese é uma das
principais competéncias trabalhadas.

Mas podemos agora questionar quais os contelidos e metodologias que devem orientar
a educacdo. Tendo em conta que a cidadania consistira na insercdo do individuo no espaco
politico e na sua participacao junto das instituicées sociais, a cidadania significara lealdade,
participacao e servico em prol da comunidade do ponto de vista do Estado. Por sua vez,
cidadania, por parte do cidadao, significara liberdade, autonomia e controlo politico dos
poderes publicos (Fonseca, 2001).

Fonseca (2001) descrimina dois principais componentes dentro dos conteldos da
cidadania. O primeiro esta relacionado com os valores que fundamentam as regras da
democracia participativa. O segundo componente esta ligado ao conjunto de instrumentos
que permitem a aplicacdo pratica da democracia. Ja Braga da Cruz (1998) salienta que a
educacao da cidadania é essencialmente uma educacao para os valores da cidadania e da

democracia como a liberdade, solidariedade social, respeito pela vida entre outros. Em
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conformidade com a opinidao de Braga da Cruz também estdo Starkey e Tibbits, citados por
Fonseca (2001), estes autores definem os direitos que devem prevalecer numa educacao para
a cidadania baseando-se na Convencao dos direitos do Homem e na Convencao dos Direitos da
Crianca das Nacdes Unidas. De igual modo, também estabelecem uma série de competéncias
que devem ser adquiridas pelos alunos como a defesa de opinides e o reconhecimento e
aceitacdo de diferencas. De salientar que estas competéncias também poderao ser
trabalhadas com recurso ao ensaio filosofico. Os mesmos autores definem um programa de
educacao e acabam por elaborar uma reflexao sobre as consequéncias politicas de uma
educacao para os direitos humanos na escola.

Mas se até aqui abordamos os conteldos, o que dizer das metodologias colocadas em
pratica para fomentar o ensino da cidadania? Isabel Menezes (1997) averiguou de uma
preocupacao politica em envolver os jovens numa educacao civica propiciada pelas escolas,
no entanto foram identificadas algumas disfuncoes dos efeitos da educacao para a cidadania.
A primeira disfuncdo encontra-se relacionada com a sobrevalorizacao dos conhecimentos
disciplinares da cidadania. Mais uma vez, estamos aqui a entender a cidadania, nao como um
aspecto pratico e corrente da nossa vida, mas como uma simula de conhecimentos que temos
de adquirir. E verdade que ndo podemos exercer a cidadania sem saber o que ela é ou
representa, mas a educacdo para a cidadania tem de ir mais além. Ou seja, deve
complementar a sua postura teérica com uma aplicabilidade pratica. A mesma autora salienta
uma demasiada preocupacao com uma postura neutral das opinides defendidas quando uma
das competéncias essenciais que rodeia a educacdo para a cidadania é precisamente a defesa
das opinides e conviccdes pessoais. Por fim, a autora ainda acusa a sobrevalorizacao teorica
na abordagem dos varios temas.

Como resolver estes problemas enunciados? Uma forma de acentuar o impacto de uma
educacdo para cidadania sera o fazer com este tipo de educacdo deixe de ser um objectivo
educacional e se transforme num projecto pedagogico em si mesmo. Assim sendo, deixariam
de existir disciplinas como a Educacao Civica e os conteldos da educacdo para a cidadania
passariam a estar disseminados pelo curriculo regular. Cada area curricular ficaria
responsavel pela introducdo dos temas civicos na sua disciplina. Uma disciplina onde esta
inclusdo ja acontece é precisamente na disciplina de Filosofia.

Sendo assim, o que se pede aos professores é que sejam capazes de adequar os
principios da educacéo para a cidadania nos curriculos das suas disciplinas. Obviamente, seria
necessario adaptar alguns curriculos para fazer face as novas exigéncias. E consequentemente
também seria aconselhavel fomentar a formacao dos professores na area da cidadania para
que cada docente, no entender de Fonseca (2001), possa desfrutar dos recursos conceptuais
indispensaveis para a sua formacao como cidadao e como elemento determinante no processo
educativo.

As presentes dificuldades enunciadas no ensino da cidadania podem também dever-se
ao facto de este tipo de educacao ser algo relativamente recente e ainda se encontrar num

processo de adaptacado as realidades educativas. Alids, convém também salientar que estes
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problemas civicos ndao sao exclusivos de um s6 pais, mas pelo contrario, é algo que muitos
paises possuem em comum. Inclusivamente, existe um relatorio elaborado pela Comissdo
Europeia (Varios, 1996) que da enfoque a educacdo para a cidadania. O presente relatério
conclui que a educacao para a cidadania varia substancialmente de Estado para Estado. Estas
variagdes tornam dificil a existéncia de uma harmonia em torno da educacéo para a cidadania
e, consequentemente, encontrar um programa de intervencao comum a todos os paises.

Em suma, uma educacao para a cidadania deve operar em torno de trés objectivos
que sao agora aqui descritos e baseados em Louis Legrand (1991). Segundo este ultimo autor
existem trés eixos que devem delimitar a educacdo para a cidadania. O primeiro deles esta
relacionado com a aquisicao de conhecimentos. Como ja referido anteriormente este eixo é
condicdo necessaria, mas nao suficiente. Mas a verdade é que um cidadao nao pode ser
completo se nao conhecer o modo de funcionamento da democracia e das correspondentes
instituicdes que a garantem. O segundo eixo esta relacionado com a adesao aos valores da
democracia, uma vez que a democracia moderna assenta numa série de valores
incontornaveis como a tolerancia, o respeito, a compreensdo. Por fim, o terceiro eixo
compreende a formacao de competéncias operatorias. Este Ultimo eixo esta relacionado com
a capacidade de resolver conflitos de forma nao violenta, ser capaz de reconhecer e
interpretar os argumentos alheios e ser capaz de relativizar verdades até entdo tidas como
absolutas.

So respeitando estes eixos e tendo sempre em conta que a cidadania nao s6 deve ser
aprendida, mas também apreendida e exercida € que se pode realizar uma educacao para a

cidadania de forma eficaz e coerente.
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2.8. Contributo do ensaio filoséfico para a educacao para a

cidadania

Nestas ultimas partes procurou-se estabelecer uma série de prerrogativas que
justifiquem a introducao de instrumentos que valorizem a cultura civica. Como ja indiciado
em partes anteriores vamos agora expor de forma concreta qual o real contributo que a
aplicacao do ensaio filosofico pode ter numa verdadeira educacdo para a cidadania. Podemos
dividir o contributo do ensaio filosofico em trés patamares: o patamar estrutural, o segundo
sera o cognitivo e o terceiro dira respeito as atitudes.

No patamar estrutural podemos elencar as vantagens metodoldgicas e organizacionais
que o tipo de ensaio abordado fomenta. O estudante que escreve um ensaio tem que
obedecer a uma estrutura prévia, como referido nas partes iniciais do presente trabalho. Este
aspecto tem como consequéncia um desenvolvimento da capacidade de o pensamento se
organizar e produzir resultados intelectuais de forma mais precisa e eficaz. Uma outra
vantagem dentro do primeiro patamar é o desenvolvimento linguistico e estético. O estudante
ao escrever e com o acumular de experiéncia consegue progressivamente produzir textos com
mais eloquéncia conseguindo reflectir melhor o seu pensamento naquilo que escreve e
tornando-o simultaneamente mais atractivo de ser lido. Este Ultimo aspecto permite
combater uma das principais caréncias identificadas pelos seminarios realizados em
Estrasburgo que salientava a época de pobreza linguistica e estética que tende a predominar
nos dias hodiernos.

Relativamente ao patamar cognitivo, podemos aqui inserir todas as vantagens que
derivam do manuseamento dos conteldos dos ensaios. Um estudante que realize um ensaio
sobre um determinado tema tera que investigar esse mesmo tema dos mais diversos pontos de
vista. Este facto apresenta como principal consequéncia o aumento do conhecimento e
também da capacidade de filtrar aquilo que é determinante do que é supérfluo. O contacto
com diversas formas e tipos de pensamento também é um factor promovido pelo ensaio
filosofico e que igualmente permite o crescimento intelectual do cidadao. Se os temas
focados estiverem inseridos no ambito da cidadania, ainda mais notdério sera o
desenvolvimento civico do individuo.

Por fim, podemos identificar uma grande série de vantagens no terceiro patamar, o
respeitante as atitudes. Uma das conclusdes dos seminarios em Estrasburgo foi que a
linguagem da educacao pode limitar ou potenciar as oportunidades colocadas a disposicao dos
estudantes para compreender e participar na vida pUblica. Assim sendo, quanto mais evoluida
for esta linguagem, maior sera o poder interventivo destes estudantes. O ensaio filosofico ao
permitir esta evolucao, promove, ainda que de forma indirecta, uma maior participacao na
vida democratica. Outro factor indissociavel na participacdo na vida publica é a capacidade
de reflectir criticamente dos mais diversos temas em discussdao. O ensaio filosofico ao

fomentar a reflexao e a analise de temas, faz com os individuos possam aplicar essas
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competéncias noutros aspectos da sua vida, nomeadamente na participacdo democratica. De
igual modo, para uma participacdo activa ndo basta so reflectirmos nos problemas, mas
também devemos sustentar possiveis resolucoes. E essa sustentacdo deve ser feita de forma
argumentada. E sendo a argumentacdo uma das partes basilares do ensaio filosofico,
facilmente se pode constatar o contributo deste para a formacao de cidadaos activos, uma
vez que permite a participacdo em debates. Uma outra consequéncia que deriva
directamente da ultima vantagem enunciada é a valorizacdo da opinidao pessoal, o que
incrementa a confianca do cidadao em querer fazer a diferenca. Também podemos abordar o
trabalho desenvolvido em relacdo aos valores caracteristicos de uma democracia. O ensaio
filosofico permite o crescimento de valores como a tolerdncia, o respeito pela opiniao do
outro e o desejo de participacao em debates. Nao podemos esquecer que todos estes
aspectos animam o cidadao a participar na vida democratica, o que combate o problema de
afastamento dos cidadaos da democracia identificados por Isabel Menezes (1995) e Fonseca

(2001) nas nossas sociedades democraticas e plurais.
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3. O papel da avaliacéao

3.1 Avaliacao

A avaliacdo constitui para qualquer didactica disciplinar, onde a Filosofia também
esta incluida, um aspecto que merece uma séria ponderacdo. Tal facto justifica-se porque a
avaliacdo, antes de ser uma questdo pedagogica ou técnica, apresenta um substrato politico,
ético e até de justica. Ou seja, antes de sabermos como vamos avaliar, temos de inquirir o
que vai ser avaliado e justificar essas opcoes.

O desenvolvimento dos sistemas educativos e a consequente evolucao dos modelos e
metodologias pedagogicas deram origem a varias formas de entender a avaliacao. No entanto,
no entender de Valadares & Graca (1998), o que ha de interessante é que cada nova
concepcao do conceito de avaliacao nao substitui totalmente a anterior, mas incorpora a sua
antecedente e complementa-a com novas caracteristicas e funcoes.

Segundo Valadares & Graca (1998), ha trés paradigmas que norteiam o percurso
historico do conceito de avaliacdo, a saber: o paradigma psicométrico, o paradigma
behaviorista e o paradigma cognitivista. O primeiro destes paradigmas coloca mais énfase na
medicdo de resultados, sendo uma avaliacdo inspirada nas medicbes das ciéncias
experimentais. No entanto € um paradigma que possui algumas dificuldades em lidar com a
subjectividade, uma vez que é regida por objectivos muito especificos. O paradigma
behaviorista € mais baseado em psicologias condutistas e associacionistas dando mais
importancia ao produto resultante da aprendizagem. Assim como o paradigma anterior,
também é um método de avaliagdo baseado em objectivos pré-definidos, o que também
provoca a consequéncia de lidar mal com a subjectividade. Por fim, o paradigma cognitivista
defende uma avaliacdo baseada em psicologias construtivistas e cognitivistas e coloca a
énfase no processo de aprendizagem em si. E uma avaliacao que pode antecipar objectivos ou
nao, o que faz com que a subjectividade seja encarada como uma parte natural do processo,
sendo bem aceite, ao contrario dos modelos de avaliacdo anteriores.

Actualmente existe um confronto entre o paradigma psicométrico e o paradigma
cognitivista. Ou seja, existe quem defenda que a avaliacdo deve ser a mais rigorosa possivel
das competéncias e dos conhecimentos dos alunos e existe quem defenda que a avaliacao
deve ser igualmente rigorosa, mas deve ter em conta o contexto em que a aprendizagem tem
lugar e o objectivo primordial deve ser processo de conhecimento que envolve um processo

de desenvolvimento cognitivo, afectivo e psicomotor (Valadares & Graca, 1998).
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Tabela 3: Comparacéo entre trés
paradigmas da educacao

Paradigma psicométrico

Paradigma behaviorista

Paradigma cognitivista

- Avaliacao inspirada nas | - Baseado em psicologias | Defende uma avaliacao baseada em
medicoes das ciéncias | condutistas e | psicologias construtivistas e
experimentais associassionistas cognitivistas

- Enfase na medicado de | - Enfase no produto | - Enfase no  processo de
resultados resultante da | aprendizagem em si

aprendizagem

- Dificuldades em lidar com a

subjectividade

- Lida

subjectividade

mal com a

- A avaliacao deve ter em conta o

contexto em que a aprendizagem

tem lugar

Deste confronto enunciado resultou uma tentativa de conciliacao dos dois paradigmas
enunciados. Assim sendo, as novas orientacoes tendem a considerar um caracter sistematico e
continuo baseado na recolha de informacgoes, pelo professor, de dados que demonstrem as
competéncias, conhecimentos e atitudes adquiridos e desenvolvidas pelos alunos. Daqui
resulta ndo so6 a possibilidade em regular o processo de aprendizagem, mas também a
faculdade de identificar necessidades e lacunas. Esta perspectiva da um maior dinamismo a
avaliacao, uma vez que envolve uma interaccao entre a avaliacao dos alunos e a avaliacao do
proprio processo de avaliacao (Valadares & Graca, 1998).

A avaliacao passa a ter um sentido formativo em que os processos de aprendizagem
passam a ter o principal destaque, quer a nivel da recolha de informagdes, quer de
interpretacdo dessas mesmas informagdes. Uma das principais caracteristicas desta
concepcao de avaliacao reside no facto de transformar os sinais que eram entendidos como
insucesso em metodologias anteriores em fontes de informacao para o processo de ensino
aprendizagem. Perante uma avaliacdo formativa, a finalidade é a de fornecer informacdes
que permitam uma adaptacdo do ensino as diferentes personalidades observadas na
aprendizagem (Valadares & Graca, 1998).

Segundo Valadares & Graca (1998), a avaliacdo formativa desenvolve-se em trés
etapas. A primeira sera a etapa de recolha de informacdes que enunciem as dificuldades
sentidas pelos alunos no processo de aprendizagem. A segunda etapa consistira na
interpretacao desses mesmas informacdes e a terceira etapa reside no diagndstico das razoes

que estao na origem das dificuldades detectadas.
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Podemos concluir que a avaliacao formativa caminha na direccao de uma avaliacao
individualizada que tem conta as diferencas dos individuos, o que apresenta algumas
dificuldades quando se tenta massificar o dito processo de avaliacdo. De forma a ultrapassar
essas mesmas dificuldades, deve-se dar preferéncia a diversificacdo de métodos e de
instrumentos de recolha de dados, como também se deve encontrar novas formas de
estruturar a avaliacdo informal dando sempre primazia a funcdo pedagogica (Valadares &
Graca, 1998).

Quem também defende uma avaliacao formativa sao Ferreira & Santos (1994), estes
Ultimos baseiam-se no Despacho normativo 898-A/92 que considera a avaliacdo como um pré-
requisito para o acto de ensino. Embora este despacho esteja vocacionado para o ensino
basico, podemos transpor muitas das suas ideias para a avaliacdo em geral. Assim sendo, o
presente despacho realca a importancia da dita avaliacdao formativa classificando-a como a

principal modalidade de avaliacao:

A avaliacao formativa é a principal modalidade de avaliacdo do ensino basico e
destina-se a informar o aluno, o seu encarregado de educacao, os professores e
outros intervenientes sobre a qualidade do processo educativo e de
aprendizagem, bem como sobre o estado de cumprimento dos objectivos do
curriculo

(artigo n°. 18 do Despacho normativo 898-A/92)

Este tipo de avaliacao considera que avaliar é sobretudo formar, ou seja, fazer com
que o aluno aprenda mais e melhor. Também deve possuir um caracter sistémico e continuo
ao longo do percurso escolar do aluno. A avaliacdo formativa € da responsabilidade conjunta
do professor em dialogo com os alunos e os outros professores. Outro ponto importante é que
este sistema de avaliacao é visto como factor de fomento do sucesso de todos os alunos e nao
s0 de alguns. De igual modo, a responsabilidade da educacdo passa a ser mais partilhada
envolvendo outros técnicos de educagdo e ndao somente os professores e encarregados de
educacao.

De acordo com Cardinet (1992), a avaliacao formativa pode ser definida como uma
avaliacdo que intervém no final de cada trabalho de aprendizagem e apresenta dois
objectivos. O primeiro é o de informar alunos e professores do grau de mestria atingido, o
segundo objectivo € o de identificar dificuldades de aprendizagem e possiveis solucdes que
permitam a progressio do aluno. Ou seja, a avaliacdo formativa nao so classifica como
informa acerca do estado do processo de ensino aprendizagem. Ainda segundo Cardinet
(1992), a avaliacao formativa pode ser abordada por duas perspectivas diferentes: a
perspectiva da informacdo e a perspectiva da aplicacao. A primeira perspectiva permite a
observacao de situacoes concretas e dai inferir determinadas conclusdes. Esta aqui presente
um método indutivo, uma vez que se parte da observacao de uma ou varias situacdes para a
obtencao de concluses gerais. A segunda perspectiva parte das conclusbes da primeira
perspectiva com o intuito de retirar consequéncias praticas que se repercutam no processo

ensino aprendizagem. E uma perspectiva que deve mais ao método dedutivo, pois parte de
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premissas hipotéticas para dai obter conclusdes que derivam das opcdes pedagogicas
possiveis.

Segundo Hadji (1994), as escolas avaliam em muita quantidade, mas em pouca
qualidade, uma vez que a avaliacao aparece como um fenomeno exterior, contribuindo pouco
para a aprendizagem. Para a avaliacdo contribuir para o ensino deve ter por base a
clarificacao do processo, das funcoes, das tarefas, nao havendo qualquer confusao entre as
diversas componentes do processo educativo e ndao esquecendo que as funcdes primordiais da
avaliacao sao a facilitacdo e o reconhecimento da aprendizagem. O mesmo autor ainda
acrescenta que a avaliacao pode ser descrita como um jogo de expectativas entre o professor
e o aluno. O professor a partir da aprendizagem manifestada pelo aluno pode avaliar-se a si
proprio enquanto professor e o aluno através da avaliacdo apercebe-se da correccao dos seus
conhecimentos e competéncias.

No entanto, do ponto de vista tradicional, a avaliacdo é vista como um eixo estatico
onde impera a racionalidade académica e se encontra dependente de cada professor. A
avaliacao, neste contexto, estd muito ligada ao professor e a sua capacidade de transmitir
conhecimentos. Esta concepcao da avaliacao fere os objectivos pedagdgicos, uma vez que é
descrita como um instrumento que avalia a habilidade do aluno conseguir reproduzir o que foi
dito na sala de aula, nao premiando a aprendizagem nem a reflexao. Para Cardinet (1992), o
sistema de notas até produz um estimulo para o trabalho, mas este estimulo é puramente
artificial, uma vez que mantém o aluno numa relacdo de dependéncia para com o professor.
Esta consequéncia é profundamente anitieducativa, uma vez que o aluno devera ser educado
numa perspectiva autébnoma dando também enfoque a auto avaliacao.

O tipo de avaliacao tradicional contrasta com a avaliacao sugerida nos dias de hoje
onde no entender de Maria Fonseca (2009), se pretende que a avaliacao seja elaborada numa
logica formativa e reflexiva do processo de aprendizagem contribuindo assim para o aumento
da qualidade do ensino e transformando este num processo continuo € nao num processo
isolado. E importante notar que embora a concepcdo tedrica do termo da avaliacdo tenha
evoluido, muitas vezes esta evolucdo ndo teve o respectivo acompanhamento da parte
pratica. Este facto provoca um desfasamento do que é pedido na teoria e o que é aplicado na
pratica. Autores como Pinto e Santos (2006) chamam a atencao precisamente para este
aspecto, salientando que nos dias de hoje a concepcao tradicional e a nova concepcao da
avaliacdo coexistem. Prova desta coexisténcia é o facto de, apesar de todas as
recomendacOes presentes no Despacho Normativo n° 1/2005, as provas de avaliacao

preferenciais ainda sejam os exames e testes de avaliacao.

6 - A avaliacdo das aprendizagens e competéncias assenta nos seguintes
principios:

a) Consisténcia entre os processos de avaliacdo e as aprendizagens e
competéncias pretendidas, de acordo com os contextos em que ocorrem;

b) Utilizacdo de técnicas e instrumentos de avaliacdo diversificados;

¢) Primazia da avaliacao formativa com valorizacao dos processos de auto-
avaliacao regulada e sua articulacao com os momentos de avaliagao sumativa;
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d) Valorizacao da evolucao do aluno;
e) Transparéncia e rigor do processo de avaliacdo, nomeadamente através da
clarificacao e da explicitacdo dos critérios adoptados;
f) Diversificacao dos intervenientes no processo de avaliacao.
Intervenientes
(artigo n°. 6 do Despacho Normativo n° 1/2005)

No entanto, € necessario também dizer que a cada ano lectivo que passa sao
incorporadas novas formas de avaliacao, sendo hoje recomendado e pedido aos professores
que diversifiquem as formas de avaliacao.

Mas como podemos definir avaliacao? No entender de Arends (1997), o termo
avaliacao refere-se a um vasto leque de recolha de informacdes importantes efectuada pelo
professor, no sentido de tomar as decisdes mais correctas e pertinentes para a vida educativa
do aluno. Esta recolha de informacdes pode ser feita de forma informal onde predominam as
observagdes e trocas verbais ou pode ser feita de maneira formal através dos trabalhos de
casa, teste e relatorios escritos. Outro aspecto importante para o autor enunciado é que esta
recolha de informacdes deve ser quantificada e qualificada. O mesmo autor distingue
avaliacado de desempenho de avaliacao auténtica. A avaliacdo de desempenho sera aquela em
que pede aos alunos que desempenhem funcbes especificas no ambito de uma certa
disciplina. Este tipo de avaliacao coloca o foco da avaliacao no conhecimento procedimental,
uma vez que é pedido aos alunos que coloquem os seus conhecimentos em pratica. Ja por
sua vez, a avaliacdo auténtica caracteriza-se pela demonstracdo de conhecimentos em
contexto de vida real. Complementa a avaliacao de desempenho aplicando um factor extra de
dificuldade, a dificuldade que se encontra no dia-a-dia. Podemos dar o exemplo de alguém
que estuda para ser jornalista. Na avaliacdo de desempenho apenas lhe é pedido que elabore
um texto acerca de um determinado tema. Por sua vez, na avaliacdo auténtica, este texto ja
tem que obedecer ao formato rigido que é estabelecido pelas reais redaccdes de jornais.

Ja para Santos e Menezes (2008), para além de uma recolha de informacgdes, o
professor deve adequar essa informacdao ao contexto onde ela decorre, para assim poder
exercer uma atitude critica e compreensiva sobre ela. Ou seja, o professor deve ter em conta
o contexto em que o aluno se insere e adequar a avaliacdo a essa relacdo meio/individuo.
Ainda no entender de Santos e Menezes (2008), avaliar implica o desenvolvimento de uma
cultura avaliativa que procura a criacao de conhecimentos para um agir futuro.

Mais se acrescenta que, no entender de Maria Fonseca (2009), a avaliacao pode ser
percebida como uma pratica social contextualizada, sendo um processo de recolha e analise
de informacdo sistematica. Também pode ser entendida como uma medida pedagogica
predominante formativa ao servico da melhoria do ensino e da aprendizagem. De igual modo,

a avaliacao deve ser um processo transparente e de conhecimento publico.
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3.2. Principios gerais da avaliacao

Cada vez mais se da importancia aos resultados e ao cumprimento de objectivos.
Tudo tem de estar encadeado para um objectivo, e assim uma filosofia que era da area dos
negdcios e financas estende-se também a educacdo. Intrinsecamente ligado com o
cumprimento de objectivos esta outro termo; o da avaliacdo. A avaliacao serve para testar,
para verificar e para exibir conhecimentos e competéncias. Segundo Roldao (2008), a
avaliacdo de competéncia implica uma accao profissional inteligente e informada de fazer
com que alguém aprenda e por aprender o autor entende uma apropriacao de conhecimentos
que permitam o desenvolvimento de um pensamento critico. No entender de Alves (2004),
para esta avaliacdo de competéncia ocorrer é necessario instaurar uma cultura de dialogo na
sala de aula e que este didlogo esteja ao servico do desenvolvimento do pensamento dos
alunos. Assim sendo, a avaliacao devera estar orientada e organizada, independentemente da
disciplina, para a verificacao da visibilidade, do uso e da expressdao da competéncia em causa.

No entanto, importa distinguir avaliacdo de medicdo. A avaliacdo é muito mais
abrangente do que a medicdo. Esta Gltima é de natureza quantitativa e nao permite a
formulacao de juizos de valor e pode ser considerado como relativo. Por exemplo, uma nota
de quinze valores num teste pode ser bom se o nivel de dificuldade do teste for elevado, mas
pode ser mau se o mesmo nivel for de natureza facil. Mas embora a avaliacdo possua uma
natureza mais global, isso nao quer dizer os resultados de uma avaliacdo possam ser
universalizada, pois estes sao de natureza contextual, ou seja local. Os resultados obtidos
numa turma nada dizem acerca de outra turma.

De acordo com Pietro (1996), o processo de avaliacao deve respeitar quatro normas, a
saber: norma de utilidade, de viabilidade, de honra e de precisao. A primeira destas normas
pretende que a avaliagado seja (til, ou seja, que facilitar informacao e que se torne oportuna
e influente. Para que esta norma seja cumprida é preciso estar na posse das reais
necessidades dos alunos. Em suma, uma avaliacdo sera tanto mais Gtil quanto melhor se
conhecer os alunos. Deste modo, a credibilidade do avaliador sera maior, o que
consequentemente se repercutira na qualidade da informacao produzida.

Relativamente a norma de viabilidade, esta pretende que a avaliacdo ocorra num
ambiente concreto com a utilizacao de procedimentos que tenham em conta os diferentes
objectivos almejados na avaliacao. E um dos objectivos a ter em conta, segundo Prieto (1996)
€ precisamente o factor economico. A avaliacdo deve ser viavel para que se possa obter a
maior quantidade de informacao com a melhor qualidade possivel.

A norma de honra prende-se com a defesa dos direitos dos individuos que participam
no processo de avaliacdo. A transparéncia e a confidencialidade devem estar sempre
presentes.

A ultima das normas apresentadas por Pietro (1996) esta relacionada com a precisao
da avaliacao. Esta Gltima deve ser dotada de recursos técnicos de elevado conhecimento por

parte dos professores. Devem ser utilizados instrumentos fiaveis, deve ser assegurado o
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controlo dos dados obtidos a fim de conseguir a angariacao de resultados fiaveis e validos. O
objectivo desta norma é que se limite ao maximo a improvisacao e a falta de rigor.

Podemos assim identificar alguns principios gerais da avaliacdo. No entender de
Valadares & Graca (1998), a avaliacdo é parte integrante do processo de ensino aprendizagem
e exige uma clara identificacdo e definicdo do que se pretende avaliar. Também é um
processo continuo, sistematico, subjectivo e prescritivo. De igual modo, a avaliacdo pode
convocar a participacao de diversificados instrumentos consoante a necessidade., uma vez
que é um procedimento que depende dos objectivos a que se propoe e do contexto em que
decorre. Outro ponto importante, e que nunca é demais repetir, € que a avaliacao deve ser
sempre vista como um meio para melhorar a aprendizagem e nunca como um fim em si
mesma.

Sempre existiu avaliacdo, mas nos Ultimos tempos esta tem vindo a suscitar um maior
interesse, quer da administracao escolar, quer dos professores, dos alunos e das familias e
até da sociedade em geral. A avaliacao tornou-se assim um tema de fulcral importancia, nao
sO porque é através dela que sdao demonstradas as aquisicdes tedricas e praticas, como é
através dos resultados que sao obtidos na dita avaliacdo que os objectivos pessoais sdo
atingidos ou falhados. A avaliacdo esta longe de ser um elemento isolado e ainda mais de ser
um processo neutro. Pelo contrario, o peso da avaliacdo é cada vez mais notorio na vida de
um estudante, alias, é habitual afirmar-se que tudo o que aluno faz, desde o comportamento
até aos resultados dos testes e fichas de trabalho, tudo conta para avaliacdo. Por estas

razoes, a avaliacao surge como uma peca chave no processo educativo.
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3.3. Caracteristicas da avaliacao

Se um determinado tipo de avaliacao quer atingir os objectivos a que se propde deve
conter em si algumas caracteristicas. Segundo Prieto (1996), uma avaliacao deve ser integral,
ou seja, nao deve apenas basear-se na verificacao de conhecimentos conceptuais, mas deve
também abordar os conhecimentos referentes aos procedimentos e as atitudes. A dita
avaliacao nao deve ser apenas integral, mas principalmente integrada, uma vez que deve
estar coerente com o contexto sécio economico onde existe. Ou seja, uma avaliacdo
completa nao sé deve promover e recompensar a aprendizagem dos conteldos, competéncias
e atitudes do aluno, mas também deve promover a integracdao do aluno no meio onde esta
inserido. O saber deve estar sempre acompanhado de um saber ser e saber fazer. Uma
avaliacao consistente reclama uma atencao pertinente as especificidades do aluno, as suas
caracteristicas, historia escolar, recursos disponiveis, potencialidades e a situacao real em
que se encontra. De igual modo, também deve ser propiciado pela mesma avaliacdo uma
atitude de integracao e nao de exclusao. A avaliacdo deve ser encarada como uma
ferramenta que informe acerca do estado de aprendizagem do aluno para assim se poderem
desenvolver medidas correccionais que permitam que o aluno, caso apresente dificuldades,
nao fique atrasado em relacao aos restantes colegas.

Além das caracteristicas enunciadas anteriormente, a avaliacdo também deve
obedecer a critérios especificos. Estes critérios representam os objectivos que se espera que
sejam atingidos pelos alunos. A fixacdo destes objectivos também permite uma comparacdo
mais eficaz entre os alunos. Estes critérios devem ser construidos de forma cientifica, ou
seja, a avaliacao deve possuir uma forte componente objectiva.

A avaliacao nao deve estar apenas centrada no aluno, como se este fosse o Unico
elemento do processo de ensino aprendizagem que merecesse ser avaliado. Pelo contrario, a
avaliacao deve ser integral, o desempenho atingido pelos alunos avalia também os seus
professores, a escola e o proprio processo de ensino aprendizagem.

Hoje em dia, toda a educacao provida pelas escolas tem como pano de fundo a
educacao e transmissao de valores. Assim sendo, a avaliacao nao pode deixar de ter uma
forte componente ética, ou seja, deve respeitar os critérios de igualdade, de justica, de
confidencialidade, de respeito e de profissionalismo. Igualmente, o processo de avaliacao
deve ser feito de forma clara e transparente, nao deixando espacos para dlvidas ou
incertezas. Para tal, € recomendavel que os contornos em que o processo de avaliacao se ira
desenvolver sejam comunicados logo a partida.

Um dltimo aspecto relevante no processo de avaliacao € que esta deve ser negociada
entre os seus intervenientes, para que se possa retirar o maximo proveito deste precioso

elemento do processo de ensino aprendizagem.
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3.4. Funcodes da avaliacao

No entender de Valadares & Graca (1998), tradicionalmente a avaliacao encontrava-se
baseada na medida e estava encaminhada para fins meramente sociais. Assim sendo apenas
possuia trés funcdes. Tinha uma funcao classificadora, uma funcdo de certificacdo de
competéncias e uma funcao de seleccao do aluno, distinguindo os melhores classificados dos
piores classificados. Estas funcoes eram consequéncias de uma avaliacido de teor
predominantemente sumativa. Neste tipo de avaliacao os conhecimentos do aluno sao
classificados de acordo com o grau de aproximacao com o discurso do professor. Ou seja, a
avaliacao depende mais do professor do que dos conhecimentos do aluno.

Actualmente a avaliacao tende a decorrer preferencialmente durante o processo de
ensino aprendizagem e tem como objectivo orientar quer a accao do professor, quer a accao
do aluno. No entanto, a avaliacao continua a apresentar as mesmas funcoes sociais descritas
anteriormente, mas agora complementadas com a funcao de orientar o aluno quanto ao
trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades de modo a ajuda-lo a descobrir
novas formas e métodos que lhe permitam evoluir na sua aprendizagem. Esta nova visdo da
avaliacao é designada por alguns especialistas como uma avaliacao formadora (Valadares &
Graca, 1998).

N&o so6 a avaliacdo se vai diversificando com a evolucao dos tempos como também as
suas funcdes se vao acumulando. Handji (1994) distingue trés patamares relacionados com a
actividade social da avaliacao, a saber: gestao didactica, gestao institucional e gestao social.
O primeiro patamar compreende o espaco de aprendizagens, o segundo patamar esta
relacionado com o espaco de dialogo entre professores, alunos e pais.

Por fim, o terceiro patamar ja engloba a articulacao entre a escola e a sociedade.
Esta descriminacao dos patamares compreendidos pela avaliacao demonstra que o aluno pode
ser visto enquanto aprendiz, onde dialoga com os outros intervenientes no processo educativo
e pode ser visto enquanto individuo que conquista o seu lugar na sociedade. Desta forma, a
avaliacao concretiza trés funcdes: orientacao, comunicacao e facilitacdo das aprendizagens.

No entender de Cardinet (1992), a avaliacao possui trés funcdes fundamentais, a
saber: regular, orientar e certificar. A funcdo de regulacdo esta presente no controlo da
transmissao de conteldos. Ou seja, esta funcao implica a definicao dos objectivos, a posicdo
do aluno relativamente a esses objectivos e as actividades de correccao necessarias. Neste
contexto, a avaliacao preocupa-se com os conhecimentos adquiridos pelo aluno e tem sempre
em conta o factor evolutivo. Assim sendo, cada patamar de ensino tem a funcao de transmitir
uma série de conhecimentos e a de preparar o aluno para o patamar seguinte.

Na sua funcao de orientacao, a avaliacdo tem mais em conta as caracteristicas gerais
e globais do aluno como as aptiddes intelectuais, direccao de interesses entre outras.
Aspectos esses que ja nao sdo considerados na funcao de regulacdo. A avaliacdo com esta
Ultima funcao pretende que o aluno siga o caminho onde evidencia mais competéncias. A

escola pode e deve complementar esta funcao ao fornecer ao aluno informacdes sobre o
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mundo de trabalho, as suas possibilidades de escolha e acerca das diversas vias profissionais
que sao oferecidas (Cardinet, 1992).

No que concerne a funcao de certificacao, a avaliacao deve incidir sobre os objectivos
educacionais precisos. Ou seja, nao deve existir uma preocupacao em relacao aos problemas
futuros, mas sim uma preocupacao em controlar as aquisicoes do passado (Cardinet, 1992).

Relativamente a funcdo pedagodgica da avaliacdo existem dois objectivos que
merecem ser salientados. O primeiro é a concentracdo da atencado no aluno, fazer com que
este possa aprender de forma mais eficaz. O segundo objectivo encontra-se relacionado com
a avaliacdo do proprio processo de ensino aprendizagem. A interaccdo entre estes dois
objectivos permite o dinamismo do referido processo.

Em suma, ndo se pode esquecer que a avaliacao deve ser vista como uma etapa no
processo de ensino aprendizagem e como um meio e ndo como um fim. O fim da avaliacao é

comum a todo o processo educativo, melhorar a aprendizagem.
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3.5. A avaliacao em Filosofia

Nao existem ddvidas em relacdao a necessidade da Filosofia, o problema surge na
dificuldade em proceder a uma avaliacao justa e equitativa. O programa de Filosofia do 10°
e11° anos elenca oito questdes que uma avaliacdo justa deve responder: 1) a cada um a
mesma coisa?; 2) a cada um segundo os seus méritos?; 3) a cada um segundo as suas obras?; 4)
a cada um segundo o seu trabalho?; 5) a cada um segundo o seu esfor¢o?; 6) a cada um
segundo os resultados alcancados?; 7) de cada um segundo as suas possibilidades?; 8) de cada
um segundo as suas condicées? (Henriques F. et al, 2004). Respondendo afirmativamente a
estas questdes, estaremos na presenca de uma avaliacdo credivel e que legitima o saber
conquistado pelos alunos.

O programa curricular da disciplina de Filosofia estabelece principios reguladores
onde defende a existéncia de uma articulacdo entre os elementos de ensino e de
aprendizagem. Ou seja, a pratica da actividade docente dever ser de acordo com os
principios definidos pelo programa e pela subsequente avaliacdo. A disciplina de Filosofia
exige alguns requisitos ao nivel da avaliacdo que sao incontornaveis tendo em vista o sucesso
da disciplina e a aquisicdo de conhecimentos e competéncias. O proprio programa de Filosofia
tem a atencdo de discernir essas exigéncias. E defendido que a avaliacido em Filosofia deve
ser predominantemente formativa e qualitativa, para tal deve estar bem definido qual o
caminho a percorrer e quais as etapas a ultrapassar no percurso educativo. Também é
importante que a avaliacao seja tendencialmente continua, para assim se poder articular com
os conhecimentos adquiridos tendo em vista os conhecimentos futuros. O programa de
Filosofia da, ndo s6 espaco aos conhecimentos, mas também as competéncias, logo o aluno
nao so6 deve adquirir conhecimentos, mas igualmente deve exercer esses conhecimentos num
saber-fazer racional critico. No entanto, uma lacuna deve ser identificada ao proprio
programa de filosofia, uma vez que o dito programa elenca uma série de instrumento de
avaliacdo, mas sem discriminar as competéncias que cada um visa avaliar. Esta lacuna
também ¢ identificada por Costa (2003), quando afirma que esta indefinicao da competéncias
a avaliar resultam numa indefinicao filosofica e didactica que pode causar injusticas e
arbitrariedades, aspectos que uma avaliacao eficaz deve evitar a todo o custo.

A mesma avaliacdo deve ser democratica e participada, o que também prepara os
alunos para uma cidadania activa. Por fim, o programa de Filosofia defende que a avaliacao
dos alunos deve passar por momentos qualitativos (trabalhos, intervencées orais, etc...) e por
momentos quantitativos (testes e fichas de trabalho, etc...).

Se até aqui a avaliacdo foi descrita como algo importante e indissociavel da educacao,
também nao podemos deixar de salientar que as fontes de avaliacdo também sao dignas de
estudo. Uma vez que um dos objectivos da avaliacao é garantir a justica e a equidade, estes
mesmos aspectos devem estar presentes nas fontes de avaliacao. Ou seja, as fontes devem
ser diversificadas e devem avaliar diferentes componentes do trabalho educativo e de

aprendizagem. O programa de Filosofia elenca um conjunto de fontes de avaliacao como a

41



observacao, intervencoes orais, producdes escritas como testes sumativos, actas e relatério,
composicdes filosoficas e outras fontes. Destas fontes enunciadas releva-se a fonte das
composicoes filosoficas, pois € nesta que se insere o ensaio filosofico, uma vez que é este o
tema central do presente trabalho.

Ndo se pode deixar de salientar que a avaliacdo em Filosofia também tem como
pretensao a fuga do mito da subjectividade. Muitas vezes, a disciplina de Filosofia é
apelidada de subjectiva e de estar baseada em conviccdes pessoais. Nada pode estar mais
longe da realidade, ainda por cima se compararmos a Filosofia com outras disciplinas.
Segundo Desidério Murcho (2003), a avaliacdo em outras disciplinas como a matematica pode
ser mais subjectiva do que a avaliacao em Filosofia. Isto porque, no entender do autor, «a
objectividade na avaliacGo ndo depende apenas de saber se o teste pode ser classificado
automaticamente, mas igualmente de saber que métodos e contetdos foram escolhidos pelo
professor nas suas aulas» (Desidério Murcho, 2003). Este aspecto é justificado pela razao que
os alunos, raras vezes, sao avaliados de forma dilematica; ou estdo certos ou errados. Assim
sendo, na resolucao de exercicios € atribuido um peso aos diversos niveis da resposta, e estes
niveis possuem pesos diferentes que sdo estabelecidos subjectivamente. Ainda de acordo com
Desidério Murcho ha outro factor basilar na avaliacdo, esta deve promover o raciocinio e a
compreensao efectiva das matérias abordados. O aluno, nos diversos momentos de avaliacdo
deve demonstrar que compreendeu a matéria e ndo apenas repetir aquilo que ouviu na sala
de aulas.

As competéncias descritas em cima podem ser avaliadas com recurso ao ensaio
filosofico, uma vez que, no entender de Fonseca (2009), a aplicacdo de ensaios convoca a
utilizacdo de conhecimentos, organizacdo, comunicacao, criatividade, interpretacdao e o
desenvolvimento de atitudes e valores. A utilizacdo do ensaio filos6fico como instrumento de
avaliacao constitui um meio favoravel a aprendizagem, uma vez que desenvolve capacidades
reflexivas, assim como o raciocinio, comunicacdo, organizacao e o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias, tais como o incremento da pesquisa, a persisténcia e a

responsabilidade.
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3.6. Mas o que deve ser avaliado em Filosofia?

Como é obvio, as diferentes disciplinas contém conteudos proprios, visam objectivos
diferentes e procuram enaltecer competéncias diferentes, embora existam competéncias
comuns.

Existem autores como Antonio Costa (2004) que defendem que o processo de ensino
aprendizagem e a sua avaliacdo deve estar orientado para as aquisicoes de competéncias. No
entanto, o autor citado identifica competéncias, conhecimentos e conteldos como iguais,
especialmente no caso da filosofia. Tal facto justifica-se pela razdo de que ndao ha uma
aprendizagem de conteldos (seja ele entendidos como conhecimentos ou capacidades) que
ndo consistam numa avaliacdo de aquisicoes de competéncias. Assim sendo, a distincao entre
contelidos e competéncias que o proprio programa da disciplina faz dissolve-se. A avaliacao
de competéncias exige actividades, instrumentos e técnicas de avaliacdo que permitem ao
avaliador verificar a aquisiciao das ditas competéncias. Por sua vez, a avaliacdo de
conhecimentos, faz-se através das mesmas técnicas de avaliacdo, pois nao é possivel “olhar”
para um aluno e ver se ele entendeu. Isto significa que a avaliacdo é uma actividade empirica
e exige a manifestacao observavel de certas competéncias por parte do aluno. Podemos
classificar a competéncia como o saber ou o contelido em pratica. Pensemos no exemplo da
teoria moral de Kant, o conteldo serd a propria teoria, enquanto a competéncia sera a
explicitacao da teoria envolvendo o conhecimento das criticas e discussao das mesmas. Entre
contelidos e competéncias, o professor apenas pode avaliar as competéncias, pois sao aquelas
que podem ser observaveis. De igual modo, é impossivel um aluno manifestar competéncias
relacionadas com a teoria moral de Kant sem estar na posse da dita teoria, o chamado
contelido. Por esta razao é que a distingdo entre conteldos e competéncias cessa de existir,
uma vez que o conteldo esta sempre implicado na competéncia. Em filosofia ndo ha
competéncias desprovidas de contetldo.

A questdo das competéncias e conhecimentos é fulcral, pois deve ser a partir da
identificacdo das competéncias a desenvolver que a metodologia da avaliacdo deve ser
baseada. Segundo Almeida & Costa (s.d.) nao faz sentido comecar por decidir qual o
instrumento de avaliacdo a ser utilizado sem antes discernir as competéncias a serem
trabalhadas. Um dos factores que pode contribuir para que o erro de escolher a avaliacao em
primeiro lugar pode residir no facto de o mesmo instrumento de avaliacao poder avaliar
diferentes competéncias, assim o docente sabe que a eficacia do dito instrumento avaliativo
esta garantida independentemente da competéncia seleccionada posteriormente. A
finalidade do processo de avaliacdo nao € descortinar se os alunos sao melhores ou piores na
elaboracao de ensaios do que na realizacdo de um teste escrito, o objectivo é averiguar se os
alunos estdo na posse das competéncias e conhecimentos que distinguem a actividade
filosofica das restantes. E de igual modo indispensavel identificar oportunamente estas
competéncias para nao se cair na ilusdo de querer conter tudo na disciplina de Filosofia,

usurpando competéncias que podem estar mais dirigidas para outras areas. Mas também nao
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devemos cair no erro oposto, o de reduzir a Filosofia a sua historia, pois historicamente o que
interessa é o confronto de ideias e teorias que os diferentes fildsofos desenvolvem acerca dos
mesmos problemas e nao coleccionar frases e pensamentos.

Ainda antes de entrar nas competéncias ditas filosoficas convém identificar alguns dos
objectivos mais gerias da disciplina de Filosofia. Podemos encontrar um desses objectivos no

2° artigo da Lei de Bases do Sistema Educativo:

«A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de
opinides, formando cidadaos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacao
progressiva.»

(2° artigo da Lei de Bases do Sistema Educativo)

A Filosofia, no entender de Almeida & Costa (s.d.), devera ser uma das disciplinas que
contribuem para a concretizacao deste objectivo enunciado, tal facto justifica-se por a
Filosofia ser essencialmente uma actividade critica. Os alunos devem aprender a serem
criticos, mas de uma forma racional e argumentada. S0 com este vislumbrar dos objectivos
gerais da disciplina, ja nos podemos aperceber de algumas competéncias filosoficas. Neste
caso, serao as competéncias relacionadas com argumentacao, rigor e inteligibilidade do
discurso, assim como também podemos entrevir algumas atitudes como a abertura as ideias e
argumentos dos outros.

O que se pretende é que o aluno seja capaz de defender as suas ideias de forma
coerente e argumentada, para isso € necessario criatividade e capacidade critica. Todas as
competéncias sao desenvolvidas em articulacdo com os conteldos proprios da disciplina, pois
nao ha filosofia sem problemas, mas ha problemas que nao sao filosoficos. Distinguir um
problema filosofico de um néao filosofico € uma competéncia fulcral no dominio da filosofia.

Segundo Almeida e Costa (s.d.), um exemplo da articulacdo entre o conteldo da
disciplina e o desenvolvimento das ditas competéncias filosoficas esta presente na analise de
teorias filosofica. Um filosofo ndo se limita a colocar problemas, também enuncia respostas
para o dado problemas, as chamadas teorias. Cabe ao aluno ser capaz de identificar o
problema a que a teoria pretende responder, verificar a consisténcia da resposta e avaliar
criticamente a teoria. Estas competéncias sao exemplos de competéncias filosoficas. Estas
implicam que o aluno seja capaz de compreender uma teoria e verificar se esta resolve o
problema inicial ou se levanta novos problemas. Estas e outras competéncias devem ser
exibidas pelos alunos, quer seja através de um discurso oral ou de um discurso escrito. E
funcao do professor escolher os meios de avaliacdo que permitam a apreciacao das ditas

competéncias por parte do aluno.
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3.7. Competéncias filosoficas

Devemos ter presente a delimitacao entre o que pode ser entendido por competéncias
filosoficas e nado filosoficas. Almeida & Costa (s.d.) distinguiram competéncias filosoficas de
nao filosoficas. Os autores citados elencaram uma série de competéncia filosoficas basicas
relacionadas com os problemas, teorias e argumentos que podem ser exploradas pelo

professor.

Tabela 4: Competéncias filosoficas basicas
(Retirado de Almeida & Costa, s.d.)

Competéncias filosoficas basicas relacionadas com os problemas da filosofia

Identificacao de problemas
Identificacdo da importancia dos problemas
Distincdo entre problemas filosoficos de problemas nao filosoficos

Formulacao correcta e clara dos problemas filosoficos

Competéncias filosoficas basicas relacionadas com as teorias da filosofia

Identificacao da teoria
Demonstrar se a teoria acarreta novos problemas
Confrontar a teoria com criticas subsequentes

Comparar a respectiva teoria com outras concorrentes

Competéncias filosoficas basicas relacionadas com os argumentos da filosofia

Avaliacao da validade e solidez argumentos
Comparar argumentos com argumentos concorrentes
Propor novos argumentos

Demonstrar criatividade

Importa também notar que em conjunto com as competéncias citadas anteriormente
também podem e devem ser trabalhadas atitudes como o respeito pelas ideias dos outros e a
aceitacdo de que os argumentos pessoais possam ser avaliados e discutidos. O
desenvolvimento destas atitudes permite a construcao integral de um cidaddao moderno. No
entanto, apenas importam as atitudes filosoficamente relevantes. Nao é que as outras
atitudes nao sejam importantes, mas sdo atitudes adquiridas transversalmente, nao s6 em
filosofia como nas restantes disciplinas e existentes no seio familiar.

Convém dedicar algum espaco a distincdo entre competéncias filosoficas e
competéncias transversais. As competéncias filosoficas sdo aquelas que derivam do trabalho

filosofico desenvolvido na relacdo entre professor e aluno numa primeira fase e
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posteriormente de forma autodidacta pelo aluno. As competéncias transversais sao aquelas
que nao se encontram vinculadas directamente a nenhuma disciplina ou a determinado
contexto educativo. Pelo contrario, sao competéncias que sao trabalhadas em varios
momentos da aprendizagem da vida escolar do aluno e até fora dela. Almeida e Costa (s.d.)
elaboraram o seguinte quadro onde distinguem de forma mais contundente a tipologia das

diferentes competéncias.

Tabela 5: Competéncias filosoficas
(Retirado de Almeida & Costa, s.d.)

Competéncias Filosoficas Nao-Filoséficas

Transversais Dominar 0s instrumentos | Elaborar discursos sintacticamente
conceptuais, fornecidos pela | correctos;

Logica formal e informal, que Redigir exposicées articuladas de

permitem avaliar, refutar ou ideias;

corroborar argumentos, construir
Interpretar textos;

novos exemplos, reduzir ai

Analisar e sintetizar tex
absurdo, etc... alisar e sintetizar textos

[.] [--]

N&o transversais | Identificar e formular problemas | Conhecer os contextos historicos,
filosoficos e avaliar o seu | sociais e econdmicos em que

alcance; emergem certos problemas e teorias;

Compreender, explicar e avaliar | Identificar as causas historicas e
teorias filosoficas; sociais dos fundamentalismos

Identificar e compreender os religiosos;

argumentos classicos da filosofia; | Descrever a astronomia

Conhecer o contexto filoséfico | €OPErMICIana;

dos problemas, teorias e | Conhecer o Cadigo Penal;

argumentos da filosofia. Aplicar o Teorema de Pitagoras.

[-.] [...]

Do quadro enunciado acima podemos classificar as competéncias filosoficas nao
transversais como as que sao exclusivas da filosofia. As restantes competéncias sao

trabalhadas ou em outras areas ou em conjunto com outras areas.
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3.8. Critério de avaliacao

Segundo Almeida & Costa (s.d.), um critério de avaliacao consiste numa descricao dos
procedimentos mediante os quais os alunos sdo avaliados. E desejavel que este critério
promova nao sé a avaliacdo dos resultados, mas também a equidade. Ja ficou esclarecido na
parte anterior quais as competéncias que podem ser consideradas como filosoficas e quais as
que nao merecedoras do mesmo estatuto. No entanto, ainda persiste um problema, o de
estabelecer uma hierarquia dentro das competéncias filosoficas.

Em primeiro lugar devem estar as competéncias filosdficas nao transversais,
simultaneamente com estas podem estar as competéncias filosoficas transversais, mas estas
devem ser sempre consideradas em segundo plano. Um erro que acontece muito é o professor
valorizar mais a capacidade argumentativa onde, muitas vezes, o aluno apenas repete
argumentos que ouviu na aula, em detrimento da compreensao do problema em causa.

De acordo com Almeida & Costa (s.d.), os alunos devem ser avaliados pela sua
proficiéncia filosofica global. Por este Ultimo termo entende-se a aptidao para formular
rigorosamente os problemas envolvidos em cada polémica, o conhecimento e a avaliacdo das
perspectivas teorias que procuram responder a esses problemas, assim como a capacidade de
discernir entre bons e maus argumentos. Podemos constatar que na proficiéncia filosofica
global, a argumentacdo aparece em ultimo lugar, isto deve-se ao facto da mesma ser
considerada como uma competéncia transversal, extremamente importante, mas nao
exclusiva da filosofia. Como tal deve aparecer sempre em segundo plano na elaboracao dos
critérios de avaliacao.

Uma vez esclarecido quais as competéncias a privilegiar é pertinente dedicar alguma
atencdo as actividades de instrumentos de avaliacdo. Visto que existem diversos meios de
avaliar as competéncias dos alunos € pertinente estabelecer uma relacdo entre os
instrumentos de avaliacao e as respectivas competéncias que pressupostamente avaliam. De
uma forma geral, os instrumentos de avaliacao agrupam-se em trés grandes grupos: producoes
escritas (resolucao de testes, redaccao de ensaios, etc...), intervencoes orais (debates, etc...)
e participacao na sala de aula ou fora dela. Almeida & Costa (s.d.) elaboraram um quadro

onde para cada competéncia foi indicada um ou varios instrumentos de avaliagao.

Tabela 6: Competéncias filosoficas
presentes em instrumentos de avaliacao
(Retirado de Almeida & Costa, s.d.)

Competéncias Actividades/instrumentos Justificacao

filosoficas

Saber identificar | Resolucao de teste escrito Esta competéncia pode ser facilmente

problemas Trabalho com texto apreciada a partir de um texto, desde

filosoficos, assim que o texto seja argumentativo ou
Debate

como as apresente, ainda que de forma
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disciplinas
filosoficas que

deles se ocupam.

resumida, uma teoria. Como o texto
pode fazer parte de um teste escrito,
também ai pode ser avaliada. Os debates
nem sempre garantem que esta
competéncia possa ser avaliada, pois
uma das condicbes para que alguns
debates tenham lugar consiste em o
problema estar previamente

identificado.

Ser capaz de

Resolucao de teste escrito

Num teste escrito esta competéncia pode

ser avaliada simplesmente com uma

mostrar por queé | Ensaio
razao esses o pergunta o mais directa possivel. Uma
Exposicao oral

problemas sao das coisas que tanto um ensaio como

importantes. Debate uma exposicao oral devem observar, é
mostrar por que razdo o problema
tratado é importante. Mostrar isso pode
também ser uma das exigéncias feitas
aos intervenientes num debate.

Saber distinguir | Resolucao de teste escrito Num teste pode simplesmente

Problemas Exposicao oral perguntar-se ao aluno por que razdo X

filosoficos de | Debate ndo é um problema filosofico ou é um

problemas nao pseudo-problema; ou colocar um texto

filosoficos e de que contenha problemas ndo filoséficos

pseudo problemas.

ou pseudo-problemas. Um dos requisitos
de uma exposicdo oral deve ser a de
formular claramente os problemas em
discussdo e mostrar que ndo se podem
confundir com outros problemas ndo
filoséficos que lhe possam estar
associados. O debate é um bom
instrumento para verificar se os alunos
confundem ou ndo o problema que estd a

ser discutido.

Saber formular
clara e
Correctamente
problemas
filosoficos.

Resolucao de teste escrito
Ensaio
Exposicao oral

Debate

Esta competéncia pode ser avaliada da
mesma maneira que a anterior, quer
pela resposta a uma pergunta de teste
escrito, quer como exigéncia para a
realizacdo de uma exposic@o oral ou de
um debate. Também um ensaio deve

sempre comecar por formular
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claramente o problema acerca do qual se

procura argumentar.

Saber qual o
problema que a
teoria procura

resolver.

Resolucao de teste escrito
Trabalho com texto
Ensaio

Exposicao oral

Num teste escrito esta competéncia
tanto pode ser avaliada a partir de um
texto em que se facam afirmacgées ou se
apresentem argumentos, mas ndo esteja
formulado o problema, como
perguntando directamente que problema
a teoria X procura resolver. Isso também
€ uma das coisas que se pode fazer com
trabalho com texto, desde que o texto
seja adequado. E também um dos
requisitos de qualquer ensaio e

exposicdo oral.

Saber identificar a

teoria.

Resolucao de teste escrito
Trabalho com texto

Debate

Pode ser avaliada a partir da reaccdo do
aluno a afirmacées ou pequenos textos
incluidos nos testes, assim como a partir
de um texto ndo demasiado complexo.
Os intervenientes num debate devem,
entre outras coisas, detectar as
eventuais inconsisténcias dos seus

interlocutores.

Avaliar a teoria.

Mostrar se teoria
resolve ou nao o
problema que
procurava

resolver.

Mostrar se a teoria
levanta novos

problemas.

Confronta-la com
as criticas que lhe

sao feitas.

Compara-la com

teorias rivais.

Resolucao de teste escrito
Ensaio

Exposicao oral

Debate

Elaboracdao de trabalho de

pesquisa

Esta competéncia tem de ser adquirida
de modo progressivo. Pode ser
facilmente avaliada na resposta a um
teste escrito, desde que a afirmacé@o (ou
afirmacées)

central da teoria seja enunciada e nGo
seja exigido aos alunos que apontem
todos os problemas que uma teoria
levanta, ou todas as criticas que lhe sGo
feitas, ou todos os contra-argumentos a
teoria. Em contrapartida, os alunos
podem apresentar novos argumentos e
novos contra-argumentos de forma
criativa. Este tipo de trabalho é central
em qualquer ensaio, assim como numa
exposicao oral e, ainda mais, num
debate. O trabalho de pesquisa também

aparece aqui, pois a pesquisa em
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filosofia deve entender-se como a
tentativa de descobrir outras (novas?)
teorias acerca do mesmo problema,
outras opinibes, e outras criticas. E isso
que se espera de um trabalho de
pesquisa filosofica e isso pode ser
avaliado pelos resultados do trabalho.
Este é o tipo de trabalho mais avancado
de todos, pelo que deve ser utilizado

apenas em certos contextos.

Saber identificar | Resolucao de teste escrito Esta competéncia absolutamente nuclear
argumentos. Trabalho com texto na filosofia é facilmente avaliada a
Debate partir de textos argumentativos ou de
qualquer situacao de troca de
TPC argumentos, como é o caso dos debates.
E um tipo de exercicio que também pode
ser testado como trabalho para casa,
pois dificilmente o aluno pode ir buscar
a resposta a um livro ou ao manual
escolar e ndo leva muito tempo a ser
resolvido.
Saber avaliar | Resolucao de teste escrito Esta é outra das competéncias centrais
argumentos. Trabalho com texto da actividade filosofica que deve estar

Mostrar se 0]
argumento é
solido.

Mostrar se 0]

argumento é forte

Ensaio
Exposicao oral
Debate

TPC

presente nos ensaios, nas exposicoes
orais e nos debates. Se hd coisa que se
deve procurar num texto, é se os seus
argumentos (o texto tem de ter
argumentos claro) séo sélidos ou ndo; se
sdo fortes ou ndo. A competéncia de
avaliacdo da solidez de um argumento
pode ser facilmente apreciada com
exemplos simples que podem fazer parte
de um teste escrito. O mesmo pode ser
feito com os trabalhos para casa, sem se
correr o risco de os alunos encontrarem

a resposta jd pronta em algum lugar.

Comparar
argumentos com
outros argumentos

importantes sobre

Resolucao de teste escrito
Ensaio

Exposicao oral

Aqui os alunos tém de mostrar que
conhecem a tradicéo filosofica. Num
ensaio e numa exposicdo oral isso deve

ser evidente e também se pode mostrar
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o0 mesmo problema | Debate num debate. Num teste isso pode ser

e que fazem parte feito com uma simples pergunta. Pode

Elaboracao de trabalho de

da tradicao também ser pedido aos alunos um

pesquisa
filosofica. trabalho de pesquisa em que descubram
outros argumentos acerca de um

determinado problema.

Foucambert diz que «passar um teste aos alunos é como tirar um peixe de fora de
dgua para ver se ele sabe nadar», ou seja, se quisermos realmente averiguar as verdadeiras
competéncias de alguém nao fara mais sentido retirarmos os factores de ansiedade que os
alunos podem sentir na realizacdao de um teste. A aplicacao do ensaio, ao dar tempo aos
alunos, propicia que estes consigam evidenciar todo o seu saber. Se um aluno num ensaio nao
conseguir demonstrar que nao sabe, ainda menos o fara num teste. SO se a funcao do teste
for verificar se o aluno apreendeu o discurso do professor, mas isso € encarar a avaliacdo
como um fim e nao como um meio, como referido anteriormente.

Convém realcar que o ensaio como instrumento de avaliacdo aparece como método
valido em seis das dez competéncias abordadas. Isto demonstra a utilidade e a pertinéncia do
tema escolhido para o presente trabalho. O ensaio, como ja referido, é um texto
argumentativo em que se defende uma tese. Obviamente, nesta defesa é necessaria a
apresentacao e defesa de argumentos relevantes para a discussao em causa. No entanto, os
ensaios feitos por alunos do ensino secundario devem ser pequenos, para que os alunos se
concentrem no essencial. A realizacdo de um ensaio desenvolve capacidade de raciocinio e
comunicacao, o gosto pela pesquisa, a persisténcia, a responsabilidade e contribui para a
construcao da actividade filosofica por parte do aluno. Em caso de dificuldades, o professor
pode elaborar documentos de apoio e ajudar a estruturar o trabalho. O professor, por sua
vez, na avaliacdo do ensaio deve ter em conta a formulacao do problema por parte do aluno,
a qualidade dos argumentos utilizados e a organizacdo e a coeréncia do texto em si.

Ao utilizar o ensaio como ferramenta de avaliacdo, o professor esta a diversificar os
elementos de avaliacao assim como pode utilizar o ensaio como um instrumento de avaliacao
continua. Ou seja, o aluno em vez de desenvolver um ensaio num determinado tempo para
depois defender, elabora o ensaio ao longo do ano lectivo. Ao longo do ano lectivo podem ser
solicitadas diversas tarefas relacionadas com o ensaio filosofico e estas contabilizarem para a
avaliacao. O aluno pode assim aperceber-se dos seus erros e aprender com eles. Assim sendo,
nao s6 o ensaio ficara dotado de uma qualidade superior como serviu para avaliar a
progressao do aluno.

0 ensaio filosofico pode ser considerado como uma ferramenta de avaliacdo
formativa, uma vez que permite nao sé a classificacdo do aluno com também permite a
identificacao de possiveis lacunas que o aluno possa apresentar. Importa salientar que através

do ensaio, como referido anteriormente no presente trabalho, pode ser trabalho uma miriade
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de competéncias, conhecimentos e atitudes. Isto faz com que o aluno se construa nao so

como aluno mais sabedor, mas como cidadao esclarecido.
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4, Aplicabilidade docente do ensaio

filosofico

4.1. Plano de investigacao

Com o objectivo de analisar o impacto do ensaio filosofico na melhoria das
classificacoes dos alunos ira ser implementado o seguinte estudo. O plano de investigacao
utilizado sera o plano quase experimental. A escolha de tal plano é feita com a justificacdo
de que, segundo Almeida e Freire (2003), verifica-se uma aproximacao ao plano
experimental, contudo nao se controlam algumas variaveis parasitas que podem interferir
com a variavel independente na explicacao dos resultados. A presente investigacdo também
ird utilizar outros instrumentos que sdo apanagio do plano de investigacdo quase
experimental como é o caso de recurso a um grupo de comparacao (grupo ndo aleatorio) e

utilizacao de séries temporais de registo.
4.1.1. Objectivo do estudo

O objectivo da presente investigacdo é averiguar o efeito da aplicacdo do ensaio

filosofico na obtencao de melhores resultados por parte dos alunos.
4.1.2. Identificacao das hipoteses:

Hipdtese Nula (Ho):

A aplicacdo do ensaio filosofico nao promove a obtencdo de melhores resultados nas questoes
de desenvolvimento presentes nas provas de avaliacao.

Hipdtese alternativa (H;):

A aplicacao do ensaio filosofico promove a obtencao de melhores resultados nas questdes de

desenvolvimento presentes nas provas de avaliacao.

A presente formulacdo de hipoteses indica que o sentido dos valores esperados é

unidireccional, consequentemente estamos na presenca de um teste uni caudal.
4.1.3. Identificacao das variaveis:

Variavel independente (1):
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Aplicacao do ensaio filoséfico como instrumento de trabalho.

Variavel dependente (2):

Nota da questao de desenvolvimento na prova de avaliacao.

4.1.4. Classificacao das variaveis

A variavel 1, quanto ao seu estatuto, € uma variavel independente (activa), pois é
aquela que é manipulada pelo investigador. Ao nivel da sua natureza, a variavel 1 pode ser
classificada de qualitativa, mais precisamente, dicotébmica e descontinua, uma vez que
apenas descreve a aplicacao ou nao da metodologia de ensino utilizada pelo investigador. Por
fim, € uma variavel medida com recurso a uma escala nominal que classifica a existéncia
(existéncia=1), ou nao, da variavel independente (inexisténcia=0).

A variavel 2, quanto ao seu estatuto, é uma variavel dependente, pois depende da influéncia
da variavel independente. A mesma variavel é de natureza quantitativa, mais precisamente
continua, uma vez que € mensuravel e pode-se exprimir em valores numéricos continuos de 0
a 20. Por fim, ao nivel da sua mensurabilidade, a variavel 2 pode ser medida com recurso a
uma escala intervalar paramétrica, tal facto justifica-se porque a frequéncia dos valores

assume um valor quantitativo constante.

4.1.5. Amostra

Para cumprir com os objectivos propostos, a presente investigacao considerou dois
grupos, o experimental e o de comparacao. Considerou-se um grupo de comparacao e nao de
controlo, uma vez que a distribuicao dos sujeitos nao pode ser feita aleatoriamente,
consequentemente estamos na presenca de um grupo de comparacao. A amostragem tida em
conta € uma amostragem por conveniéncia, pois houve um processo informal de seleccao e
nao se procurou tanto a representatividade de elementos duma populacao, mas antes uma
escolha controlada de sujeitos com certas caracteristicas, um grupo que represente bem o
fendbmeno em estudo, neste caso, turmas do 10° ano de escolaridade que frequentem a

disciplina de filosofia.

4.1.6. Validade interna

A validade interna € o grau com que, no final da investigacao, se consegue atribuir os

resultados observados na varidavel dependente a manipulacdo da variavel independente
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(Almeida e Freire, 2003). Ao nivel da validade interna na presente investigacao convém ter
em conta alguns pontos que podem interferir neste tipo de validade. O primeiro ponto é o
ponto do contexto, este ponto esta presente porque o aluno estuda em casa e o seu resultado
na prova de avaliacdo também se encontra dependente da qualidade desse estudo. O segundo
ponto € o ponto respeitante a seleccao diferencial de sujeitos, ou seja, uma vez que sdo
seleccionadas para o estudo duas turmas que mesmo sendo do mesmo ano de escolaridade e
muito semelhantes entre si, podem possuir pequenas diferencas que influenciem os resultados
obtidos. Por fim, tendo em conta que os alunos falam em si, é provavel que os alunos da

turma de comparacao imitem o processo levado a cabo pela turma experimental.

4.1.7. Validade externa

A validade externa reporta-se ao questionamento das condicées que podem afectar a
representatividade dos procedimentos e resultados e de que modo e com que grau de
confiancas se podem generalizar ao resto da populacao. O que se pode apontar em relacao a
validade externa é que a investigacdo levada a cabo teve como pano de fundo um
determinado meio socio econémico e como tal apenas se pode generalizar aos alunos que

vivam num meio semelhante.

4.1.8. Procedimento

Como referido, a presente investigacao apresenta o objectivo de averiguar o efeito da
aplicacdo do ensaio filosofico na obtencdo de melhores resultados por parte dos alunos. Para
tal serao constituidos dois grupos: um grupo experimental e um grupo de comparacao. Nestes
contornos, o plano de investigacdo utilizado serdA um plano de investigacdo quase
experimental. O estudo ird decorrer na Escola Secundaria com 3° ciclo do Fundao em duas
turmas do 10° ano de escolaridade. O grupo experimental sera a turma CT-1 e o grupo de
comparacao sera a turma CT-2.

0 estudo iniciara com uma avaliacdo dos alunos referente ao modo como escrevem e
argumentam as suas ideias, essa avaliacdo consistira na classificacdo obtida na questdo de
desenvolvimento realizada no final do primeiro periodo. Este sera o primeiro momento do
estudo.

0 segundo momento do estudo reside na aplicacdo do método de ensino baseado no
ensaio filosofico. Sera dada uma aula ao grupo experimental (CT-1) no dia 25 de Marco de
2011 com base no método referido.

Em seguida, mais propriamente na semana seguinte, vai ser realizada mais uma prova
de avaliacdo e sera com base nesse exercicio, mais concretamente na questdao de

desenvolvimento que feita a avaliacdo do grupo experimental e do grupo de comparacao.
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Por fim, sera feita a analise dos dados obtidos. Vai ser feita uma primeira comparacao
entre os resultados obtidos na primeira e segunda avaliacao dos respectivos grupos e verificar
se houve um incremento. Com base no incremento obtido sera extraida uma conclusédo acerca
da eficacia do método estudado. Também sera feita uma comparacao entre a evolucdo dos
resultados de cada turma e verificar se a evolucao do grupo experimental foi superior a

evolucao do grupo de comparacao.

4.1.9. Cuidados a ter com as variaveis parasitas

Existem algumas variaveis parasitas que podem influenciar o estudo. A primeira a
apontar é referente a atencdo e ao comportamento menos apropriado que podem apresentar
durante a aplicacao do referido método de ensino. Com o propdsito de minorar o efeito desta
variavel sera dito aos alunos que terdo que fazer um exercicio escrito no final da aula onde
devem aplicar o lhes foi ensinada na dita aula. Isto fara com que a atencao dos alunos seja

satisfatoria.

4.1.10. Questoes éticas

Uma questao ética que pode ser apresentada ao estudo elaborado estara relacionada
com a aplicacao do estudo em apenas uma turma e nao em mais turmas, uma vez que o
objectivo € melhorar a prestacdo dos alunos. A resposta que pode ser apontada € que
aplicacao do referido estudo servira para comprovar a eficacia do ensaio filosofico. S6 depois
da comprovacao elaborada é que pode ser feita a generalizacdo e subsequente aplicacdo do

método as restantes turmas.
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4.2. Caracterizacao das turmas

Para a elaboracao da presente investigacao foram seleccionadas duas turmas: o 10°
CT-1 e 0 10° CT-2. Esta seleccao teve como critério principal a semelhanca, uma vez que das
cinco turmas seguidas em contexto de estagio pedagodgico eram aquelas que apresentavam
mais semelhancas entre si ao nivel das caracteristicas dos alunos. Outro aspecto que
contribuiu para a referida escolha foi o facto de ambas as turmas terem realizados testes
iguais. Este escrutinio resultou de um inquérito que foi passado as turmas acompanhadas em
contexto de estagio pedagdgico® (cf. Anexo ). Iremos em seguida expor a caracterizacdo das
supracitadas turmas.

As turmas apresentaram uma homogeneidade no que diz respeito a idade (cf. Tabela
7). Assim sendo, a turma CT-1 é constituida vinte e quatro alunos, onde doze alunos
apresentam a idade de quinze anos, onze alunos com a idade de dezasseis anos € um aluno
com dezoito anos. Por sua vez, a turma CT-2 é constituida por vinte e sete alunos, onde
dezasseis alunos apresentam a idade de quinze anos e onze alunos com a idade de dezasseis

anos.

Tabela 7: Relacao entre as turmas e a idade

Idade * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total
Idade |15 12 16 28
16 11 11 22
18 1 0 1
Total 24 27 51

Em relacao ao género sexual, a turma CT-1 é constituida por sete elementos do sexo
masculino e dezassete elementos do sexo feminino. Ja na turma CT-2 existe um maior
equilibrio, uma vez que existem treze elementos do sexo masculino e catorze elementos do

sexo feminino (cf. Tabela 8). Este é o parametro onde as turmas mais se distanciam.

2 Chama-se a atencao para o facto de o questionario ter sido construido para o relatério de estagio. Por
esse motivo apenas foram considerados pertinentes para a presente investigacdo em causa 0s pontos 2, 3,
9e10.
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Tabela 8: Relagdo entre as turmas e 0 género.

Género * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total
Género Masculino 7 13 20
Feminino 17 14 31
Total 24 27 51

Também foi considerado pertinente averiguar acerca das habilitagcdes dos pais dos
alunos de forma a verificar a existéncia ou inexisténcia de diferencas significativas entre as
turmas estudadas (cf. Tabela 9). Assim sendo, a turma CT-1 apresentou trés maes com
escolaridade inferior ao nono ano, trés maes com o nono ano de escolaridade, nove maes com
o décimo segundo ano de escolaridade e nove maes com o grau de licenciatura ou superior.
Na turma CT-2, existem duas maes com habilitacao inferior ao nono ano de escolaridade, oito
mé&es com o nono ano de escolaridade, nove maes com o décimo segundo ano de escolaridade

e, por fim, existem nove maes habilitadas com o nivel de licenciatura ou superior.

Tabela 9: Relacdo entre as turmas e as
habitacoes das maes.

Habilitacdes mae * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total

Habilitacoes mae < 9 Ano de escolaridade 3 2 5

9 Ano de escolaridade 3 8 11

12 Ano de escolaridade 9 8 17

Licenciatura ou superior 9 9 18
Total 24 27 51

De igual modo, o procedimento aplicado para a averiguacao das habilitacoes das maes
dos alunos em causa foi repetido para a analise dos pais dos alunos (cf. Tabela 10). Desta
forma, a turma CT-1 apresentou quatro pais com habilitacdes inferiores ao nono ano de
escolaridade, nove pais com o nono ano de escolaridade, outros nove com o décimo ano de
escolaridade e apenas dois pais sao licenciados ou superior. Na turma CT-2 existem sete pais

com escolaridade inferior ao nono ano de escolaridade, cinco apresentam o nono ano de
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escolaridade, dez possuem o décimo segundo ano de escolaridade e cinco ostentam o nivel de

licenciatura ou superior.

Tabela 10: Relacao entre as turmas e as
habilitacdes dos pais.

Habilitacdes pai * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total

Habilitacoes pai < 9 Ano de escolaridade 4 7 11

9 Ano de escolaridade 9 5 14

12 Ano de escolaridade 9 10 19

Licenciatura ou superior 2 7
Total 24 27 51

No inquérito distribuido aos alunos encontrava-se uma questao respeitante ao grau de
dificuldade que os alunos conferem a disciplina de filosofia (cf. Tabela 11). Dos alunos
pertencentes a turma CT-1, trés classificaram a disciplina como facil, onze como uma
disciplina de dificuldade razoavel, oito como dificil e dois como muito dificil. Dos alunos que
constituem a turma CT-2, apenas um aluno classificou a disciplina como facil, onze como
razoavel, quinze como uma disciplina dificil e nenhum aluno a considerou como muito dificil.
De salientar que em nenhum aluno, em ambas as turmas, classificou a disciplina de filosofia

como muito facil.

Tabela 11: Relacao entre as turmas e a
dificuldade conferida a disciplina de filosofia.

Dificuldade da disciplina de filosofia * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total

Dificuldade da disciplina de |[Facil 3 1 4
filosofia Razoavel 11 11 22

Dificil 8 15 23

Muito dificil 2 0 2
Total 24 27 51

Por fim, foi também inquerido a existéncia de retencbes em anos anteriores ao

presente (cf. Tabela 12). Apenas dois alunos na turma CT-1 apresentaram retencées em anos
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anteriores, todos os restantes atingiram o décimo ano de escolaridade sem terem ficado

retidos em anos anteriores.

Tabela 12: Relacao entre as
turmas e retencées em anos
anteriores.

Retencao em anos anteriores * turma Crosstabulation

Count
Turma
CT-1 CT-2 Total
Retencdo em anos Sim 2 0 2
anteriores Nao 22 27 49
Total 24 27 51
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4.3. Analise dos resultados

Uma vez concluido o estudo a que o presente trabalho se propos, torna-se pertinente
e necessario analisar os resultados atingidos. Iremos comecar pelo momento do pré teste.
Como indicado no procedimento do plano de investigacao, o momento do pré teste coincide
com a aplicacao do segundo teste de avaliacdo. Apresenta-se em seguida as tabelas com os
resultados obtidos nesse momento (cf. Tabela 12 e 13). Em primeiro lugar apresentaremos as

tabelas relativas ao grupo experimental e em seguida as tabelas relativas ao grupo de

comparacao®.

respeitam uma escala de 0 a 200.

Tabela 13: Notas globais obtidas no segundo teste de
avaliacéo (pré-teste) no grupo experimental. Os valores

4

T
L
o

7
2

Tabela 14: Notas da questdo de desenvolvimento obtidas no
segundo teste de avaliacdo (pré-teste) no grupo experimental.

Os valores respeitam uma escala de 0 a 200.

Questao de

desenvolvimento

160

® De salientar que, por motivos de confidencialidade, os nomes dos alunos foram omitidos e substituidos

Questao de

desenvolvimento

20

por nimeros que ndo coincidem necessariamente com os seus nimeros de aluno.
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60 80
73 40
160 80
20 60
20 40
160 40
120 20
20 40
40 20
20 40
80 80
20 60,53

Das duas tabelas enunciadas em cima podemos verificar que a média global obtida é
positiva (101,2 valores), enquanto a média resultante da questdo de desenvolvimento é
claramente negativa (60,5 valores). De salientar que houve doze alunos (48%) que
conseguiram uma classificacao positiva em oposicao aos restantes treze (52%) alunos que
apenas obtiveram uma classificacao negativa. Em relacao a questao de desenvolvimento,
apenas quatro alunos (16%) obtiveram uma classificacao positiva, o que explica a razao de
média ter sido tdo baixa. A diferenca entre o resultado positivo da nota global e o resultado
negativo da questao de desenvolvimento pode ser explicada pelo facto de os alunos terem
conseguido acumular pontos suficientes na parte restante do teste, de forma a conseguirem
compensar os resultados negativos da questao de desenvolvimento. Uma primeira conclusao
que se pode extrair dos resultados obtidos € que, de uma forma geral, os alunos manifestam
caréncias ao nivel da construcdao de uma resposta a uma questdo de desenvolvimento, uma
vez que apenas quatro alunos conseguiram uma classificacao positiva neste patamar. Em
seguida apresentamos as tabelas referentes ao mesmo momento, s6 que referentes ao grupo

de comparacao (cf. Tabela 14 e 15).

Tabela 15: Notas globais obtidas no segundo teste de
avaliagdo (pré-teste) no grupo de comparagdo. Os
valores respeitam uma escala de 0 a 200.
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Tabela 16: Notas globais obtidas no segundo teste de
avaliagdo (pré-teste) no grupo de comparagdo. Os valores
respeitam uma escala de 0 a 200.

Questao de Questao de
desenvolvimento desenvolvimento
133,3 20
80 0
33,3 120
80 40
0 120
33,3 146,6
40 173,3
0 20
80 120
120 120
80 40
20 166,6
80 73,85
73,3

Apds uma analise preliminar dos resultados do pré teste no grupo de comparacao,
constatamos que os parametros qualitativos do grupo experimental se repetem no grupo de
comparacao. Ou seja, o grupo de comparacao também apresenta uma média positiva no que
diz respeito a nota global (105,5 valores) e apresenta igualmente uma média negativa na
reposta a questdo de desenvolvimento (73,8 valores). Nesta turma houve dezassete
classificacoes positivas (65,3%) na classificacao global em oposicao as restantes nove (34,7%)
classificacdes negativas. No que diz respeito a questdo de desenvolvimento, os resultados
inverteram-se, uma vez que resultaram nove classificacoes positivas (34,7%) em contraposicao
de dezassete classificacbes negativas (65,3%). No entanto, é de salientar que os resultados

obtidos no grupo de comparacao foram ligeiramente melhores dos obtidos no grupo
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experimental. As mesmas caréncias identificadas no grupo experimental foram também

desveladas no grupo de comparacao.

Tendo em conta o objectivo do presente trabalho, foi realizada a aplicacao de um

método de ensino que tem como base o ensaio filosofico. A aula decorreu como indicado na

planificacao exposta em anexo (cf. Anexo Ill). A prestacao dos alunos nesta aula foram

avaliados, cujos resultado obtidos sao reproduzidos em seguida (cf. Tabela 16). A questao

proposta para resolucao em tempo de aula, assim como os respectivos critérios de conclusao

estao igualmente expostos na referida planificacao.

Tabela 17: Notas obtidas no momento de intervengdo no grupo experimental.

Os valores totais respeitam uma escala de 0 a 200.

Argumentos

Conclusao

Teorias

Estrutura

30

40

20

20

30

10

30

20

30

20

20

20

40

30

40

30

20

10

20

20

40

10

40

30

30

30

30

20

40

30

40

20

20

30

20

10

30

20

10

10

30

20

40

30

40

40

20

30

40

30

20

30

20

20

20

30

30

30

20

20

20

30

20

20

20

10

30

20

20

10

20

10

20

20

20

10

20

30

10

20

40

10

20

30

20

20

20

30

30

30

40

20

30

40

20

20

40

30

40

20
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Apos a intervencdo realizada no grupo experimental constatou-se uma avaliacao
satisfatoria, uma vez que dezanove alunos conseguiram uma classificacdo positiva (76%) e
apenas seis alunos (24%) nao conseguiram atingir este patamar, como indica a tabela abaixo
reproduzida (cf. Tabela 17). Também é de salientar houve uma percentagem elevada (24%)
de alunos acima da nota de dezasseis valores, sendo que a maioria dos alunos (52%) ficou
classificado entre os valores 10 e 15. Nesta intervencao foram avaliadas diversos patamares,
todos eles indispensaveis na construcdo de um ensaio filosofico e os resultados obtidos

permitem a extraccao da conclusao de que a intervencao foi bem sucedida.

Tabela 18: Percentagens das notas resultantes da intervencéo junto do grupo
experimental. Os valores totais respeitam uma escala de 0 a 100%.

classificacdo_notas_ensaio (percentagem)

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Classificacao negativa 6 11,8 24,0 24,0
Classificacao entre 10
4 7,8 16,0 40,0
valores e 12 valores
Classificacao entre 13 e
9 17,6 36,0 76,0
15
Classificacao igual ou
6 11,8 24,0 100,0
superior a 16
Total 25 49,0 100,0
Missing  |System 26 51,0
Total 51 100,0

Importa ressalvar que a avaliacdo da intervencao poderia ser dispensavel tendo em
conta o plano investigacao adoptado, pois estamos a acrescentar mais um momento de
avaliacdo pos teste. No entanto, esta avaliacdo foi elaborada como forma de garantir a
atencao dos alunos para a dita intervencdo, uma vez que a classificacao obtida contara para
as notas finais dos alunos. De igual forma, uma vez que a presente investigacao decorreu um
contexto pedagogico, também foi uma forma de diversificar os métodos de avaliacao.

Apds a realizacdo da intervencao chega o momento de efectuar o pos teste e

averiguar acerca da evolucdo dos respectivos grupos em estudo®. Como referido no plano de

* E importante apontar o facto de semanas antes da intervencao no grupo experimental a realizacao de
um terceiro teste que poderia ter sido utilizado como momento do pré teste. Tal decisao nao aconteceu
porque o terceiro teste foi realizado em condicoes muito especiais, uma vez que se tratava de um teste
intermédio nacional e ndo era um teste construido pelo docente da disciplina. Tendo em conta que a
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investigacdo, o momento de pds teste coincidiu com a aplicacdo do quarto momento de
avaliacao. Os resultados obtidos sao descritos nas tabelas enunciadas em seguida (cf. Tabela
18, 19, 20 e 21).

Tabela 19: Notas globais obtidas no quarto teste de avaliagdo
(pbs-teste) no grupo experimental. Os valores respeitam uma
escala de 0 a 200.

Tabela 20: Notas da questéo de desenvolvimento obtidas no
quarto teste de avaliagdo (p6s-teste) no grupo experimental.
Os valores respeitam uma escala de 0 a 200.

Questao de Questao de
desenvolvimento desenvolvimento
160 100
66,7 133,3
160 133,3
166,7 133,3
33,3 66,7
160 0
133,3 66,7
200 100

formulacdo das questdes, assim como a construcdao dos critérios de correccao foram diferentes dos
restantes testes realizados pelos alunos, foi tomada a decisao de ignorar este teste e apontar os
resultados do segundo teste como mais fidedignos, de forma a estabelecer uma comparacao entre o pré
teste e pos teste mais credivel.
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120

120

120

100

100

186,7

66,7

66,7

160

Tabela 21: Notas globais obtidas no quarto teste de
avaliagdo (pds-teste) no grupo de comparagdo. Os
valores respeitam uma escala de 0 a 200.

114,13

Teste 4

Tabela 22: Notas da questdo de desenvolvimento obtidas no
quarto teste de avaliacdo (p6s-teste) no grupo de comparagao.
Os valores respeitam uma escala de 0 a 200.

Questéao de
desenvolvimento
133,3
160
126,7
186,7
93,3
100
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Questéao de

desenvolvimento

66,7

0

166,7

86,7

66,7

120




32 133,3 46 133,3
33 86,7 47 120
34 153,3 48 186,7
35 66,7 49 133,3
36 100 50 66,7
37 100 51 200
38 133,3 Média 114,87
39 66,7

Expostas as tabelas respeitantes chega momento de elaborar as devidas comparacoes
e retirar as respectivas conclusoes. Podemos comecar por comparar as evolucoes graduais das
notas globais das duas turmas em estudo. A média da turma experimental evoluiu de 101,20
valores para 123,76 valores, reflectindo uma evolucao de 22,56 valores. Por sua vez, a
evolucdo da média do grupo de comparacao demonstrou um incremento de 21,23 valores que
resultaram de uma passagem de 105,46 valores para 126,69 valores. Estes valores podem ser
confirmados na tabela seguinte (cf. Tabela 22). Daqui resulta que ambas as turmas
apresentaram uma nitida evolucdo, no entanto a evolucao no grupo experimental foi superior
em 1,33 valores. De referir que o objectivo principal do presente trabalho ndo é o de
comparar as notas globais, uma vez que estas envolvem a presenca de outras questoes para as
quais nao houve uma intervencao directa por parte da investigacao. No entanto, foi
considerado oportuno, uma vez que a aplicacdo do ensaio também desenvolve competéncias
que podem ser aplicadas de forma indirecta na resolucao das restantes questoes,
nomeadamente nas questoes de escolha mdltipla. As competéncias resultantes do ensaio
filosofico que podem ser aplicadas na resolucao de questdes de escolha multipla sdo as

competéncias da atencao e do discernimento do que é importante do que nao é.

Tabela 23: Comparagéo entre as médias globais dos grupos em
estudo. Os valores respeitam uma escala de 0 a 200.

Group Statistics

Std. Error
Grupo N Mean | Std. Deviation Mean
pré teste_nota global [Experimental 25 101,20 38,283 7,657
Comparacao 26 105,46 34,383 6,743
pos teste_nota global [Experimental 25 123,76 36,839 7,368
Comparacao 26 126,69 29,602 5,806

Em seguida iremos aplicar o mesmo procedimento aos resultados da questao de

desenvolvimentos, este sim, o objectivo primordial do presente trabalho. O grupo
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experimental apresentou uma média inicial de 60,53 valores® e uma média final de 114,13
valores. Desta forma, concluiu-se uma evolucao de 53,60 valores, sendo esta evolucao
bastante significativa, uma vez que a média praticamente duplicou (cf. Tabela 23).

No que respeita ao grupo de comparacao, também neste foi registado uma evolucao,
uma vez passou de uma média inicial de 73,85 valores para uma média final de 114,87
valores, demonstrando uma evolucao de 41,02 valores. Comparando as respectivas evolucoes
constatamos que a evolucao do grupo experimental foi superior em 12,58 valores (cf. Tabela
23).

Tabela 24: Comparacéo entre as médias da questdo de
desenvolvimento dos grupos em estudo. Os valores respeitam
uma escala de 0 a 200.

Group Statistics

Std. Error

Grupo N Mean | Std. Deviation Mean
pré Experimental 25 60,53 45,903 9,181
teste_questao_desenvolvi =

comparagao 26) 73,85 52,151 10,228
mento
pos Experimental 25 114,13 48,737 9,747
teste_questao_desenvolvi 5

comparacao 26| 114,87 46,123 9,045
mento

A diferenca entre as evolucdes apresentadas pode-se atribuir a intervencao realizada
no grupo experimental. Tal atribuicao justifica-se, uma vez que todos os restantes processos
intervenientes no processo de ensino aprendizagem foram idénticos para as turmas em
questao. A matéria foi igual e respeitou planificacdes de aula iguais, pois o professor € o
mesmo. O registo de alunos de ambas as turmas que frequentam o apoio da disciplina
também é semelhante. De igual forma, ambas as turmas apresentam comportamentos e niveis
de participacao semelhantes, sendo duas turmas muito semelhantes, razao pela qual foram
escolhidas para o estudo em causa. Uma objeccao que pode ser apresentada pode estar
relacionada com a quantidade de estudo realizado por cada turma. Ou seja, a diferenca
evolutiva pode ser justificada pela razao de uma turma ter mais estudado em casa do que a
outra turma. A esta objeccao pode responder-se que tal parece pouco provavel, uma vez que
os grupos em estudo sdo bastante semelhantes entre si, logo poder-se-a concluir que o tempo
de estudo dispendido, a nivel global, sera igualmente semelhante.

Foi realizada uma averiguacdo da correlacao entre o momento de avaliacdo da

intervencao e o momento do pos teste com o objectivo de credibilizar os resultados obtidos O

® As notas da questdo de desenvolvimento originalmente ndo respeitam uma escala de 0 a 200 valores. No entanto,
para uma melhor comparagdo e compreensdo dos dados expostos tomou-se a decisdo de converter todos os valores do
presente trabalho de forma a respeitar a escala de 0 a 200 valores.
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tipo de correlacao escolhida foi uma correlacao bivariada, uma vez que, segundo Pereira
(2006), permite a medicdo entre variaveis. A correlacdo bivariada escolhida, mais
propriamente foi a correlacao de Pearson. A correlacao entre os resultados entre os
resultados da intervencdo no grupo experimental e os resultados obtidos no pos teste do
grupo experimental € de 0.567 (cf. Tabela 24). A utilizacao deste teste estatistico permitiu
retirar a conclusao de que existe uma correlacao positiva moderada significativa, uma vez
que, de acordo com Pereira (2006), os coeficientes de correlacdao podem variar entre -1
(associacao negativa perfeita) e +1 (associacao positiva perfeita). O valor 0 indica a
inexisténcia de relacao linear entre as variaveis. Sendo assim, uma correlacao de 0.567 é uma

correlacao positiva moderada significativa a 5%.

Tabela 25: Correlacéo existente entre os resultados da
intervencdo e os resultados do p6s teste. Os valores respeitam
uma escala de -1 a +1.

Correlations

pos
teste_questao_desenvolvime
avaliacao_ensaio nto
avaliacao_ensaio Pearson Correlation 1(,576"
Sig. (2-tailed) ,003
N 25 25
pos Pearson Correlation |,576" 1
teste_questao_desenvolvi Sig. (2-tailed) 003
mento
N 25 51

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Esta correlacao nao significa causalidade, pois na pratica a mesma competéncia esta
a ser avaliada duas vezes (na intervencao e no pos teste). Esta correlacao foi averiguada com
0 objectivo de credibilizar os resultados obtidos, uma vez que os alunos foram avaliados por
dois avaliadores diferentes (o Professor Miguel Cardoso no pré e pos teste e o professor
estagiario na intervencao). Assim sendo, a presente correlacdo demonstra uma semelhanca
nos resultados obtidos, o que garante a sustentabilidade do estudo.

Mais uma vez se ressalva o facto de que a intervencdo foi o Unico aspecto que
distinguiu uma turma da outra, de onde se conclui que esta intervencao foi preponderante
para a obtencdo de uma evolucao maior do grupo onde ela foi realizada. Também se chama a
atencdo para o aspecto de que as médias apresentadas pelo grupo de comparacdo serem
superiores ao grupo experimental em ambos 0os momentos de avaliacao. No entanto, tal facto
nao influencia as conclusdes obtidas, uma vez que o objectivo é averiguar a evolucao da

prestacao das turmas e nao a avaliacao das notas em termos absolutos.
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Outro ponto importante do presente trabalho encontra-se relacionado com a validade
externa, ou seja, com o grau de confianca com que se pode generalizar as presentes
conclusdes ao resto da populacdo. Mais uma vez se destaca, o que também ja foi referido no
plano de investigacdo, que o presente estudo foi elaborado em condicées muito especiais,
como tal a generalizacao das conclusdes nao pode ser feita com exactidao, uma vez que esta
exigiria uma série de prerrogativas como uma amostra representativa, o que foi impossivel de
acontecer, por motivos da especificidade do estagio em si. Como tal, o que se pode afirmar
com certeza, € que numa turma foi elaborado um plano de estudos de acordo com o ensaio
filosofico e que esta intervencdo apresentou resultados positivos e consequentemente uma
melhoria na avaliacao e no processo de ensino aprendizagem respeitante.

Um ultimo aspecto que se expde em defesa das conclusdes obtidas esta relacionado
com a imparcialidade dos mesmos, pois a avaliacao dos momentos de avaliacao em ambas as

turmas foi realizada pelo docente responsavel pela turma e nao pelo investigador.
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5. Conclusao

Agora que o trabalho final chega ao seu término é pertinente ressalvar alguns pontos
e reflectir sobre os mesmos. Durante o percurso realizado houve sempre duas perguntas que
permaneceram implicitamente como pano de fundo. A primeira questionava a existéncia do
proprio ensaio filosofico e a segunda questionava a pertinéncia deste para o exercicio
docente. Em relacao a primeira pergunta, foi demonstrado a indiscutivel existéncia do ensaio
filosofico. Este ultimo existe enquanto possibilidade da propria filosofia, dado que permite o
aparecimento desta num formato abrangente e atraente. O ensaio filosofico é assim descrito
como uma defesa sustentada de uma tese. Obviamente, esta defesa tera que conter
particularidades caracteristicas do proprio filosofar. A formulacao da defesa da tese também
varia de acordo com o conhecimento e experiéncia do autor, de forma a ndo ser encarada
como um mero somatorio de teses e argumentos. Em jeito de resumo, convém salientar que
um ensaio filosofico deve abarcar quatro niveis. O primeiro reside na busca de informacéo
disponivel para um determinado tema e o segundo é a escolha da tese a defender. Por sua
vez, o terceiro nivel é relativo aos argumentos que sustentam a tese e o Ultimo nivel, o topo
da piramide, esta presente quando nova informacao € acrescentada.

No entanto existem varias formas de convocar a presenca dos quatro niveis
enunciados num ensaio filosofico. Por essa razdo foram expostos alguns tipos de
planeamentos que um autor pode seguir na concretizacdo do seu ensaio enquanto
estruturantes do pensamento e da reflexao filosofica. A existéncia destes métodos permite a
localizacao de pontos de referéncia que auxiliam o autor a manter uma atitude assertiva no
seu trabalho. Como complemento de um planeamento deve existir uma estrutura do
respectivo trabalho. Sendo assim, procurou-se estabelecer uma estrutura coerente e
abrangente que reunisse todos os elementos indispensaveis na construcdo de um ensaio
filosofico. A presente estrutura indicou oito subpartes que respeitam os parametros expostos.

Podemos identificar uma tensdo que se encontra implicita na construcdo de ensaios e
na sua respectiva avaliacdo. Essa tensdo reside na oscilacdo entre um polo mais logico e um
polo mais meta-filoséfico. Ou seja, devemos dar primazia a um formato mais logico onde se
releve o encadeamento e a capacidade de organizacdo e construcao de pensamento
organizados. Ou devemos dar mais importancia a um formato reflexivo e exegético onde o
espirito critico se manifeste em todo o seu vigor n uma fase anterior aos proprios problemas
filosoficos. Os defensores do contexto mais logico e analitico sustentam uma filosofia
direccionada para a analise dos problemas e clarificacdo das solucdes. Por sua vez, os
defensores de uma concepcao de uma filosofia mais meta-filoséfica resguardam uma filosofia
dirigida aos pressupostos e bases de toda a teoria filosofica. A pergunta que se coloca é: sera
possivel conciliar estas diferentes visdes no exercicio docente da disciplina de filosofia? A
resposta que poderemos indicar ira no sentido negativo, mas isto ndo quer dizer que

tenhamos de optar por uma visao e descartar simplesmente a outra. Simplesmente existirao
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momentos de avaliacdo onde uma visdo (analitica) podera fazer mais sentido como no ensino
da logica e outros momentos onde a outra conceptualizacao (continental) podera fazer mais
sentido como no ensino das teorias do conhecimento.

Mas se até aqui foi dado espaco as caracteristicas do proprio ensaio como resposta a
primeira questdao enunciada na presente conclusdao, convém agora responder a segunda
questdo que nao é menos importante. Qual a pertinéncia do ensaio filosofico para o exercicio
docente? Um dos objectivos indispensaveis para garantir um ensino de filosofia com qualidade
esta patente na promocdo do pensamento por parte dos alunos, pois a filosofia é uma
actividade critica e racional que apela a diversas competéncias. Mais do que saber quem
defendeu certas ideias, interessa proporcionar um enfoque critico a essas mesmas ideias.
Objectivo esse que se pode encontrar exposto no proprio programa curricular da disciplina. O
estudante tem de ser estimulado a pensar e a tomar posicao, sé assim € que se pode iniciar
na arte do filosofar. Como foi dito anteriormente, estudar filosofia ndo é so repetir as ideias
filosoficas alheias, importa atingir um novo patamar, onde nova informacdo seja
acrescentada. O ensino de filosofia possui uma particularidade que lhe é caracteristica, pois o
docente nao deve reproduzir aquilo que lhe foi apresentado, mas sim aplicar e desenvolver a
matéria em curso. Podemos e devemos identificar a mesma caracteristica no aluno e
considerar o ensaio filos6fico como um meio privilegiado para promover esta aplicabilidade
dos conteudos filosoficos. Outro aspecto que merece ser salientado no ensaio filosofico é o
trabalho de texto que é desenvolvido, opinidao defendida por Gongalves (1995) quando afirma
que a aprendizagem da filosofia se faz de forma contextualizada, lendo e comentando os
textos da tradicdao pressentindo os textos futuros e até antecipando-os. O ensaio também
permite ao aluno demonstrar que esta na posse dos conhecimentos transmitidos na sala de
aula e igualmente possibilita a oportunidade para que o aluno manifeste uma posicao
defensavel. O ensaio filosofico aparece assim como um promotor da formacdo do homem néo
so a nivel intelectual, mas também a nivel civico.

E precisamente por ter também esta componente formativa ao nivel civico que foi
considerado importante a existéncia de uma pequena reflexao acerca do contributo do ensaio
para a vida civica do aluno que hoje que sera o cidadao de amanha. Infelizmente, varios
estudos apontam para o afastamento dos jovens da vida civica, o que demonstra a
necessidade de uma educacdo mais acutilante para o exercicio da cidadania. Assim sendo,
foram averiguados os contributos que o ensaio filosofico pode apresentar de forma a animar
esta educacao para a cidadania. Esse contributo foi dividido em trés patamares: o patamar
estrutural, o segundo serda o cognitivo e o terceiro dira respeito as atitudes. No primeiro
patamar forma apontadas as vantagens metodologicas e organizacionais que o tipo de ensaio
abordado fomenta. No patamar cognitivo foram identificadas todas as vantagens que derivam
do manuseamento dos conteldos dos ensaios. Por fim, no patamar das atitudes podemos
inserir todo o “saber estar” que o ensaio filosofico proporciona, uma vez que fomenta o

espirito civico na participacao do debate e a construcdo de um espirito critico assertivo.
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No entanto, importa reter que um dos objectivos essenciais do presente trabalho é o
de encarar o contributo do ensaio filosofico para uma avaliacao eficaz do aluno e do proprio
processo de ensino/aprendizagem. Para tal, considerou-se conveniente esbocar um breve
resumo do que pode ser entendido como uma avaliacao concisa e assertiva. Desta  forma,
procurou-se relevar que a principal finalidade da avaliacao é o de contribuir para uma
melhoria na formacao dos jovens. Este rumo da avaliacdo encontra-se nas antipodas de quem
encara a avaliacdo como um fim e ndo como um meio, que é a forma correcta como ela deve
ser assumida. Foi salientada a importancia de uma avaliacdo formativa onde a finalidade
reside no fornecimento de informacdes que permitam uma adaptacao do ensino as diferentes
personalidades observadas na aprendizagem. Este modelo de avaliacao permite a resposta aos
pressupostos estabelecidos no programa curricular da disciplina de filosofia, assim como o
ensaio filosofico contém uma série de caracteristicas que o tornam um instrumento
preferencial de avaliacao em filosofia. O ensaio filosofico permite uma avaliacao integral do
aluno, uma vez que permite a conciliacdo entre contelidos e competéncias. E nesta matéria
chama-se a atencao para o facto de se considerar, no presente trabalho, que na avaliacao de
uma competéncia esta sempre inerente uma avaliacdo dos conteldos. E impossivel um aluno
manifestar competéncias relacionadas com uma teoria sem estar na posse da teoria. Em
filosofia ndao ha competéncias desprovidas de conteudo.

Importa reter que um docente com a utilizacdo do ensaio filosofico como instrumento
de avaliacdo esta dar uma excelente oportunidade ao aluno de este manifestar as suas
competéncias, sendo estas indicadoras da posse ou nao dos conteldos especificos da
disciplina. Outro aspecto relevante ¢ o facto de o ensaio permitir ndo so a avaliacdo do aluno,
mas também avalia a dinamica professor/aluno.

Por fim, foi considerado necessario complementar o presente estudo com a aplicacao
de estudo pratico sobre o tema analisado. Desse estudo aplicado resultou a conclusdo de que
a intervencao elaborada numa turma de acordo com as directrizes do ensaio filoséfico
apresentou indicadores positivos de que o ensaio filosofico promove a apreensdao de
competéncias filosoficas. Tal conclusdo é sustentada pelos argumentos expostos na analise
dos resultados obtidos, onde se salienta o facto de a evolucao do grupo intervencionado ter
sido superior a evolucdo do grupo nao intervencionado. Podem-se apresentar objeccdes de
que o estudo realizado nao apresenta uma validade externa suficientemente controlada para
se pode generalizar os efeitos positivos do ensaio filosofico. No entanto, também nao era esse
o objectivo da intervencao efectuada, o que se conclui € que numa turma especifica houve
uma intervencéo de acordo com as directrizes do ensaio filosofico e esta intervencao ajudou a
evolucao dos alunos. Para a generalizacdo das presentes conclusdes extraidas seria necessario
a elaboracao de uma investigacao muito mais controladora e interventiva, factores que
requereriam um acompanhamento mais efectivo por parte do investigador. No entanto, fica
aqui demonstradas algumas provas de como trabalhar o ensaio filosofico no ambito da

docéncia pode ser recompensador, quer para o aluno, quer para o professor.
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Anexo |

Questionario® do perfil das turmas

LIBR!
Medalha de Prata de
Merito Municipal

Nome (facultativo):

Turma: N©, (facultativo)
1) Idade: anos
2) Género: Masculino Feminino

3) HabilitagOes dos pais:

Mée Pai
Inferior ao 9° ano de escolaridade Inferior ao 9° ano de escolaridade
9° Ano de escolaridade 9° Ano de escolaridade
12° Ano de escolaridade 12° Ano de escolaridade
Licenciatura ou superior Licenciatura ou superior

4) Estudas quantas horas por semana?

Menos de duas horas por semana

Entre duas e trés horas por semana

Mais de trés horas por semana

5) Quando estudas?

Nas vésperas do teste de avaliagdo

Distribuo a matéria pelas semanas do periodo escolar

Né&o estudo

6) Onde estudas?
Casa

Escola

Biblioteca

® O presente questionario tem como objectivo elaborar um perfil das turmas acompanhadas em contexto
de estagio pedagdgico. Os presentes dados serdo tratados de forma confidencial.



Outro local

7) Preferes que a avaliagdo inclua...

Somente testes de avaliacdo

Somente trabalhos de investigacao

Testes de avaliacdo e trabalhos de investigacédo

Testes de avaliagdo mais trabalhos de investigacdo e outros instrumentos de

avaliacdo

8) De 1 (muito facil) a 5 (muito dificil) qual o grau de dificuldade que conferes a

disciplina de filosofia?

11213 4 5

9) Ficaste retido em algum ano anterior?

Sim Nao
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Anexo |l

2° teste de avaliacéo (pré-teste)

TESTE DE FILOSOFIA - 10° ANO

Prof. Miguel Cardoso

O teste serd avaliado de acordo com 0s sequintes critérios:
- Dominio dos conteudos programaticos;

- Expressao escrita e articulacdo linguistica;

- Utilizacdo rigorosa dos conceitos;

- Articulacao légica dos conteudos;

- Fundamentacdo de todas as afirmacdes.

Identifica claramente 0s grupos e os itens a que respondes.

Utiliza apenas caneta ou esferogréfica de tinta azul ou preta.

E interdito o uso de corrector.

As cotagOes da prova encontram-se junto a cada questéo.

Nos itens de resposta aberta com cotacdo igual ou superior a 15
pontos, cerca de 10% da cotacdo é atribuida a comunicacéo escrita
em lingua portuguesa.
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GRUPO |

(10 x 5 pontos = 50 pontos)

Classifica cada um dos itens como VERDADEIRO ou FALSO.

Na tua folha de respostas, indica claramente 0 NUMERO do item e a resposta
pela qual optaste.

E atribuida a cotacéo de zero pontos aos itens em que apresentes:

— mais do que uma opcdo (ainda que nelas esteja incluida a op¢édo correcta);
— 0 nmero e/ou a letra ilegiveis.

Em caso de engano, este deve ser riscado e corrigido a frente, de modo bem
legivel.

1

2. Uma accdo é algo que fazemos de forma consciente e automatica.

3. A frase “Evitar o contacto com portadores de HIV ¢ uma atitude injusta” ¢ um juizo
de facto.

4. De acordo com o determinismo moderado, a liberdade é a auséncia de
constrangimentos.

5. Os limites do nosso corpo sdao um limite a liberdade.

6. Por motivo entende-se a causa e/ou razdo pela qual se explica e compreende uma
accao humana.

7. A decisao € a conclusdo normal da deliberacdo num acto voluntario.

8. Ser livre é escolher com base em boas raz0es.

9. Nenhum argumento sélido é invélido.

10. Todos os argumentos validos sdo sélidos.

GRUPO I

Parte 1 (Questdes de resposta curta)

1. O que entendes por “valor de verdade de uma proposi¢cao”? (s pontos)

86



2. O que é um valor? D& um exemplo. (s pontos)

3. Se “F” quer dizer “conceitos” e “G” quer dizer “pessoa”, o que quer dizer “Nenhum
F ¢ G”? Classifica a proposicdo e calcula o valor de verdade das suas oposigoes,
admitindo que é verdadeira. (10 pontos)

4. Imagina que a Joana defende que se a vida é sagrada, o aborto é imoral. Quem negar

esta posicao, que proposicao tem de aceitar? (10 pontos)

Parte 2 (Questdes de resposta restrita)
- L€ o seguinte texto e responde as questdes.

Suponhamos que apanhei o comboio e paguei o meu respectivo bilhete. Durante
o percurso vou distraido, pensando nas minhas coisas, sem me dar conta de que
brinco com o pedacito do cartdo, enrolo-o e desenrolo-o, até que finalmente o
atiro descuidadamente pela janela aberta. Nessa altura aparece-me o revisor e
pede-me o bilhete: desespero e provavelmente a multa. Posso apenas murmurar
para me desculpar: «Atirei-o pela janela... sem me aperceber.» O revisor, que é
também um pouco filosofo, comenta: «Bom, se ndo se apercebeu do que estava
a fazer, ndo pode dizer que o tenha atirado pela janela. E como se ele tivesse
caido.» Mas eu ndo estou disposto a aceitar essa restricdo: «Desculpe, mas uma
coisa é que me tenha caido o bilhete e outra té-lo atirado, mesmo que o tenha
feito inadvertidamente.» Parece que esta discussdo agrada mais ao revisor do que
multar-me: «Veja, "deitar fora” o bilhete é uma accdo, algo diferente de que nos
caia, que é apenas uma dessas coisas que acontecem. Quando alguém faz uma
accdo é porque quer fazé-la, ndo é verdade? Mas em contrapartida as coisas
acontecem sem querer. De maneira que como vocé ndo quis atirar o bilhete
podemos dizer que na realidade ele lhe caiu.» Revolto-me contra esta interpreta-
¢d0 mecanicista: «Ndo e ndo! Poderiamos dizer que o bilhete me tinha caido se
eu tivesse adormecido, por exemplo, ou até se uma rabanada de vento mo
tivesse arrancado da mdo. Mas eu estava bem acordado, ndo fazia vento e o que
acontece é que atirei o bilhete sem querer.» «Basta! — disse o revisor riscando o
seu caderno com o lapis —. E se ndo o quis fazer, como é que sabe que foi vocé,
exactamente vocé, quem o atirou? Porqué "atirar" uma coisa é fazer uma coisa e
ninguém pode fazer uma coisa se ndo quiser fazé-lo.» «Pois sabe o que lhe dijgo?

Atirei a porcaria do bilhete porque me deu na realissima gana!» Multa a parte.
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A verdade é que existe uma diferenca entre o que simplesmente me acontece
(viro um copo com um safando na mesa ao ir buscar o sal), o que faco sem me
dar conta e sem querer (o belo do bilhete atirado pela janela!l), o que faco sem
me dar conta mas segundo uma rotina adquirida voluntariamente (como meter
os pés nos chinelos quando me levanto da cama meio-adormecido) e o que faco
apercebendo-me e querendo (atirar o revisor bruscamente pela janela para que
va buscar o bilhete). Parece que a palavra «accdo» é uma palavra que apenas
convém & dltima destas possibilidades. E evidente que ainda existem outros
gestos dificeis de classificar mas que a partida parecem qualquer coisa menos
«acgbes»: por exemplo, fechar os olhos e levantar o braco quando alguém me
atira qualquer coisa & cara ou procurar algo a que me agarrar quando estou
quase a cair. Ndo, decididamente uma «accdo» € apenas o que eu ndo teria feito
se ndo tivesse querido fazé-lo: chamo accdo a um acto voluntario. O «finado»
revisor tinha portanto razéo...

Mas como podemos saber se um acto € voluntario ou ndo? Porque talvez antes

de o levar a cabo pondero entre vadrias possibilidades e finalmente decido-me

por uma delas. Claro gue nhdo é o mesmo «decidir-me a fazer algo» que «fazé-lo».

«Decidir-se» é por fim a uma deliberacdo mental sobre o que quero realmente

fazer. Mas uma vez decidido, tenho ainda que o fazer. O que decido é o

objectivo ou fim da minha accdo, mas talvez ndo a propria accdo. Por exemplo:
decido apanhar o copo e estendo o braco para o apanhar. O que é que decidi
realmente fazer: apanhar o copo ou estender o braco? A minha decisdo tinha
que ver com o copo ou com o meu brago? E qual é a verdadeira accdo: apanhar
O copo ou estender o braco? Se estendo o braco e deito fora o copo posso dizer

que agi ou ndo? Ou agi «a meias»?

Fernando Savater; As perguntas da Vida, (pp. 140/141)
Vocabulério:

Mecanicista: que obedece ao Mecanicismo (teoria filosofica segundo a qual todos os fenémenos se explicam por meio de uma

causalidade mecanica); Rabanada: rajada.

Questdes com base no texto:
5. Indica e distingue todas as “possibilidades” referidas por Savater no segundo

paragrafo do texto. (15 pontos)
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6. De acordo com o estudado da estrutura da acgdo humana, distingue os conceitos

envolvidos nas frases sublinhadas. (15 pontos)

Questdes ndo relacionadas com o texto:

7. Distingue entre juizos de facto e juizos de valor. Apresenta dois exemplos de cada
um. (15 pontos)

8. Qual o significado da seguinte frase: “Talvez o sentimento de que podias ter
escolhido um péssego em vez de uma fatia de bolo, seja uma ilusdo filosofica, que ndo

podia ser correcta fosse qual caso fosse.”’? (Thomas Nagel)

(15 pontos)

Reconhecer um certo aspecto das coisas como um valor consiste em té-lo em
conta na tomada de decisGes ou, por outras palavras, em estar inclinado a usa-lo
como um elemento a ter em consideracdo na escolha e na orientacdo que damos
a nos proprios e aos outros. (Simon Blackburn)

9. Os valores sao hierarquizaveis. Justifica esta afirmacao. (15 pontos)

10. Os valores sé@o independentes do sujeito? (15 pontos)

Parte 3 (Questdes de resposta extensa)

Séfocles e Shakespeare costumam falar de uma responsabilidade "culpada" e nao
apenas por gosto sensacionalista: a ligacdo entre liberdade e responsabilidade
torna-se mais evidente quando queremos a primeira e a segunda nos assusta, ou
seja, quando estamos perante uma tentacdo. Na nossa época abundam as teorias
que pretendem desculpar-nos do peso responsavel da liberdade quando se torna
incomodo: o mérito positivo das minhas accbes é meu, mas a minha
culpabilidade pode ser partilhada com os meus pais, com a genética, com a
educacdo recebida, com a situacdo historica, com o sistema econémico ou com
qualquer das circunstdncias que ndo estd na minha mao controlar. Todos somos
culpados de tudo, portanto ninguém é o principal culpado de nada. Nas minhas

aulas de ética costumo apresentar o seguinte exemplo prético, que ornamento
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segundo a minha inspiracdo nesse dia. Suponhamos uma mulher cujo marido
empreende uma longa viagem. A mulher aproveita essa auséncia para se juntar
com um amante. Inesperadamente, o marido desconfiado anuncia o seu regresso
e exige que a esposa o espere no aeroporto. Para chegar ao aeroporto a mulher
tem de atravessar um bosque onde se esconde um terrivel assassino. Assustada,
pede ao seu amante que a acompanhe, mas este nega-se porque ndo deseja
confrontar-se com o marido. Pede entdo a proteccdo ao unico guarda que ha na
aldeia, que também lhe diz que ndo pode ir com ela, pois tem de atender com
zelo idéntico ao resto dos seus concidaddos. Recorre a varios vizinhos e vizinhas
obtendo apenas recusas, umas por medo e outras por comodismo. Por fim,
empreende a viagem sozinha e é assassinada pelo criminoso do bosque.
Pergunta: Quem é o responsavel pela sua morte? Costumo obter respostas para
todos os gostos, de acordo com a personalidade da pessoa a quem pergunto.
Existem os que culpam a intransigéncia do marido, a covardia do amante, o
pouco profissionalismo do guarda, o mau funcionamento das instituicbes que
nos prometem seguranga, a falta de solidariedade dos vizinhos ou até a ma
consciéncia da propria assassinada... Poucos costumam responder o obvio: que o
Culpado (com maiuscula como responsavel principal do crime) é o proprio
assassino que a mata. Sem duvida que na responsabilidade de cada accdo
intervém indmeras circunstdncias que podem servir de atenuantes e as vezes
diluir ao méaximo a culpa enquanto tal, mas nunca até ponto de 'desligar"
totalmente o agente do acto que realiza intencionalmente. Compreender todos
os aspectos de uma acgcdo pode levar a perdod-la mas nunca a apagar por
completo a responsabilidade do sujeito livre: caso contrédrio, jd& ndo se trataria de
uma acgdo mas de um acidente fatal. Mas, ndo sera exactamente a propria

liberdade o acidente fatal da vida humana em sociedade? remando Savater; As perguntas da
Vida, (pp. 155/156)
11. A liberdade é uma ilusdo? Justifica. (30 pontos)

(Responde tendo em atencdo o texto e a relacdo entre os conceitos de liberdade,

responsabilidade e determinismo)

Fundao, Novembro de 2010
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ESCOLA SECUNDARIA ¢/3° CICLO DO FUNDAO

Disciplina de Filosofia — 10° ano

2° Teste - A/B

1. As classificagOes a atribuir em cada item séo
obrigatoriamente:

— um ndmero inteiro de pontos;

— um dos valores apresentados nos respectivos

critérios especificos de classificacao.

2. A classificacdo dos itens de resposta aberta
faz-se de acordo com niveis de desempenho.

As respostas que ndo atinjam o nivel 1 de
desempenho no dominio especifico da disciplina

sdo classificadas com zero pontos.

3. Avaliacdo do desempenho na comunicacdo

escrita em lingua portuguesa.

Nos itens de resposta restrita ou extensa com
cotacdo igual ou superior a 15 pontos, além das
competéncias especificas da disciplina, sdo
também avaliadas as competéncias de
comunicagdo escrita em lingua portuguesa,
tendo em consideragéo os niveis de desempenho
que a seguir se descrevem:

— Nivel 3 — Composigdo bem estruturada, sem
erros de sintaxe, de pontuacdo e/ou de
ortografia, ou com erros esporadicos, cuja
gravidade ndo impligue perda de inteligibilidade
e/ou de rigor de sentido.

— Nivel 2 -

estruturada, com alguns erros de sintaxe, de

Composi¢do razoavelmente
pontuacdo e/ou de ortografia, cuja gravidade
ndo implique perda de inteligibilidade e/ou de
sentido.

— Nivel 1 — Composicdo sem estruturagdo, com

presenca de erros graves de sintaxe, de

Prof. Miguel Cardoso
CRITERIOS GERAIS DE CLASSIFICACAO

pontuacdo e/ou de ortografia, com perda

frequente de inteligibilidade e/ou de sentido.

4, Avaliacdo do desempenho na disciplina:

aspectos a considerar nos descritores dos itens

do grupo Il (questdes de resposta restrita e

extensa).

- Unidade ldgica: uma resposta tem unidade

l6gica, ou coeréncia, quando as ideias séo
apresentadas de forma articulada e sem
contradicdo. Considera-se que uma resposta
contém falhas pontuais na unidade logica
quando, por exemplo, se verifica um uso
irregular dos conectores do discurso.

- Unidade temética: uma resposta tem unidade
temética quando a informacdo apresentada é
relevante, isto é, est4 relacionada com o que é
solicitado no item, mesmo que seja secundaria.

- Considera-se que uma resposta contém falhas
pontuais na unidade tematica quando contém
frases avulsas ou irrelevantes.

- Afirmag0es incorrectas: considera-se que uma
resposta contém afirmacGes incorrectas quando
as afirmacdes feitas distorcem o conteldo dos
textos ou das teorias em causa, ou quando fazem

atribuices erradas.
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NOTA: - Quaisquer casos ndo contemplados nos descritores ou niveis serdo ponderados e resolvidos pelo

professor da disciplina de Filosofia por altura da correccéo do teste de avaliacdo sumativo.

CRITERIOS ESPECIFICOS DE CLASSIFICACAO

¢ QUESTOES DE VERDADEIRO OU FALSO

GRUPO I

Versao A
Item | Resolucédo | Cotagao
1 F 5
2 F 5
3 F 5
4 Vv 5
5 \/ 5
6 \Y/ 5
7 \Y/ 5
8 F 5
9 \/ 5
10 F 5
Verséo B
Item | Resolucédo | Cotagao
1 F 5
2 VvV 5
3 F 5
4 Vv 5
5 \/ 5
6 \/ 5
7 Vv 5
8 \/ 5
9 F 5
10 F 5
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E atribuida cotacdo total a cada resposta correcta. As respostas incorrectas S&o

classificadas com zero pontos.

E atribuida a cotag&o de zero pontos aos itens em que o examinando apresente:

— mais do que uma opc¢ao (ainda que nelas esteja incluida a opcao correcta);

— 0 numero e/ou a letra ilegiveis.

GRUPO Il

¢ QUESTOES DE RESPOSTA CURTA

- Questdo numero 1 (5 pontos)

Niveis Descritor Cotacdes
N1 A possibilidade de ser verdadeira ou falsa. 5
- Questao numero 2 (5 pontos)
Niveis Descritor Cotac0es
N3 Ideal que orienta a ac¢cdo humana. 5
+
Exemplo
N2 Ideal que orienta a ac¢cdo humana. 4
N1 S6 exemplo. 1
- Questdo numero 3 (10 pontos)
Niveis Descritor Cotacdes
N2 - Nenhum conceito é pessoa. 10
- Tipo E (Universal Negativa)
- Oposicdes (A é falsa; | é falsa; O é
verdadeira)
242+2+2

N1 Dois pontos por cada item certo.
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- Questao namero 4 (10 pontos)

Niveis Descritor Cotacdes
N2 A vida é sagrada e o aborto néo é imoral 10
Ou
A vida é sagrada e o0 aborto é moral.
N1 Assinala apenas o antecedente.

¢ QUESTOES DE RESPOSTA RESTRITA

- Questao numero 5 (15 pontos)

NOTA: Ndo se exige que o examinando utilize exactamente 0s mesmos termos do descritor da resposta correcta.

Descritores do nivel de desempenho no dominio

da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
3 2 1
Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina
N4 | - O que simplesmente me acontece (“viro um copo com | 15 | 14 | 13
um safanio na mesa ao ir buscar o sal”);
- O que faco sem me dar conta e sem querer (“o belo do
bilhete atirado pela janela”);
- O que fago sem me dar conta mas segundo o habito
(“meter os pés nos chinelos quando me levanto da
Niveis cama”);
- O que faco apercebendo-me e querendo (“atirar o
revisor pela janela”);
- O acto reflexo.
N3 | Apresenta 4 dos indicados. 11 | 10
N2 | Apresenta 3 dos indicados.
N1 | Apresenta 1 dos indicados. (mais dois pontos se indicar 2)
-> Questdo numero 6 (15 pontos)
NOTA: Néo se exige que o examinando utilize exactamente os mesmos termos do descritor da resposta correcta.
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicaca i lingua portuguesa Niveis
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3 2 1
Descritores do nivel de desempen
dominio especifico da disciplina
N3 | - Deliberacao; 15
- Deciséo;
- Execucéo.
Niveis | N2 | Apresenta 2 dos indicados 10
N1 | Apresenta 1 dos indicados 5
- Questao numero 7 (15 pontos)
NOTA: Néo se exige que o examinando utilize exactamente os mesmos termos do descritor da resposta correcta.
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
3 2 1
Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina
Juizo de Facto Juizo de Valor 15 | 14 | 13
- Descritivo/Informativo - Normativo/Prescritivo
- Valor de verdade - Sem valor de verdade
Niveis | N2 (verificavel) - Emite opini&o
- N&o emite opinido. - Subjectivo
- Objectivo - Exemplo
- Exemplo - Exemplo
- Exemplo
Apresenta duas caracteristicas e dois exemplos para cada juizo
(acresce a pontuacdo da comunicacdo escrita em lingua
portuguesa).
N1 | Dois pontos por cada caracteristica e um ponto por cada exemplo
(acresce a pontuacdo da comunicacdo escrita em lingua
portuguesa).
-> Questdo numero 8 (15 pontos)
NOTA: Ndo se exige que o examinando utilize exactamente os mesmos termos do descritor da resposta correcta.
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
3 2 1

Descritores do nivel de desempenho no
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dominio i isciplina
- Significa uma tomada de posicéo determinista (todasas | 15 | 14 | 13
escolhas estdo determinadas).
N3 | - A liberdade é uma ilusdo.
Niveis - Escolher a “fatia de bolo” é apenas o ultimo elo numa
cadeia causal que é independente de mim.
N2 | Apresenta 2 dos indicados. 11 | 10
N1 | Apresenta 1 dos indicados 7 6
- Questao namero 9 (15 pontos)
NOTA: Néo se exige que o examinando utilize exactamente os mesmos termos do descritor da resposta correcta.
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
3 2 1
Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina
- Todos possuimos uma escala de valores onde os| 15 | 14 | 13
posicionamos segundo o seu grau de importancia para
Lo nods. E subjectiva.
Niveis | N2 L . . i
- Nao é uma escala fixa e imutavel (depende das
circunstancias em que o sujeito se encontra).
N1 | Apresenta um dos indicados. 11 |10 | 9
—> Questdo numero 10 (15 pontos)
NOTA: Ndo se exige que o examinando utilize exactamente 0s mesmos termos do descritor da resposta correcta.
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
3 2 1
Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina
- Os valores néo séo independentes do sujeito. 15 | 14 | 13
- Os valores ndo se encontram no objecto/facto. S&o
N2 | ideais abstractos que atribuimos ao facto.
- Mesmo enquanto entidades abstractas comuns a todos
os individuos, os valores ndo existem ou fazem sentido
sem o sujeito que os atribui.
(Apresenta 2 dos indicados)
Niveis |“N1 | Apresenta 1 dos indicados) 11 [ 10 | 9

+ QUESTOES DE RESPOSTA EXTENSA

—> Questdo numero 11 (30 pontos)
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NOTA: Néo se exige que o examinando utilize exactamente os mesmos termos do descritor da resposta correcta.

Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacdo escrita em lingua portuguesa

Descritores do nivel de desempenho no

dominio especifico da disciplina

Niveis

2

Niveis

N6

- A liberdade ndo é uma iluséo.

- Por vezes seria preferivel que fosse, quando as suas
consequéncias nos desagradam. O determinismo radical
tem a “vantagem” de nos desresponsabilizar.

- O sujeito encontra-se determinado/condicionado por
inimeros aspectos (condicionantes fisico-biolégicas,
historico-culturais e pessoais).

- Estd determinado, mas ndo absolutamente (como
afirma o determinismo radical). Por mais forte que seja
0 determinismo, desde que ndo exista constrangimento
0u coacgao, o sujeito é livre (determinismo moderado).

- A liberdade é a escolha entre as possibilidades que
sobram apesar dos determinismos.

- Se sou livre (se ndo ha constrangimentos), entdo sou
responsavel pelas minhas accdes.

- Referéncia ao texto.

(Apresenta 6 dos indicados — referéncia ao texto obrigatoria)

30

29

28

N5

Apresenta 5 dos indicados

24

23

22

N4

Apresenta 4 dos indicados

18

17

16

N3

Apresenta 3 dos indicados

12

11

10

N2

Apresenta 2 dos indicados

N1

Apresenta 1 dos indicados

Fundéo, Dezembro de 2010
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Anexo Il vygﬂ
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Faculdade de Artes e Letras
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Mestrado em ensino de Filosofia no ensino secundario
Estéagio Pedagdgico
(2.° ano)

Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Fundao

Filosofia — 10.° ano
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Ensaio Filosofico

Orientador cooperante: Miguel Cardoso

Professor estagiario: Daniel Bordalo
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ESCOLA SECUNDARIA DE 2010/2011 PLANIFICACAO DE AULA
DISCIPLINA DE FILOSOFIA SUMARIO: Trabalho préatico sobre o ensaio filoséfico. Realizacdo de um exercicio
escrito.
UNIDADE DIDACTICA: N3o aplicavel
Docente: Turma:
Competéncias: Conteudos: Estratégias: Recursos: Bibliografia: Avaliagao: Temp
os:
Nao aplicavel - Exposicao - Quadro - Rodrigues, Luis - - 1
Conhecimento: da  matéria normal (12001(2 FI/OE'O)ZG - Participacdo aula
Lo oy , 2. Ano. Lisboa.
- Identlfl.car.as <’:a.racter|st|cas de atr’aves do - Textos Platano Editora. oral‘ e dg 90
um ensaio filoséfico método para - Martinich, A.P. escrita minut
expositivo e analise (2005). - Realizacao 0s
Metodologias: interrogativo - Video Philosophical de um texto
- Distinguir um ensaio filoséfico - Distin¢do de projector ;I/:ctl'('féno’(ford' de
de um ensaio ndo filoséfico conceitos - Publishing comentario
- Distinguir moral de direito através da Computad - Russ, J. (2001).
exposicdo de or Los métodos en

Atitudes:

- Desenvolver atitudes de rigor
intelectual

- Desenvolver respeito pela
opinido do outro

- Desenvolver uma valorizacdo
da opinido pessoal

um Power
Point

filosofia.
Madrid:Sintesis
- Poldnio, Artur

(s.d.). «Como
escrever um
ensaio
filosofico.»

retirado do Web
site:

http://paginasde
filosofia.files.wor
dpress.com/200
7/10/ensaio.pdf
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Planificacao esquematizada

Objectivos da aula

O que é um ensaio

Estrutura de um ensaio

Dicas de escrita de um ensaio

Exemplo de ensaio

Andlise do ensaio

Exercicio escrito

Utilizacdo de Power
Point’s

Utilizagéo de
Microsoft Office
Word
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Objectivos da aula

A aula a planificar sera uma aula com contornos especiais. Seré feita a aplicacdo
de um método de ensino que terd como base o ensaio filosofico. Este método tera como
objecto melhorar as intervencdes dos alunos nas questdes de desenvolvimento e em
provas escritas onde tenham que apresentar a sua opinido e argumentar a favor e contra
essa mesma opinido. A aplicacdo do ensaio filoséfico apresenta inlmeras vantagens:
comeca por permitir aos alunos o desenvolvimento de uma eloguéncia que é Gtil ndo s
para a disciplina de filosofia, mas também para outras disciplinas. Esta eloquéncia
também se deve ao incremento do poder de argumentacdo, uma vez que a exploragdo do
ensaio filoséfico exige um maior cuidado com a argumentacao. Outro aspecto a ter em
conta reside na valorizacdo da opinido do aluno, este Gltimo ao saber como expor a sua
opinido sente mais confianca, o que Ihe permite obter melhores resultados. O ensaio
filosofico também permite que o aluno entre em contacto com diversos modelos de
pensamento, 0 que obviamente o ir4 enriquecer. Uma outra competéncia muito
importante e que é trabalhada é a capacidade reflexiva, os alunos desenvolvem esta
competéncia caracteristica da filosofia com a aplicacdo do ensaio filosofico. Estas séo
algumas das competéncias melhoradas e conquistadas com a aplicagdo do ensaio
filosofico.

No entanto, o ensaio ndo s6 permite o melhoramento das competéncias
melhoradas, como também fomenta o desenvolvimento das atitudes a valores. A
comecar pelo respeito pela opinido do outro, factor indissociavel na vida de um cidadao

num regime politico democratico.

O que é um ensaio?

Talvez seja conveniente comecar por expor aquilo que um ensaio filosofico ndo
é. Segundo Jacqueline Russ (1998), um ensaio ndo é uma demonstracdo de erudicdo
nem de conhecimento. Ou seja, ndo interessa descrever um conjunto de ideias e teorias
de diversos autores se ndo existir uma reflex&o acerca dos mesmos. Podemos dizer, de
forma simples que o que interessa num ensaio é a qualidade e ndo a quantidade. Entéo o

gue é um ensaio?
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Um ensaio pode ser entendido como uma defesa pessoal sustentada com
argumentos consistentes. No entender de Artur Poldnio (s. d.), um ensaio filosofico é
um texto argumentativo em que se defende uma posicdo sobre um determinado assunto
filoséfico. E a melhor maneira de iniciar um ensaio é respondendo a uma pergunta
oferecendo argumento e contra objeccdes. Exemplos de perguntas e titulos de ensaios
apropriadas para ensaios sdo: “Serd que os animais tém direitos?”’; “Tera a logica lugar
na filosofia?”; “Devemos avaliar uma ac¢do unicamente pelas consequéncias?”. Os
titulos como “Os direitos dos animais™; A ldgica filosofica” e “O consequencialismo”
devem ser evitados neste nivel de ensino porque sdo muito abrangentes e nao obrigam o
autor a expor a sua opinido, factor fulcral na elaboracéo de um ensaio.

Um ensaio parte sempre de uma problematica, problemética essa que pode
residir nos mais variados quadrantes, pode abordar o tema do belo assim como a

questdo do que devemos fazer, abordando a ética.

Estrutura do ensaio

Um ensaio é algo que é construido e com tal deve obedecer a uma estrutura se
quiser atingir algum grau de solidez. No entanto, esta estrutura esta longe de ser Unica e
inviolavel, existem vérias estruturas que podem ser implementadas e que variam de
acordo com 0s nossos objectivos. Na presente aula apenas vamos abordar um tipo de
estrutura possivel. No tipo de estrutura analisado existe uma divisdo em trés partes, que
resultam de uma aglomeracao de oito sub-partes.

A primeira parte serd onde se fara a defesa da tese, mas o que é uma tese? Uma
tese pode ser definida como uma proposicao intelectual, uma afirmacdo pessoal que
resulta das convicgles pessoais com o objectivo de ser definida. Alguns autores como
Martinich e Rosenberg defendem que esta tese deve aparecer logo no primeiro
paragrafo ou até mesmo ser a primeira frase do trabalho. A pertinéncia desta localizagdo
permite ao leitor que identifique, a partida, qual a ideia do escritor em relacdo ao tema
em questdo. A presente parte também pode funcionar como uma introdugdo onde se
enunciara o objectivo do ensaio. A tese caracteristica de um ensaio filosofico deve ser
sucinta e explicita, de modo a que seja claro o objectivo do autor. Ainda nesta parte sera
conveniente expor a importancia do problema em causa, ou seja, justificar a razdo por
que se esta a escrever o referido ensaio. Também serd conveniente identificar quais 0s

objectivos do ensaio.
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A segunda parte do ensaio pode subdividir-se em trés partes. Na primeira
podem ser expostas diferentes teoria que concorrem para a resolucdo do mesmo
problema. Na segunda parte desta subdivisdo deve ser feita a argumentacdo que defende
a nossa tese. Esta argumentacdo pode ser baseada num autor. Por exemplo, se a tese for
no sentido de que as nossas ac¢des devem procurar a maior felicidade possivel, podem
ser suscitados alguns argumentos do filésofo John Stuart Mill. Na terceira subdiviséo
deve ser dada oportunidade aos argumentos contrarios. Mais uma vez, estes argumentos
podem ser baseados em autores com opinido contraria a tese defendida inicialmente.
Tendo em conta o exemplo anterior, poderiamos fazer a contraposi¢do argumentativa
com os argumentos de pertenca de Kant. E importante referir que nesta segunda parte
do ensaio também devem estar presentes argumentos de indole pessoal. Uma forma de
enriquecer este debate € a de responder a possiveis objeccGes para 0s argumentos que
defendem a tese inicial. A presenca destes argumentos possui dois objectivos, o
primeiro é o demonstrar criatividade e o segundo é fazer com que o ensaio seja mais do
que uma sumula de argumentos a favor e contra. De igual modo, deve estar presente na
mente do escritor que a eloquéncia e a capacidade argumentativa sdo factores que fazem
a diferenca na qualidade de um ensaio filoséfico.

Por fim, aparece a terceira e parte final, que servird como conclusdo do ensaio. O
objectivo desta parte é o de fazer uma sintese daquilo que foi defendido, mas esta
sintese deve estar complementada e enriquecida com uma reflexdo critica de tudo o que
foi escrito. E importante que os aspectos presentes nesta parte estejam descritos de
forma que os factos mais importantes do ensaio filoséfico figuem na meméria do leitor.

De uma forma esquematica podemos discriminar em seguida 0s diversos passos

tendo em vista a conclusdo de um ensaio filosofico:

Apresentacdo da tese

Demonstragdo da importancia do problema 1°. Parte

Enunciagéo do objectivo do ensaio

Apresentacéo das teses concorrentes

Apresentacédo de argumentos a favor 20 Parte

Apresentacdo de argumentos contra

N o a s~ wDd e

Pontos mais importantes 3°. Parte
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8. Conclusao reflexiva

Dicas de escrita

Nenhum grande escritor ou filésofo formou-se de um dia para o outro, pelo
contrario, estas formacdes sdo sempre fruto de um grande esfor¢o. No entanto, existem
alguma “dicas” que podem ser transmitidas e que podem ajudar a estruturar a

linguagem, para que o texto produzido aparega coerente e explicito.

1.) Linguagem clara e simples

Uns dos erros mais comuns na elaboracéo dos mais diversos tipos de ensaios residem na
procura de utilizagdo de termos complexos e refinados. Isto faz com que o autor
facilmente produza um sentimento de confusdo de ambiguidade em quem estd a ler o
seu trabalho. De forma a evitar cair neste erro, o autor, particularmente os estudantes,
devem utilizar linguagem clara, seja nos seus termos seja na sua composic¢do frasica. A
utilizacdo de frases claras permite manter o fio condutor do texto e diminui a
probabilidade da existéncia de contradi¢cdes. Obviamente, 0s erros devem ser evitados,

assim como a repeticao de certos termos.

2.) Escrita com rigor e auséncia de termos repetidos
No decurso de um ensaio filosofico o rigor deve ter uma presenca constante e deve-se
evitar a utilizagdo de termos orais como: “Acho que”; “E tipo”;. De igual modo, os

termos utilizados devem ser diversificados e pouco repetidos.

3.) Textos concisos

Muitas vezes, a preocupacdo dos aluno € a de colocarem toda a matéria que conhecem
num ensaio ou resposta a questdo de desenvolvimento, ficando para depois a tarefa do
seleccionar o que é importante do que ndo é para o professor. Este tipo de metodo,
normalmente, resulta em mas classificacdes, pois um dos objectivos do ensino é que 0s

alunos demonstrem a capacidade de identificar o que é relevante e o0 que ndo é.
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4.) Recurso a ilustracbes como exemplos

Este tipo de técnica apresenta a vantagem de permitir ao aluno demonstrar que sabe do
que esta escrever assim como favorece a compreensdo do leitor. Para entendermos a
dimensdo do efeito produzido por esta técnica basta relembramo-nos da Alegoria da
Caverna de Platdo. O autor pode utilizar exemplos do dia-a-dia ou até exemplos

imaginarios.

5.) Rascunho prévio da estrutura do ensaio

Esta técnica pode parecer extremamente simplista, mas é de enorme utilidade. O autor
ao fazer uma discriminacgdo prévia do que vai abordar garante que nédo se iré repetir e
permite manter um fio condutor o que favorece o encadeamento do ensaio e facilita a

compreenséo.

6.) Principio da humildade

O autor deve demonstrar uma certa humildade para suscitar um sentimento de empatia
junto do leitor. Esta dica € uma técnica retérica com o intuito de persuadir. Esta técnica

faz com que o leitor desculpe algum objectivo menos conseguido por parte do autor.

7.) Auto critico

O autor a levantar criticas contra si mesmo faz com que 0s outros ja ndo o possam fazer,
0 que aumenta a legitimidade da tese do autor. Mas é importante realcar que para esta
técnica resultar o autor ndo sé deve levantar objec¢des contra si mesmo, mas também as

deve resolver.

8.) Utilizar referéncias

O estudante, visto estar ainda num nivel de iniciacdo, deve socorrer-se de argumentos
de autoridade. Ou seja, deve basear a sua opinido com base no que aprendeu e colocar a
sua opinido como complemento. Isto permite ao aluno demonstrar conhecimento e

iniciativa prépria.

9.) Evitar erros de raciocinios

O estudante deve colocar os conhecimentos que adquiriu em relagdo a argumentacéo em
pratica. Por exemplo, a negagdo de uma proposi¢do do tipo A faz-se através de uma

proposicéo tipo O.
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10.) Comecar logo a escrever

A primeira condicdo para escrever um ensaio é precisamente escrever. Ou seja, 0 aluno
deve exercer o pensamento de forma escrita, isto faz com que tenha um ponto de partida

facilitando o aparecimento do resto do trabalho.

Exercicio resolvido

Suponha que trabalha num hospital e que um paciente gravemente doente lhe pergunta
qual o seu estado de salde. Sabe que o seu estado de salde estd a deteriorar-se
rapidamente e que poucas esperancas de salvacéo lhe restam. No entanto, com receio
de que ao dizer a verdade possa agravar ainda mais a grave situacdo do paciente,
decide anima-lo transmitindo-lhe numa recuperacdo que sabe ser pouco plausivel. Diz:
«Isso val, isso vali, tudo vai correr bem! Forga!»
Pensa que talvez seja melhor dizer-lhe a verdade noutra altura. Trata-se de uma
mentira piedosa e benevolente, até porque o doente julga sentir-se melhor.
Apos esta conversa com 0 paciente vai para o gabinete e comeca a pensar: «E se ele
morre de repente e, iludido pelas minhas palavras de estimulo, decidiu ndo fazer ja o
seu testamento. N&o serei responsavel por esta ma consequéncia de ndo ter dito a
verdade?» Mas se o enfermeiro tivesse dito a verdade era muito provavel que ele
ficasse deprimido ao ponto de perder totalmente a vontade de viver e assim apressaria
a sua morte. Nao seria responsavel pelas mas consequéncias de dizer a verdade?
(retirado de Rodrigues, Luis (2010). Filosofia — 10°. Ano. Lisboa. Platano Editora)
e Tendo como base o texto anterior, diga na sua opinido, o que o enfermeiro
deveria fazer.

e Enquadre a sua opini&o nas teorias morais estudadas.

Na minha opinido, a verdade deve ser sempre privilegiada. Assim sendo, 0
enfermeiro deveria ter dito a verdade. Em primeiro lugar porque esta escrito no seu
cddigo deontoldgico que em momento algum deve ser ocultada a verdade ao paciente
acerca do seu estado de saide. Em segundo lugar, o enfermeiro ndo pode prever com

exactiddo o que ird suceder no futuro do paciente, logo ndo pode tomar uma decisdo
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com base nas consequéncias que ignora, pois pode-se enganar. Também ndo podemos
esquecer que a partir do momento em que o paciente toma decisdes com base no
“engano” do enfermeiro, este ultimo torna-se responsavel pelas referidas decisdes.
Também podemos questionar a razdo que leva o enfermeiro a mentir, sera que o faz por
compaixao ou apenas pretende evitar uma situacdo embaracosa para consigo proprio,
uma vez que ndo é facil dizer a alguém que possui pouco tempo de vida.

Quem também concordaria com o facto de o enfermeiro dizer a verdade seria 0
filosofo Kant. Este filosofo defende uma teoria moral baseada onde o critério de
moralidade reside no dever. Uma accdo é moralmente correcta quando é feita por dever.
O dever, por sua vez, é aquilo que temos obrigacdo de fazer independentemente dos
nossos interesses ou desejos. No caso em particular analisado, a obrigacdo do
enfermeiro € a de dizer a verdade ao independentemente das consequéncias que dai
podem resultar. Kant justifica a obediéncia das nossas accdes ao dever porque este
ultimo é formado pela razdo. E segundo a razdo, uma ac¢do tem valor moral se a
maxima que a orienta puder ser universalizada. Daqui vem a formulacdo do imperativo
categorico: «age de acordo com uma maxima que, ao mesmo tempo, possas crer que ela
se torne em lei universal».

Sendo assim, o enfermeiro deve agir de acordo com a razéo e dizer a verdade,
ndo cedendo a outros interesses, nomeadamente a compaixdo. No caso de isto
acontecer, no entender de Kant, o enfermeiro estd a cumprir com 0 imperativo
categoérico que se distingue do imperativo hipotético. Esta distin¢do é feita com base de
0 imperativo hipotético defender que a realizacdo de uma accdo depende das condigdes
e circunstancias que variam conforme as inclinages.

Este cumprimento rigoroso pode parecer exagerado, mas no entender de Kant, so
assim é que o homem pode ser autbnomo. O homem consegue a autonomia quando
segue a propria lei (formada pela razdo e ndo pelos interesses) porque o agente
autobnomo aceita a lei moral imposta por si proprio e ndo por algo exterior. A autonomia

promove a unidade entre o que a razdo ordena e a vontade quer.

Outro aspecto que se encontra subjacente a teoria moral de Kant é a defesa de
humanidade e de respeito pelo outro. Esta defesa é feita pelo facto de subordinarmos os
nossos interesses e desejos a razdo, pois sempre que agimos de acordo com 0S NOSS0S

interesses, agimos de forma interessada. Logo a maxima que regula a nossa ac¢éo nao
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pode ser universalizada. Também diminuimos o poder da humanidade, uma vez que
estamos a usar 0s outros como meios e ndo como fins em si mesmos.

No entanto, existem algumas objeccOes que podem ser feitas quando o
enfermeiro opta por dizer a verdade. Uma delas reside no facto de se ignorar as
consequéncias. Embora ndo conhegcamos com exactiddo o que o futuro trara, 0 homem
age de acordo com o que é provavel que acontega. Caso contrério, 0 homem tenderia a
ficar inerte, pois nunca saberia em que resultado as suas acc¢Oes se iriam converter.
Outro aspecto a ter em conta é a felicidade. Sera que a mentira do enfermeiro ndo acaba
por ser mais proveitosa do que a afirmacdo da verdade? Pelos menos, 0 paciente
enfrentara melhor o seu término de vida. Também ndo nos podemos esquecer que, por
vezes, em determinadas situagOes, existem conflitos de deveres. Ou seja, dois
imperativos categoricos entram em conflito e apenas se pode atender a um deles. No
caso presente os imperativos categoricos em conflito seriam: «N&o deves mentir» e
«Promove 0 bem-estar dos pacientes». Ainda se pode apontar outra objec¢do, a de
indiferenca pelo sentimento do outro. Ou seja, ao adoptarmos cegamente a teoria moral
de Kant ndo estaremos a agir de forma mecéanica e insensivel? Nao deve o enfermeiro
nutrir sentimentos de compaixdo para com o seu paciente?

Em jeito de conclusdo, podemos afirmar que existe um conflito entre o dever e 0
principio da felicidade. O que importa reter é que se o enfermeiro seguir o seu dever ndo
pode ser responsabilizado pelo que resulta da sua ac¢do. Caso o enfermeiro tivesse
optado por mentir ao paciente, poderia ser julgado pelas futuras ac¢des do paciente que
se encontrava iludido. Nenhuma das accOes disponiveis é boa, no entanto, a de seguir o

dever é aquela que, pelas razdes enunciadas, pode ser considerada como a menos ma.

108



The Box (2009). Realizacédo de Richard Kelly

Sinopse

O ano é 1976. Norma Lewis é professora de um liceu privado e o seu marido, Arthur,
um engenheiro que trabalha na NASA. Eles sdo, por todas as razdes, um casal banal a
viver a sua vida nos suburbios com o filho. Até que um homem misterioso, com a cara
horrivelmente desfigurada, aparece a sua porta e lhes apresenta uma proposta que ira
alterar as suas vidas para sempre: uma caixa. Com apenas 24 horas para tomar uma
decisdo, Norma e Arthur enfrentam um enorme dilema moral. E rapidamente
descobrem que as ramificacGes da decisdo ultrapassam o seu controlo e vao muito além

dos seus proprios destinos.
e Apos o visionamento da cena onde Norma e Arthur fazem a sua escolha, elabore

um ensaio onde manifeste a escolha que faria na presente situacdo, enquadrando

essa mesma posicao nas teorias morais estudadas.
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Critérios de avaliacéo

NOTA: Néo se exige que o examinando utilize exactamente 0os mesmos termos do descritor da resposta correcta.

Descritores do nivel de desempenho no

dominio

Nivel
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa

Descritores do nivel de desempenho no

dominio especifico da disciplina

- ldentifica uma tese de forma credivel 3 4

dando preferéncia a um dos valores em 1 2

conflito.
(20%)

- Identifica uma tese de forma parcial e
deficitaria.

- Apresenta de forma concisa e assertiva 4 5

argumentos a favor e contra a tese 2 3

defendida.
(25%)

- Apresenta de forma defeituosa alguns dos

argumentos.

Percentagem - Apresenta uma concluséo onde sintetiza 3 4

0s pontos mais importantes do trabalho 1 2
realizado complementados com uma
(20%0)

reflexdo.

- Apresenta uma conclusdo onde sintetiza,

mas ausente de reflexao.

- Enquadra correctamente a informacao 3 4

prestada nas teorias morais estudadas. 1 2

(20%) - Enquadra de forma deficitaria a
informacdo prestada nas teorias morais

estudadas.
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(15%)

- Estabelece uma estrutura ordenada e

coerente do trabalho produzido.

- Apresenta uma estrutura com 0 minimo

de rigor.
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Power point’s

Ensaio Filosofico

O que um Ensaio Filosdfico nao
e’

um ensaio ndao € uma demonstragao de
erudi¢ao nem de conhecimento
nao € um exercicio literario
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O que € um Ensaio Filosofico?

Uma defesa pessoal
sustentada com argumentos
consistentes

Estruturagao de uma resposta
a uma problematica

Permite a demonstragcao de
conhecimentos e de
competéncias

Promove a organizac¢ao do
pensamento

Estrutura do ensaio

Apresentagcdoda tese
Demonstragao da importanciado

problema

Enuncia¢aodo objectivodo
ensaio

Apresentagaodas teses
concorrentes

Apresentacaode argumentosa
favor

Apresentacao de argumentos
contra

Respostas aos argumentos contra
Conclusao reflexiva
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Apresentac¢ao da tese

Deve apresentar a sua posig¢do. Isso
deve ser feito mostrando qual ¢ a
proposi¢do que ira ser defendida. Por
exemplo, em relagdo ao problema de
saber se a existéncia do mal ¢
compativel com a existéncia de Deus,
¢ caso a sua resposta seja afirmativa,
pode tornar clara a sua posigdo
comegando por dizer que defende a
proposi¢do expressa pela frase «Deus
existe, apesar de existir o mal no
mundo» (Polonio, A, s.d)

Apresentacao dos argumentos a
favor

Deve apresentar cuidadosamente os argumentos a
favor da proposi¢ao que quer defender. Pode haver
varios argumentos. Alguns podem até ser
argumentos tradicionais, discutidos por alguns dos
mais conhecidos filosofos. Nesse caso, deve
concentrar-se apenas nos dois ou trés que lhe
parecem ser os mais fortes2 ¢ expd-los por palavras
suas, tentando mostrar que sdo validos ¢ que as suas
premissas sao verdadeiras ou, pelo menos,
plausiveis.
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Apresentacao dos argumentos
contra

Deve procurar as objecg¢des que lhe
parecem mais fortes e nao escolher
apenas as mais fracas e faceis de
responder

Deve, também aqui, apresentar as
objec¢des por palavras suas, e nao
limitar-se a citar os autores consultados,
pois s6 assim mostra compreender o que
escreve.

Conclusao reflexiva

Sintese dos pontos
mais importantes
Na conclusao, nao
deve apresentar
seja o que for que
nao tenha sido dito
anteriormente.
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Dicas de Escrita

Linguagem clara e simples

Escrita com rigor e auséncia de termos
repetidos

Textos concisos

Recurso a ilustragdes como exemplos

Dicas de Escrita

Rascunho prévio da estrutura do .
ensaio

Auto critico

Utilizar referéncias

Comecar logo a escrever
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Anexo IV

4° teste de avaliacdo (p0Os-teste)
ESCOLA SECUNDARIA C/3° CICLO DO FUNDAO

FILOSOFIA
Duracdo do Teste: 90 minutos — 01.04.2011
10° Ano de Escolaridade

Utiliza apenas caneta ou esferogréafica de tinta indelével, azul ou preta.

N&o é permitido o uso de corrector. Sempre que precisares de alterar ou de anular uma
resposta, risca de forma clara o que pretendes que fique sem efeito.

Escreve de forma legivel a numeracdo dos itens, bem como as respectivas respostas. As
respostas ilegiveis ou que ndo possam ser claramente identificaveis sdo classificadas
com zero pontos.

Para cada item, apresenta apenas uma resposta. Se apresentares mais do que uma
resposta a um mesmo item, sé a primeira sera classificada.

Para responder aos itens de escolha mdltipla, escreve, na folha de respostas:

* 0 nimero do item;

* a letra que identifica a op¢éo escolhida.

As cotagdes dos itens encontram-se no final do enunciado do teste.
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GRUPO |

1. Na resposta a cada um dos itens, selecciona a op¢do que permite obter uma Unica
afirmacdo correcta. Escreve, na folha de respostas, 0 numero do item e a letra que

identifica a opcédo escolhida.

1.1. Qual das afirmacg6es nao esta correcta?

a) Para Kant, a heteronomia relaciona-se com a submisséo da vontade a autoridades
gue ndo a razao.

b) Stuart Mill rejeita uma concep¢do meramente quantitativa dos prazeres.

c) A imparcialidade é uma exigéncia comum as teorias de Kant e Stuart Mill.

d) A justica retributiva diz respeito & forma como deve ser feita a distribuicdo dos

bens sociais.

1.2. O utilitarismo de Stuart Mill:

a) Exige que renunciemos a nossa individualidade pensando apenas na felicidade
geral.

b) Considera que a Unica pessoa cujo bem-estar € relevante € a pessoa do agente.

¢) Nao considera que devamos seguir as normas sociais, uma vez que ndo foram
estabelecidas de acordo com o principio da maior felicidade.

d) Nao estabelece que tenhamos de calcular todos os efeitos das nossas ac¢des antes de

escolher.

1.3. Os trés principios para uma sociedade justa definidos por John Rawls séo:

a) Principio de igual liberdade, principio da igualdade de oportunidades e principio da
igualdade econémica.

b) Principio de igual liberdade, principio da utilidade e principio da diferenca.

c) Principio da diferenca, principio de igual liberdade e principio da igualdade
politica.

d) Principio da igualdade de oportunidades, principio da diferenca e principio de igual
liberdade.

e) Nenhuma das alineas anteriores esta correcta.

1.4. O imperativo categérico:

a) E uma norma de acc&o individual.
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b) Apresenta-se como uma regra cujo cumprimento depende de um interesse que
queiramos satisfazer.

c) Apresenta-se como uma regra que conduz a legalidade da accao.

d) E o teste que permite verificar se uma maxima pode ser uma norma moral universal.

e) Nenhuma das alineas anteriores esta correcta.

1.5. Qual das seguintes afirmacdes néo esta correcta?

a) Para Hobbes, o objectivo fundamental do Estado € garantir a seguranca e a paz na
sociedade.

b) Para Locke, a soberania reside no povo.

c) Para Locke, o soberano faz parte do contrato social.

d) Para Hobbes, o soberano faz parte do contrato social.

e) Para Hobbes, o contrato social é irrevogavel e conduz a Estados autoritarios.

f) Para Hobbes, o contrato social pressupfe uma absoluta alienacdo de direitos do

cidadao e € irrevogavel.

2. Classifica cada um dos itens como verdadeiro (V) ou falso (F). Escreve, na folha de

respostas, 0 numero do item e a palavra ou letra que identifica a op¢éo escolhida.

2.1. A Politica € a execucdo da Filosofia politica.

2.2. De acordo com o utilitarismo, ndo ha acc¢des intrinsecamente boas (boas em si
mesmas).

2.3. O igualitarismo defende que numa sociedade justa deve ter-se em conta a ideia de
proporcao na distribuicdo dos beneficios.

2.4. Para Kant, a bondade da vontade deriva da bondade dos seus resultados.

2.5. De acordo com John Locke, o estado de natureza ndo é um estado de guerra e 0s

seres humanos convivem em regime de igualdade e liberdade.

GRUPO I
1. Lé o texto A.
TEXTO A
O valor moral de uma acgdo nédo reside, portanto, no efeito (resultado) que
dela se espera. N&o pode residir em mais parte alguma senéo no principio da vontade
(motivo), abstraindo dos fins que possam ser realizados por tal vontade.
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(Immanuel Kant, Fundamentacéo da Metafisica dos Costumes)

1.1. Apresenta uma critica a teoria moral de Kant.
1.2. Distingue accOes contrarias ao dever, conformes ao dever e por dever.
1.3. Distingue egoismo ético de egoismo psicologico e apresenta uma critica ao

primeiro.

2. Lé os textos B e C.

TEXTO B
Se a utilidade é a fonte ultima das obriga¢des morais, entdo pode ser invocada para
decidir entre elas quando as suas exigéncias sdo incompativeis. Embora a aplicacédo

do padrédo possa ser dificil, ¢ melhor té-lo do que néo ter nenhum.
(John Stuart Mill, Utilitarismo, Atlantida)
2.1. Indica e explica brevemente duas criticas ao utilitarismo de John Stuart Mill.

TEXTOC

(...) Ndo ha injustica no facto de alguns conseguirem beneficios maiores do
que outros, desde que a situacédo das pessoas menos afortunadas seja, por esse meio
melhorada. A ideia intuitiva é a seguinte: ja que o bem-estar de todos depende de um
sistema de cooperacdo sem o qual ninguém poderia ter uma vida satisfatoria, a
divisao dos beneficios deve ser feita de modo a provocar a cooperacao voluntaria de

todos os que nele tomam parte, incluindo os que estao em pior situacgao.
(John Rawls, Uma Teoria da Justica)

2.2. Explicita o conceito de “véu de ignordncia” de John Rawls.

2.3. Qual a posicao de John Rawls sobre a desigualdade social? Justifica.

3. Considera o seguinte caso:

David e Diana Murphy sdo um casal que enfrenta algumas dificuldades financeiras
e que resolve tentar a sua sorte em Las Vegas. Ndo sdo bem sucedidos, mas
conhecem um milionario, John Gage, que Ihes oferece um milhdo de délares em
troca de uma noite com Diana. Numa reaccéo inicial o casal fica chocado, mas a

proposta significa o fim dos seus problemas...
(do filme Indecent Proposal, 1993, de Adrian Lyne)
3.1. Segundo a ética utilitarista o que deve fazer o casal? Justifica.

3.2. Segundo a ética kantiana, o que deve fazer casal? Justifica.
121



GRUPOQO 11

1. Lé o texto D.

TEXTO D

Ora, é claro que um anarquista pode conceder que € necessario agir de acordo com a
lei em certas circunstancias ou por enquanto. E pode duvidar que venha a ser
possivel eliminar o Estado enquanto instituigdo humana. Mas nunca ira encarar as
ordens do Estado como legitimas, como algo com for¢a moral compulsiva. Num certo
sentido, podemos caracterizar 0 anarquista como um homem sem pais, pois apesar
dos lacos que o ligam a terra da sua infancia, tem precisamente a mesma relacéo
moral com o “seu” governo que tem com o governo de qualquer outro pais no qual
por acaso permaneca durante um certo tempo.

(...) O dilema apresentado pode ser sucintamente expresso em termos de um estado
de jure (de direito). Se todos os homens tém uma obrigacdo constante de atingir o
grau mais alto possivel de autonomia, entdo parece ndo existir qualquer estado cujos
subditos tenham uma obrigacdo moral de obedecer as suas ordens. Por isso, 0
conceito de um estado de jure legitimo parece vacuo, e o0 anarquismo filoséfico parece

a unica crenca politica razoavel para um homem esclarecido.
(Robert Paul Wolff, Em Defesa do Anarquismo)

1.1. Tendo por base o texto, explica os principios fundamentais do anarquismo.
Na tua resposta deves apresentar, pela ordem que entenderes:

- A tese do autor.

- Argumentos que utilize para a defender.

- Algumas objecc@es (podendo recorrer a outros autores ou teorias estudados).

FIM
COTACOES
GRUPO |

1.

P 5 pontos
e e e eaaaan 5 pontos
0 T 5 pontos
L e 5 pontos
S e 5 pontos
2.

Ot 5 pontos
2 5 pontos
Pt 5 pontos
2 e 5 pontos
0 5 pontos

50 pontos
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GRUPO 11
1

PP 20 pontos
L e 20 pontos
T PPN 10 pontos
2.
2 P 10 pontos
e e 10 pontos
0 T PPt 10 pontos
3.
T PP 20 pontos
70 20 pontos
120 pontos
GRUPO 11
PN 30 pontos
30 pontos
TOTAL ----m-mmmmmmmmmeeeeeem 200 pontos
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ESCOLA SECUNDARIA ¢/3° CICLO DO FUNDAO

Disciplina de Filosofia — 10° ano

42 Teste - Versao Ce D

Prof. Miguel Cardoso

CRITERIOS GERAIS DE CLASSIFICACAO

1. As classificacdes a atribuir em cada item séo
obrigatoriamente;

—um ndmero inteiro de pontos;

— um dos valores apresentados nos respectivos
critérios especificos de classificagéo.

2. A classificagdo dos itens de resposta aberta
faz-se de acordo com niveis de desempenho.

As respostas que ndo atinjam o nivel 1 de
desempenho no dominio especifico da disciplina
sdo classificadas com zero pontos.

3. Avaliacdo do desempenho na comunicacdo
escrita em lingua portuguesa.

Nos itens de resposta restrita ou extensa com
cotacdo igual ou superior a 15 pontos, além das
competéncias especificas da disciplina, sdo
também avaliadas as competéncias de
comunicacdo escrita em lingua portuguesa,
tendo em consideracdo os niveis de desempenho
que a seguir se descrevem:

— Nivel 3 — Composigdo bem estruturada, sem
erros de sintaxe, de pontuacdo e/ou de
ortografia, ou com erros esporadicos, cuja
gravidade ndo impligue perda de inteligibilidade
e/ou de rigor de sentido.

— Nivel 2 - Composicdo razoavelmente
estruturada, com alguns erros de sintaxe, de
pontuacdo e/ou de ortografia, cuja gravidade
ndo implique perda de inteligibilidade e/ou de
sentido.

— Nivel 1 — Composicdo sem estruturagdo, com
presenca de erros graves de sintaxe, de
pontuacdo e/ou de ortografia, com perda
frequente de inteligibilidade e/ou de sentido.

4, Avaliacdo do desempenho na disciplina:
aspectos a considerar nos descritores dos itens
do grupo 1l (questdes de resposta restrita e

extensa).

- Unidade ldgica: uma resposta tem unidade
I6gica, ou coeréncia, quando as ideias sdo
apresentadas de forma articulada e sem
contradicdo. Considera-se que uma resposta
contém falhas pontuais na unidade Idgica
quando, por exemplo, se verifica um uso
irregular dos conectores do discurso.

- Unidade temética: uma resposta tem unidade
teméatica quando a informacdo apresentada é
relevante, isto é, est4 relacionada com o que é
solicitado no item, mesmo que seja secundéria.

- Considera-se que uma resposta contém falhas
pontuais na unidade tematica quando contém
frases avulsas ou irrelevantes.

- Afirmag0es incorrectas: considera-se que uma
resposta contém afirmacGes incorrectas quando
as afirmacdes feitas distorcem o contetdo dos
textos ou das teorias em causa, ou quando fazem
atribuicGes erradas.
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NOTA: - Quaisquer casos ndo contemplados nos descritores ou niveis serdo ponderados e resolvidos pelo

professor da disciplina de Filosofia por altura da correccdo do teste de avaliagco sumativo.

CRITERIOS ESPECIFICOS DE CLASSIFICACAO

GRUPO |
+ Questdo 1 (Escolha multipla)
Verséo C
Item | Resolucédo | Cotagao
1.1 d) 5
1.2 d) 5
1.3 d) 5
14 d) 5
1.5 d) 5
Versédo D
Item | Resolucdo | Cotacao
1.1 d) 5
1.2 C) 5
1.3 a) 5
1.4 d) 5
1.5 C) 5
* Questdo 2 (Verdadeiro ou Falso)
Verséo C
Item | Resolucdo | Cotacao
2.1 \Y 5
2.2 \Y 5
2.3 F 5
2.4 F 5
2.5 \Y 5
Versdo D
Item | Resolucédo | Cotagao
2.1 \Y 5
2.2 F 5
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2.3 F 5
2.4 \Y 5
2.5 \Y 5

E atribuida cotacio total a cada resposta correcta. As respostas incorrectas sdo classificadas com zero
pontos.

E atribuida a cotac&o de zero pontos aos itens em que o0 examinando apresente:
— mais do que uma opcdo (ainda que nelas esteja incluida a opcao correcta);

— 0 numero e/ou a letra ilegiveis.

GRUPO 11
¢ Questdo 1.1
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicagéo escrita em lingua portuguesa Niveis
1 2 3

Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina

- Conflito de deveres. 18 | 19 | 20
- Sentimentos séo deixados de lado (fora da moralidade).

4 | - Ndo da atencdo a casos concretos (demasiado formal e abstracta)
- Os resultados também contam.

- QOutra pertinente...

Niveis (Apresenta breve explicagao)
3 |- Apresenta a critica e explicagdo incompleta ou com | 13 | 14 | 15
incorrecgdes.
2 | - Apresenta s6 a critica ou s a explicacdo incompleta ou com | 8 9 10
incorrecgdes.
1 | - Apresenta frases avulsas e vagas sobre o que € pedido. 3 4 5

NOTA: S&o de considerar as respostas que, sendo correctas e pertinentes, utilizem termos diferentes dos apresentados nos
descritores.

¢ Questdo 1.2
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho no 1 2 3

dominio especifico da disciplina

- Accdo contréria ao dever: aguela que ndo vai de encontroaoque | 18 | 19 | 20
é correcto fazer-se (maltratar uma pessoa). N&o possui valor
moral.

- Accdo conforme ao dever: aquela que vai de encontro ao que €
suposto fazer-se, mas influenciada por outros motivos que nao
4 | dever. N&o possui valor moral, mas entra no dominio da
legalidade (ajudar uma pessoa por interesse ou compaixao).

Niveis - Accdo por dever: aquela que é motivada exclusivamente pelo
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cumprimento do dever (ajudar uma pessoa apenas porque esse é o
meu dever). Possui valor moral.
- Apresenta uma resposta articulada e coerente.

3 | - Explicita os trés conceitos, mas um ou dois deles de forma | 13 | 14 | 15
incompleta.

2 | - Explicita apenas um dos conceitos ou os dois de forma | 8 9 10
incompleta.

1 | - Apresenta frases avulsas e vagas sobre o que é pedido. 3 4 5

NOTA: S&o de considerar as respostas que, sendo correctas e pertinentes, utilizem termos diferentes dos apresentados nos
descritores.

¢ Questéo 1.3
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho no 1 2 3

dominio especifico da disciplina

- Egoismo psicolégico: Os homens agem sempre em funcdo dos | 8 9 10
2 | seus interesses (teoria descritiva).

- Egoismo ético: Os homens devem agir em funcdo dos seus
Niveis interesses (teoria normativa/prescritiva).

- Criticas: Incapaz de resolver conflitos de interesses (ndo ha um
critério de avaliagdo moral); ndo consegue adoptar um ponto de
vista universal e imparcial; pode justificar actos imorais.

1 | - Néo apresenta a critica ou erra na definicdo de um dos conceitos. 3 4 5
¢ Questdo 2.1
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho no 1 2 3
dominio especifico da disciplina
Apresenta dois dos indicados + breve explicacdo: 8 9 10
2 | - Argumento da justica.
- Argumento dos direitos.
Niveis - Razdes referentes ao passado.
- Demasiado exigente face ao agente moral.
- Destrui¢do das relagfes pessoais.
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- Previsdo das consequéncias.

1 | Apresenta e explica apenas um dos indicados ou apresenta os dois 4 5
sem explicar.
¢ Questdo 2.2
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicagéo escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho no 2 3
dominio especifico da disciplina
2 | - Situacdo imaginéria de total imparcialidade em que pessoas 9 10
racionais, livres e iguais criam uma sociedade regida por
Niveis principios de justica sem saber que papel/funcdo lhes estard
destinado na mesma.
1 | - Resposta com algumas imprecisdes. 4 5
¢ Questdo 2.3
Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicagdo escrita em lingua portuguesa Niveis
Descritores do nivel de desempenho no 2 3
dominio especifico da disciplina
- Para John Rawls, a desigualdade econdémica ndo é negativa, 9 10
2 | serve de incentivo/motivacdo para o aumento da produtividade
Niveis global da sociedade.
- S6 com o aumento da produtividade h4 mais recursos que podem
ser canalizados para 0s mais desfavorecidos.
- Rawls pretende apenas regular e corrigir a desigualdade, nédo
anula-la.
1 | - Apresenta frases avulsas e imprecisas sobre o tema. 4 5
¢ Questdo 3.1
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Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacdo escrita em lingua portuguesa Niveis

Descritores do nivel de desempenho no 1 2 3

dominio especifico da disciplina

- Segundo a ética utilitarista, devemos fazer sempre aquilo que | 18 | 19 | 20
previsivelmente resultard numa maior felicidade geral para os
envolvidos na accdo. Na situacdo indicada, a escolha é entre
passar a noite com o milionario e receber um milhdo de ddlares ou
4 | ndo o fazer. Nestas circunstancias, avaliando as alternativas e
prevendo as consequéncias (fim das dificuldades financeiras e a
manutenc¢do da boa relagdo no seio do casal), passar a noite com o
Niveis milionario proporcionara maior felicidade (ao casal e talvez aos
seus familiares, assim como a John Gage). Todavia, s6 no final da
accdo (depois de tudo consumado) sera possivel avalia-la
moralmente. Se tudo correr como previsto, a ac¢do serd moral.

- Apresenta uma resposta articulada e coerente.

Nota: - Sera aceite a versdo contraria (a recusa em passar a noite
com o miliondrio como trazendo maior felicidade) desde que
sejam apresentados argumentos.

3 Nivel Intermédio 12 13 14

- Afirma que o acto de passar a noite com o milionario trard maior | 8 9 10
2 | felicidade e acrescenta algumas afirmagdes avulsas e incompletas
sobre a ética utilitarista e a situagdo descrita.

1 | Apenas afirma que trarg maior felicidade. 3 4 5

NOTA: S&o de considerar as respostas que, sendo correctas e pertinentes, utilizem termos diferentes dos apresentados nos
descritores.

¢ Questdo 3.2

Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacao escrita em lingua portuguesa Niveis

Descritores do nivel de desempenho no 1 2 3

dominio especifico da disciplina

- De acordo com a ética kantiana, nunca devemos praticar uma | 18 | 19 | 20
accdo tendo em vista as consequéncias. Ainda que, neste caso, as
consequéncias ndo implicassem o prejuizo de ninguém (se a boa
relagdo no seio do casal se mantivesse) e, pelo contrario, fosse
4 | previsivel a obtengdo de um resultado favoravel (muito dinheiro),
tal ndo seria de todo admissivel. Apenas a acgdo por dever tem
valor moral. O dever de David e Diana ¢ “ndo trair”, nem sequer
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Niveis

por receio do que tal acto possa provocar na sua relacdo, mas
simplesmente porque essa é a sua obrigacdo, sem mais. Aceitar
implicaria ainda tratar Diana como meio e ndo como fim.

- Apresenta uma resposta articulada e coerente.

3 Nivel Intermédio 12 | 13 | 14

2 | - Afirma que ndo se deve trair e acrescenta algumas afirmacfes | 8 9 10
avulsas e incompletas sobre a ética kantiana e a situacdo descrita.

1 | - Apenas afirma que ndo deve trair. 3 4 5

NOTA: S&o de considerar as respostas que, sendo correctas e pertinentes, utilizem termos diferentes dos apresentados nos

descritores.

¢ Questdo 1.1

GRUPO Il

Descritores do nivel de desempenho no dominio
da comunicacéo escrita em lingua portuguesa

Descritores do nivel de desempenho no
dominio especifico da disciplina

Niveis

2

Niveis

O anarquismo:

- E a doutrina politica que se opde a qualquer forma de hierarquia
(politica, religiosa, econdmica, social, etc.).

- Coloca em causa a propria existéncia de um Estado coercivo.

- E a autoridade/hierarquia a responsavel por um mundo onde o
homem explora 0 homem e pela desigualdade social. E o
obstaculo a realizacdo individual. (argumento)

- O fim do estado e de toda a autoridade serd o unico caminho
para a construcdo de uma sociedade justa e de homens livres. O
homem, enquanto ser racional, é capaz de se organizar sem
Estado. (tese)

- Defende: a primazia do individuo face a sociedade; a auto-
organizacdo; a sociedade global; a ac¢do directa (sem sistema de
representacdo); a educacgdo libertaria.

ObjeccBes: Hobbes: 0 homem é mau por natureza, incapaz de
tratar o outro com justica e igualdade; Locke: é preciso uma
instancia que supervisione a manutencgdo dos direitos individuais.

- Apresenta uma resposta articulada e coerente com recurso ao
texto.

28

29

30

- Apresenta os itens pedidos (tese, argumentos e objeccoes).
- Apresenta uma resposta com algumas imprecisdes.

23

24

25

- Apresenta apenas dois dos itens pedidos (tese, argumentos e
objeccdes) ou os trés de forma incompleta.
- Apresenta uma resposta com algumas imprecisdes.

18

19

20

Nivel Intermédio

13

14

15

- Apresenta apenas um dos itens pedidos (tese, argumentos e
objeccdes) ou os dois de forma incompleta.
- Apresenta uma resposta com algumas imprecisoes.

10

1

- Apresenta algumas ideias vagas e avulsas sobre o0 anarquismo.

3

4

5

NOTA: S&o de considerar as respostas que, sendo correctas e pertinentes, utilizem termos diferentes dos apresentados nos

descritores.
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