-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byff CORE

provided by Open Repository of the University of Porto

[BAPORTO

Faculdade de Letras
Universidade do Porto

Maria do Céu Rodrigues Pinto Barbosa Machado Aires

2° Ciclo de Estudos em

Ensino de Filosofia no Ensino Secundério

A Utilizacdo de Mapas Conceptuais como um Método
Pedagdgico para uma Aprendizagem Significativa em Filosofia no

Ensino Secundario

Ano
2014

Orientador: Professor Doutor Paulo Jorge de Sousa Oliveira Santos

Coorientadora: Professora Doutora Maria Jodo Couto

Classificacdo: Ciclo de estudos:

Dissertacao/relatorio/Projeto/IPP:

Versao definitiva


https://core.ac.uk/display/302964267?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1




Aos meus filhos Jodo e Francisca

em memdaria dos meus pais






“... se nunca escrevermos a nao ser aquilo que ja se compreende, o dominio

do compreensivel nunca podera ser alargado. ”

Lourenco, M.S. in Wittgenstein, 1987, p. VI






Agradecimentos

Esta tese € o resultado de um trabalho que decorreu ao longo dos altimos
quatro anos e que teve a origem de um vasto conjunto de pessoas as quais gostaria
de apresentar o meu profundo agradecimento.

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer ao Professor Doutor Paulo Santos,
orientador do relatorio final de estagio, pelo apoio, pela disponibilizacdo de
materiais e abertura para um mundo totalmente novo e apaixonante da construgéo
de mapas conceptuais e em programas computacionais.

Quero agradecer, de forma especial, a Professora Doutora Maria Jodo
Couto, coorientadora do relatorio final de estagio pelo seu apoio, disponibilidade e
compreensdo que me foi dado ao longo deste percurso.

Ao meu orientador de estagio Professor Abel Paiva Rocha por me ter
permitido realizar as aulas necessarias a implementacdo da utilizagdo dos mapas
conceptuais na sua turma.

Muito especialmente, agradeco ao meu marido Zé, por todo o seu apoio e
compreensdo, pois sem isso, tudo isto seria impossivel, bem como aos meus filhos
Jodo e Francisca por acreditarem em mim.

Agradeco igualmente aos meus familiares, amigos, colegas e a todas aquelas
pessoas que me apoiaram e acompanharam durante este arduo e longo caminho e

foram determinantes para a sua concluséo.



Resumo

Este relatdrio é o resultado de uma reflexdo decorrente do modelo de estagio
profissional em Ensino da Filosofia no ES, realizado na escola de Serafim Leite,
S. Jodo da Madeira, na turma de 11° ano do Curso de Ciéncias e Tecnologias.
Recorrendo a uma abordagem obrigatoriamente educacional e assumindo a
presenca, cada vez mais acentuada, de uma filosofia como disciplina de charneira
aplicada no ES, este relatério introduz a utilizacdo de mapas conceptuais (MC)
como uma ferramenta didéatica util na promog¢édo de uma interligacéo proficua das
construcdes e reconstrucdes de conceitos, teorias e ideias. Durante o estagio, 0s
MC demonstraram-se instrumentos habeis na fomentacdo do dialogo
interdisciplinar, contribuindo para a descodificagdo da complexidade inerente aos
processos de construcdo de conceitos, agilizando-se desta forma a relacéo entre
matérias e contetdos aparentemente desarticulados. Partindo da fundamentacgéo
teorica da filosofia como uma disciplina com caréacter transdisciplinar no ES, um
saber que abarca uma multiplicidade de disciplinas, este relatorio equaciona a
hipGtese de implementar o uso de MC em filosofia e, mais ousadamente, a sua
fundamentacdo como ferramenta nos parametros de avaliacdo de competéncias no
programa oficial de filosofia. Assumindo-se como uma mais-valia para docentes e
discentes, os MC contribuem para a organizacdo de pensamento, relagdo
estruturada de ideias, avancos epistemoldgicos justificados, melhorando a

aprendizagem dos discentes em contextos de aprendizagem diversificados.

Palavras-Chave: ensino da filosofia, conceptualizagdo, mapas conceptuais,

aprendizagem significativa.



Abstract

This report is the result of a reflection due to a model of professional internship of
Philosophy teaching in high school produced in Serafim Leite’s School, on the

11" class of the Science and Technologies Course.

Considering an education approach necessarily and assuming a presence more and
more accentuated of an applied philosophy in high school, this report introduces
he use of conceptual maps (CM) as a didactic and useful tool in the promotion of
a fruitful interconnection between concept construction, theories and ideas.
During the practice, the CM have demonstrated to be an useful tool on the
improvement of interdisciplinary dialogue, contributing to decode the inherent
complexity of conceptual constructs and streamlining the relationships between
subjects and contents apparently unarticulated. Starting from the theoretical
foundation of the possibility to conceive philosophy as a unifying subject on high
school, a knowledge that embraces a multiplicity of subjects, this report considers
the hypothesis of implementing the use of CM on Philosophy and, more boldly,
its as a tool for the evaluation of skills on the official program of philosophy.

This report demonstrate that CM are a valuable instrument for teachers and
students, they contribute to the organization of thought, to a structured
relationship of ideas, to epistemological justified progress, improving the learning

process between students in several learning contexts.

Key-Words: philosophy teaching, conceptualisation, concept maps, meaningful

learning.
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Introducéo

A filosofia no Ensino Secundario (ES) é um desafio para professores e
alunos. Os primeiros discordam em relacdo aos conteudos, debatendo sobre o
método mais eficaz de lecionagdo ou sobre a forma mais adequada de transmissao
filoséfica (historica ou analitica); os segundos, sobre a forma mais util de
compreender 0s conteddos e equacionar a sua Vvantagem no contexto
multidisciplinar — situagdo geralmente confusa, sem concluséo aparente. Apesar
dos debates acesos em torno da lecionagéo da filosofia, existe um ponto no qual
todos os professores estdo em sintonia: € necessario oferecer “ferramentas” aos
alunos que lhes permitam pensar por si proprios de uma forma metddica, critica e

eticamente responsavel”.

O desenvolvimento de um pensamento consciente, favoravel a otimizacao
da resolucdo de problemas morais, do quotidiano e da vida com o0s outros
constitui-se como um dos deveres da filosofia partilhado pela generalidade dos
professores no ES — independentemente da sua perspectiva filosofica. As
metodologias e ferramentas de investigacdo aplicadas para atingir esse objetivo
sdo, apesar do principio de diferenciacdo de estratégias discriminado no programa
de filosofia (PF), incipientes. Face aos conteudos/temas selecionados, o professor
de Filosofia tem a sua disposicdo varias sugestdes metodoldgicas; porém, as suas
abordagens assentam essencialmente, na analise e interpretacdo de textos,
transparéncias ou meios audiovisuais (por ex. filmes, imagens, fragmentos
filmicos) que se encontram relacionados com a tematica em analise. A liberdade
do docente de Filosofia em esmiucar temas/problemas que transcendem o dominio
filoséfico, agitando o mundo do estudante — as suas emoc@es, as concecdes e 0s
preconceitos em que 0S Seus ideais assentam - contribuindo para o
aperfeicoamento da “analise das convicgdes pessoais” (ALMEIDA M. M., 2001,
p. 4)?, acaba traduzida numa exposicdo oral ou num dialogo conduzido pelo
docente em que o discente ndo obteve uma assimilacdo significativa. A analise

critica, uma das maiores peculiaridades da disciplina de Filosofia, acaba por

1 A nocéo de ferramentas — o que se entende como comummente aceite que propicie o desenvolvimento e
maturacdo do pensar (posteriormente abordado) — aparece para mais tarde sublinhar que os MC podem ser
entendidos como uma dessas mesmas ferramentas essenciais ao desenvolvimento de um pensamento
consciente.

2 Conf. 12 Parte do PF 10° e 11° anos, p.4.



surgir tardiamente e, em alguns casos, de forma deficiente. A causa desta situacéo
parece encontrar-se na conceptualizacdo incorreta. A conceptualizagéo,
competéncia central na avaliacdo em filosofia, € muitas vezes considerada um
processo intrinseco a concretizacdo da filosofia, indispensavel a colocacdo de
problemas e analise de teorias, pelo que os docentes acabam por a negligenciar
como uma atividade determinante para a compreenséo dos contetidos filoséficos.?
Sem uma adequada compreensdo dos conceitos e a sua correta articulagéo, os
alunos mostram-se incapazes de dominar coerentemente os problemas abordados,
fazendo confusdo entre diferentes concecbes, acabando por ndo se tornarem
autbnomos na tarefa de construcdo argumentativa. Os escassos meios de
potencializarem uma charneira sélida entre os conceitos assimilados e os futuros
contextos de aprendizagens (diferenciados), acaba por ter reflexos diretos nos
resultados obtidos pelos alunos, sobretudo: i) no preconceito generalizado de que
em Filosofia pouco ou nada € apreendido, tudo é muito abstrato e distante da
“realidade” dos homens concretos — um obstaculo a aprendizagem da disciplina;
ii) na dificuldade de enquadramento da disciplina de Filosofia (0s seus conteidos
e problematicas); iii) na compreensdo da relacdo e utilidade da filosofia com as
restantes areas do saber; iv) no encadeamento de conceitos entre varias areas
disciplinares. Estas dificuldades acabam por conduzir a filosofia para um lugar
“desertificado”, onde muitos alunos se perdem na “arrumacdo” de conceitos que
parecem surgir do “nada” e na sua interligagdo “oca” com teorias e autores que
Ihes véo sendo associadas. O problema parece encontrar-se na falta de capacidade
de agilidade intelectual do aluno no interior dos contetdos. Ap6s a apreensdo, o
aluno revela dificuldade em “saltar”, de forma flexivel, entre os diversos
contextos, estabelecer associacGes entre linhas de pensamento aparentemente

distintas, assim como compreender a incorporagédo e semelhanca entre conceitos.

A avaliacdo da competéncia da conceptualizacdo, central na disciplina de
Filosofia, acaba por estar condenada. Diante desta problematica, a maior
dificuldade do professor de Filosofia é ser capaz de mostrar ao aluno que tudo tem
uma logica de associacdo, 0s conteldos estdo enraizados per si, existe uma

familiaridade entre as concecgdes; dominando os conceitos, estamos aptos a

® A maioria das dificuldades apresentadas pelos alunos e constatadas pelo corpo docente em matéria de
conceptualizagdo cosntitui um obstaculo a aprendizagem e compreensdo dos contetidos da disciplina.
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“arrumar” a disciplina, de forma a ser posteriormente manipulavel (ndo nos
referimos propriamente a contetidos, mas aos processos)* — situagdo que favorece
a compreensao a sua funcgéo no interior da complexidade de saberes. Em muitos
casos, 0 insucesso escolar dos alunos (ndo apenas na disciplina de Filosofia),
advém da caréncia de conhecimento de técnicas e ferramentas que podem ser

eficazes no processo de aprendizagem.’

A experiéncia desta situacdo de interligacdo desenraizada (entre conceitos,
teorias e conteidos) tem vindo a acompanhar a minha experiéncia como docente
no ES. A incrementagdo de um espirito de partilha de saberes
(transdisciplinaridade) e interligacdo entre contetidos das vérias disciplinas (uma
tentativa de aproximacdo tecnocrata resultante da aceleracdo da informacéo),
acaba por forcar os alunos a compreender aceleradamente um aglomerado de
conhecimentos provenientes de diferentes fontes. Alienados pela complexidade
conceptual, teorias e autores, afigura-se necessario a utilizacdo de uma ferramenta
por docentes e alunos, que potencialize a interdisciplinaridade, promova a
aprendizagem da filosofia como uma disciplina de charneira, um laboratério onde
se trabalham problemas e conceitos que transcendem o contexto da disciplina de
Filosofia.

O problema pode ser colocado da seguinte forma: Como implementar uma
ferramenta Util (a docentes e alunos), capaz de facilitar o docente na transmissao e
construgdo de um conhecimento unificado, facilitando a assimilagdo e
compreensdo por parte dos alunos, incentivando-os a criatividade e melhorando a
sua capacidade de articulacdo entre conteddos, conceitos e interesse pela
disciplina de Filosofia? Pode essa mesma ferramenta ser sujeita a avaliacdo em
Filosofia e Gtil na potencializagdo do conhecimento noutras areas disciplinares? A
proposta deste relatério para colmatar as dificuldades de compreenséo,

assimilacdo e aplicacdo a situacGes concretas de conhecimentos relativos a

* Esta afirmacéo ndo pretende ser abusiva ou discriminatéria em relagéo ao PF, os contetidos sdo importantes,
possuem um lugar fundamental na lecionagdo da filosofia, assumindo-se como necessarios a manutencéo de
um espirito saudavel entre os professores do ES; porém, aquilo que se assume neste relatorio é que,
independentemente dos conteddos aprendidos, os alunos absorvem o “processo”, i.e. compreendam os
problemas abordados (que serdo Uteis na aprendizagem futura), sejam capazes de dominar um vasto conjunto
de conceitos, contextualizando-os, percebendo o seu sentido através da estruturacdo de argumentos I6gicos
(as boas razdes ou bons argumentos).

5 A aprendizagem de metodologias de investigagio, organizagdo e estudo é praticamente inexistente no
contexto escolar. Acentuando-se essa tendéncia e a promogao de um aluno autodidata, a preocupagao devera
comegar a surgir no interior das disciplinas pois a metodologia é essencial para a obtencéo de bons resultados:
“A falta de preocupagdo metodoldgica leva a mediocridade fatal" (DEMO, 1995, p. 15).



diferentes topicos esta no uso de ferramentas de construcdo de mapas conceptuais
(MC). Os MC sdo comummente definidos como uma técnica ou ferramenta que
permite realizar representacfes graficas semelhantes a diagramas que indicam
relacBes entre conceitos, ligados por palavras (cross links). Estas conexdes
permitem aos alunos representar uma estrutura “mental” que vai desde os
conceitos mais abrangentes até aos menos inclusivos, formando uma espécie de
rede pictdrica do conhecimento que permite ao aluno tragar o seu préprio roteiro
de acordo com as ideias que possui sobre um tema/problema a fim de o esclarecer

e dominar segundo os seus objetivos e necessidades’.

O uso individual e/ou coletivo dos MC permite, neste sentido, resumir as
principais ideias de um texto ou o conhecimento de uma determinada matéria,
autor e/ou problemética aos alunos no processo de estruturagdo conceptual.
Utilizados como estratégia pedagdgico-didatica, os MC afiguram-se de grande
utilidade em contexto educativo, favorecendo um ambiente de colaboragdo entre
os alunos na construcdo do conhecimento (NEWELL, 1992). Assumindo-se a
conceptualizacdo como uma das competéncias centrais do PF no ES e assumindo
que a aprendizagem conceptual dos alunos é maioritariamente incipiente para o
nivel de escolaridade em que se encontram, este relatério defende que a
aprendizagem significativa pode e deve ser suportada no ensino da filosofia pelo
recurso ao mapeamento conceptual’. Embora os MC nio sejam exclusivos de uma
érea disciplinar®, uma vez reconhecidos como uma ferramenta passivel de

avaliacdo em Filosofia, podem transformar-se num precioso auxilio em matéria de

® Os MC foram propostos pelo norte-americano Joseph Novak, na década de 70, sendo amplamente
entendidos como: diagramas que indicam relacBes entre conceitos, ou entre palavras que utilizamos para
representar conceitos através de proposi¢cdes (MOREIRA, 1998; NOVAK & CANAS, 2008). A sua origem
remonta ao ensino das ciéncias e encontra a sua sustentacdo na teoria da aprendizagem significativa,
largamente amplificada por Ausubel. Ao construir um mapa, o aluno pode perceber os significados da
aprendizagem e evoluir autonomamente no seu conhecimento. Os MC e a sua relacdo com a aprendizagem
significativa serdo explorados nas fases subsequentes da tese.

"0 uso dos MC na monotorizagdo de uma aprendizagem por conceitos teve a sua origem na a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel que sera posteriormente detalhada nesta tese. Foi da necessidade de
encontrar uma maneira mais avancada de representar a compreensdo conceptual das criangas que surgiu a
uma nova ferramenta que permite representar o conhecimento em forma de mapa concetual, Gtil em pesquisa
e em muitos outros sectores (NOVAK & CANAS, 2008, p.3).

8 Reconhecemos a multiplicidade de aplicacdes dos MC, as suas variantes, zonas de implementacéo,
sobretudo, a sua potencialidade num vasto conjunto de disciplinas, potenciando diferentes conceitos e
relagdes. Existem varios trabalhos que visam a aplicacdo desta ferramenta em Portugués, em Fisica,
Matemérica, Historia, etc. Ver Adelina Moura & Ana Carvalho (2007 Aprendizagem Colaborativa através de
MC. In Barca, A.; Peralbo, M.; Porto, A.; Duarte da Silva, B. e Almeida, L. (Eds), IX Congreso Internacional
Galego-Portugués de Psicopedagoxia. Universidade da Corufia, A.Corufia, 1010-1021; Marco Moreira
(2010) Mapas Conceptuais e Aprendizagem Significativa. Sdo Paulo: Centauro; Wanderley Brum (2012), A
utilizacdo de MC visando o Ensino de Historia da Geometria sob a Luz da Aprendizagem Significativa. In
Aprendizagem Significativa em Revista, 2 (3), 39-57pp.
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conceptualizacdo no interior e no exterior da disciplina de Filosofia — desde que
devidamente ajustados aos objetivos. Considere-se que os MC séo Uteis ndo
apenas para a organizacdo conceptual de uma disciplina, como para evidenciar as
relacbes de conceitos estabelecidas pelo aluno na discussdo de determinados
problemas, assumindo-se, simultaneamente, como instrumentos de ensino (para 0s
professores) e instrumentos de investigacdo da aprendizagem (Uteis a professores
e alunos).

Os MC pretendem, desta forma, alterar o cenario de confusao e dificuldade
de compreensdo conceptual interdisciplinar, facilitando a lecionacdo dos
contetdos filoséficos, mediante a criagdo de um estimulo (construcdo dos MC)
que obrigue os alunos a participar numa atividade conceptual conjunta. Os MC
podem, desta forma, constituir-se como um oOtimo instrumento de trabalho
pedagodgico na avaliacdo das aprendizagens, cuja fungdo central é a formulagéo,
andlise, organizacao e apresentacdo de ideias.

O presente relatério divide-se em trés partes: a primeira e segunda parte é
dedicada a fundamentacao da teoria proposta (plano teérico) dos MC em filosofia,
coloca em perspectiva e justifica a terceira parte, na qual se procura reproduzir e
analisar a préatica letiva recorrendo ao recurso dos MC. O primeiro capitulo
dedica-se a reflexdo da filosofia como disciplina de charneira, conceptual e
dialégica, propondo-se a introdugdo do uso dos MC como instrumentos de
avaliacdo no PF. O segundo capitulo debruca-se sobre a aprendizagem: tendo por
base a “revolucdo cognitiva” na abordagem da mente, considera-se a TAS de
Ausubel como enquadramento do recurso ao uso dos MC em Filosofia. O Gltimo
capitulo enfatiza os MC, justificando a sua utilidade na promocdo de uma
aprendizagem significativa em Filosofia: apresentam-se exemplares de MC,
refletindo-se sobre a sua implementacdo em aulas realizadas durante o estagio.

Em forma de conclusdo, este relatério cumpre os requisito solicitados para a
execucdo do relatério de estdgio no ambito da temética do uso de novas
metodologias para auxiliar os alunos na complexa tarefa de aprendizagem

(essencialmente) conceptual na disciplina de Filosofia.



1. Filosofia Aplicada ao Ensino Secundario

Na Gltima década, o ES sofreu alteracGes drésticas na sua estrutura em
consequéncia de um ensino mais politizado, tecnocientifico. A filosofia, entre
outras disciplinas, reconheceu a necessidade de se adaptar as politicas
economicistas que privilegiam a eficacia, o dominio conceptual e a capacidade de
resolver problemas, tornando-se mais interventiva, direcionada para as questdes
abordadas noutros contextos disciplinares, procurando apresentar-se como uma
disciplina de charneira ° . Contrariamente aos inGmeros escritos sobre a
importancia e/ou o papel da filosofia no ES, este capitulo inicial (inevitavelmente
mais tedrico), ndo se dedica a reforcar a defesa da filosofia no ES mas, ao
esclarecimento e fundamentacdo daquilo que entendemos ser hoje a filosofia
adequada no ES (por oposicdo a concecdo comum de filosofia)'®. O entendimento
do modo operandis sera essencial para a posterior fundamentacdo da utilizacéo de
MC no ensino da filosofia, bem como a sua implementa¢do no programa. Diante
deste desafio, o docente de Filosofia assume-se como mediador de conteudos e

um facilitador de aprendizagem.

Durante muito tempo a filosofia esteve associada ao 6cio, ao devaneio, a
todas as possibilidades de saltar fora da “box”, pensar sobre o impensavel,
indizivel e, maioritariamente, impraticavel. Hoje, no meio de duas revolucbes
deslumbrantes (a genética e a tecnoldgica) a filosofia redobra-se na exploracédo
das pequenas brechas de racionalidade. Em vez de uma posi¢do tedrica
intensificada, a filosofia entra na vida pratica das pessoas, torna-se interventiva,
questiona limites, coloca em causa ideais de vida, fomenta o debate sobre

questdes bioéticas delicadas e, acima de tudo, instala-se no interior de problemas

® A ideia de filosofia como charneira baseia-se na ideia de que a filosofia no ES deve diferenciar-se da
filosofia praticada nas academias ou centros de investigacdo, deve ser reforcada como uma disciplina cuja
finalidade transcende o seu proprio dominio; tal como uma ancora, a filosofia pode deter o papel de educador
intelectual e conceptual: tornar-se um espago em que o aluno tem a oportunidade de adquirir maleabilidade de
pensamento que sera Util na resolucéo de dilemas futuros.

10 As lutas para que a Filosofia se mantenha no curriculo do ES tém sido sérias, despoletando um debate
aceso entre varios docentes e investigadores de filosofia no sentido de apelar a utilidade, sobretudo,
importancia da manutencéo da disciplina de Filosofia no ensino publico, a semelhanca do que a passos largos
se vai registando nos restantes paises europeus e um pouco por todo 0 mundo, mesmo onde a Filosofia a nivel
universitario tera maior expressdo do que em Portugal. Ver estudo realizado pela UNESCO (M. Goucha
(dir.), F. Ouyahaia, A. Drouet, Krsitina Balalovska, La Philosophie, Une Ecole de la Liberté. Enseignement
de la philosophie et apprentissage du philosopher: Etat des lieux et regards pour I’avenir, UNESCO, 2007)
sobre a situacdo da Filosofia a escala mundial, onde detalhadamente se compara, segundo varios critérios, o
estado desta disciplina em todos os graus de ensino em que ela surge. E interessante verificar que Portugal é
dos Unicos paises do mundo onde ainda existe uma disciplina exclusivamente filoséfica no ES.
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considerados como reais e universais. E neste contexto e a partir do momento em
que os valores éticos sdo colocados em causa que a filosofia acontece nas escolas.
Os jovens ndo a detestam como disciplina interventiva, aquilo que os alunos
detestam é que a filosofia passe de uma disciplina problematizadora e
entusiasmante, a macadora, exclusa, baseada num mero encadeamento historico
de ideias ou em enunciados assertivos formados com conceitos complexos — para
os professores fazem sentido mas, para o aluno sdo completamente “deslocados” e
ocos. Diante desta complexidade, o professor deve esforcar-se por manter a
argumentacdo critica como uma possibilidade, oferecendo aos discentes a
oportunidade de construirem a sua propria ilha conceptual mediante a fomentacdo
de uma aprendizagem significativa, em que a incorporacdo de novos conceitos se

apoie nos anteriores sucessivamente, como elos de ligacao.

A nova forma de interpretar “o vivido” obrigou a uma reorganiza¢do dos
contelidos nas escolas, revolucionou os métodos de ensino-aprendizagem,
transportando os docentes para o admiravel mundo da informacéo e tecnologia. A
maioria ndo foi devidamente preparada para estas alteracbes, sofrendo hoje
consequéncias ingratas. As turmas de alunos do ES das areas humanisticas foram,
na sua maioria, absorvidas pelas areas cientificas, uma resposta demolidora para a
realidade que nos espera. Grande parte dos alunos com os quais pratico a filosofia
no ES frequenta a area cientifica, situacdo que obriga a uma adequacdo de
exemplos e problematicas. Este capitulo pretende, assim, apresentar uma reflexdo
sobre a filosofia aplicada’’ a este contexto de aprendizagem, em que a matéria
prima é formada por jovens adolescentes. O argumento que se pretende sustentar
nesta fase é o seguinte: a filosofia pode, mesmo em contextos ndo académicos, ter
usos diversificados que ndo passam pelo mero exercicio de ideias ou construcao
abstrata de sistemas mas, pela possibilidade de oferecer aos educandos
ferramentas l6gico-argumentativas Uteis, mesmo que indiretas, que lhes
possibilitem fazer uma intervencdo em dominios centrais da atividade humana —

tais como o moral, ético, cientifico e tecnologico. Em vez de concentrar 0s seus

11 A proposta de filosofia aplicada baseia-se numa designagdo recente, popularizada por teéricos que
transportam a “filosofia” para o contexto da psicanalise, infiltrando-a ao servigo do quotidiano. O objetivo
neste relatério € fazer uso desse mesmo conceito para o contexto escolar e com um significado diverso. A sua
concecdo sera posteriormente detalhada. De momento, importa avancgar que o termo emprestado sera utilizado
para reforgar a ideia de que ndo existe filosofia aplicada e “ndo-aplicada”, a filosofia tem multiplos usos (os
problemas sdo transversais a outras areas de saber) estando a partida a sua utilidade ou “aplicabilidade”
justificada. E a partir deste pressuposto que a ideia de filosofia aplicada ao ES sera explorada, salientando
um papel no secundario oposto a academia.



esforcos nas multiplas formas de transmissdo de conhecimentos, a filosofia pode

aplicar o seu poder na problematizacéo e demonstracdo da sua aplicagéo.

1.1 Filosofia como charneira no Mistério da Vida

“Gostaria imenso de prosseguir a minha educacdo
puramente humana, mas o saber ndo nos torna nem
melhor nem mais felizes. Sim, se fossemos capazes de
compreender a coeréncia de todas as coisas! Mas o
inicio e o fim de todas as ciéncias ndo estao envoltos
em obscuridade? Ou melhor, devo utilizar todas estas
faculdades, estas forcas, esta vida toda para conhecer
uma certa espécie de insecto, para classificar uma

planta na série dos reinos?”’
Kleist, Carta a uma amiga™
Os mistérios da vida s&o infindaveis. O modo como os abordamos e
procuramos resolver sdo multiplos. Em todas as areas de saber e campos de
investigacdo, tedricos e investigadores indagam caminhos para decifrar o ADN
que caracteriza a humanidade™®. A filosofia ndo detém superioridade, nem
exclusividade nesse desafio mas, pode ser assumida como uma mediacdo nas
estratégias de aproximacao e explicacéo do real, fornecendo um espacgo de debate
Unico de ideias, cujo objetivo é, na terminologia de Descartes, esclarecer as
davidas com vista a aquisicdo de um conhecimento claro e seguro. E neste plano
que a filosofia no ES se deve desenvolver: construcdo de bases solidas ao

desenvolvimento do conhecimento.

Uma das caracteristicas humanas mais fortes, talvez a que melhor determina
0 espirito humano, é a ndo aceitagdo do “nada”. O vazio, o vacuo, a auséncia de
coisas afigura-se temerosa para um ser bioldgico cuja existéncia se afigura finita.
A Unica certeza do homem é a sua morte, destino obscuro cujo significado termina
como uma demanda durante a sua curta existéncia na historia cdsmica. As

origens, a esséncia do seu ser, aquilo que acontece depois da sua morte sdo as

2 MORIN, 1999: p. 9.

13 0 Projecto do Genoma Humano (PGH) iniciado em 1990 por Edma Nogueira e posteriormente liderado por
Craig Venter (1998), em parceria com a Celera Genomics assume-se como uma das maiores investigactes
multidisciplinares em torno da descodificacdo daquilo que promete ser o saint graal da humanidade. Mesmo
com as suas incompletudes, 0 PGH possibilita a identificacdo de genes associados a doencas, contribuindo
para a compreensdo de diversas doengas genéticas, assim como o desenvolvimento de farmacos
individualizados. Filésofos, entre outros criticos, alertam para o perigo do uso indevido das informacdes
genéticas — candidatos a emprego, grupos minoritarios, podem ser vitimas de testes capazes de revelar a sua
predisposicdo genética para certas doencas que os empregadores nao querem ter de lidar.O PGH é muito
importante para a satde humana pois é a revolugdo da comunidade cientifica. ver: Is the human genome
completely sequenced? - The Human Genome Project Completion: Frequently Asked Questions
(http://www.genome.gov/11006943); What was the Human Genome Project? Genome.gov. NHGRI. NIH
(http://www.genome.gov/12011238).
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grandes questdes que continua a procurar exaustivamente responder (por ex. o que
sou? Para onde vou? Qual o sentido da minha existéncia?)**. Apesar dos enormes
avangos conquistados na descodificacdo do grande mistério do universo (com
impactos arnazes na nossa humanizacdo), as respostas as maiores inquietacoes
humanas permanecem em combustdo, sendo que a cada dia sdo abertas novas
possibilidades. Essa capacidade de escavar profundamente sobre a sua condigéo
de “ser para a morte”, a exclusiva capacidade de lidar com o “nada” em lugar de
representacdes, esse parametro “(...) tdo profundamente abstracto s6 ¢ suportado
em espécies e individuos altamente estruturados, portadores de niveis de
complexidade declaradamente profundos, capazes de sustentarem o impacto da
abertura ao «ndo-Ser», ao «Vazio» e ao «Naday, (...) (MALHO, 1985, p. 7). Séo
esses mesmos seres que desafiam constantemente a sua propria natureza,
aprofundando o seu feixe de conex@es intelectuais que lhes permite caminhar
acompanhados pelo enigma ou “mistério” que ndo sabem ser algum dia possivel
desvendar. Se envolto nas profundezas da incerteza a pergunta pelo seu ser
permanece, entdo 0 homem nao se esgota nas suas realizacdes. Apesar de inserido
numa realidade marcada pelo “saber-fazer” e por valores economicistas, em que
as concretizagbes substituem o seu ser, o homem sente no seu amago a
necessidade de cogitar sobre a sua existéncia. Este ¢, possivelmente, “(...) o sinal
da grandeza do filosofar. E como que a fobia do transcendente, do invisivel —
daquilo que se ndo mostra imediatamente (numa evidéncia sensivel ou racional) —
desapareca. (...) Nem s6 o exato, o calculavel, o previsivel, é real e verdadeiro. A
realidade, a vida, e a vida do homem, é bem mais do que isso: e para nela
penetrarmos, nao teremos de mergulhar fatalmente no mutismo ou inefabilidade
do irracional. (CANTISTA, 1988, p. 270). O perigo de nos afastarmos do racional
conduz-nos a duvida da realidade que nos rodeia, em casos extremos pode
despoletar um cepticismo radical marcado pela impossibilidade de garantir
certezas em relacdo ao que quer que seja que nos rodeia no mundo. A suspeita de
que podem né&o existir crencas verdadeiras justificadas, elimina a possibilidade de
falar em “verdades”, colocando o homem em vertigem, na vulneravel dire¢do do
sono dogmatico, fé religiosa e de outras formas de cegueira comummente

evidenciadas. Se o “sono da razdo produz monstros”, as suas profundezas sao

14 Considera-se para as finalidades deste contetido que as questdes de foro existencial transversais a todas as
areas de conhecimento.



capazes de transportar o homem para o dominio da irracionalidade, impedindo-o
de ver com clareza e discernimento atrocidades e outras solenidades que
interrogam a sua consciéncia. A histéria da humanidade esta repleta de episodios
nos quais uma razdo enfraquecida consentiu a realizacdo de toda a espécie de
brutalidades que implicaram ndo apenas a vida no planeta mas, as realizacdes
individuais, prejudicando as clarividéncias dos “outros”.™ E necessério estar
vigilante, s6 uma razdo ativa, consciente e desperta pode garantir uma
humanidade melhor, a capacidade de se ir aperfeicoando ao mesmo tempo que se

expande e conhece.

A educacéo (ou a necessidade de se educar a si mesmo) permite a0 Homem
encontrar uma forma de aperfeicoar as capacidades com que nasce, alcancando
estados de conhecimento superiores. Contrariamente aos outros seres Vivos, 0
Homem nasce incompleto (dependendo da perspectiva também podera morrer
incompleto) e ao longo do seu desenvolvimento vai-se constituindo (como
humano) mediante o processo que denominado de socializacdo no qual a
educacdo/formacédo que vai recebendo no interior de uma comunidade linguistica
e cultural sio determinantes para a delineacdo do seu caminho futuro. E no
interior desta comunidade que a sua vida vai adquirindo significado e as questfes
da sua existéncia sdo levantadas. Tal como é avancado pelo relatério de Dellors, a

preocupacdo pela educacdo deve surgir no interior das comunidades:

Quando as comunidades assumem maior responsabilidade no seu préprio
desenvolvimento, aprendem a apreciar o papel da educacéo, quer como meio
de atingir os objectivos societais, quer como uma desejavel melhoria da
qualidade de vida. (DELLORS, 1996, p. 26)

E no interior desta comunidade que a sua vida vai adquirindo significado e
as questOes da sua existéncia sdo levantadas. Uma das tarefas da disciplina de
Filosofia no ES passa por intervir nesse campo da formagéo -cultural,
proporcionando “meios adequados ao desenvolvimento de uma sensibilidade
cultural e estética, contribuindo para a compreensdo da riqueza da diversidade
cultural e da arte como meio de realizacdo pessoal, como expresséo da identidade

cultural dos povos e como reveladora do sentido da existéncia” (ALMEIDA M.

15 Durante o século XX a histéria da humanidade foi inmeras vezes palco de atos violentos contra os seres
humanos e a natureza, coloquemos como exemplo, o fascismo em que houve um genocidio contra os judeus e
0 caso do lancamento da bomba atémica em Hiroshima. Um paradigma que numa época é tido como
consensual, esmagando a clarividéncia da maioria, numa outra época é a falsidade global.
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M., 2001, p. 8). Os instrumentos produzidos pela cultura, as formas através das
quais o0 homem reproduz a sua potencialidade s&o atualmente reproduzidos pelas
tecnologias, as quais apetrecham ou completam o homem nas atividades em que a
sua natureza se mostra incapaz de realizar recorrendo a sua forca. Conduzido pela
curiosidade, o homem criou novos instrumentos para aperfeicoar as suas
habilidades. A destreza e engenho mentais transportaram-no da revolugéo
industrial para a revolucdo tecnoldgica até a revolucdo genética e informatica,
atuais responsaveis pelo “admiravel mundo novo” que metamorfoseia a sua
realidade, sustenta o “virtual” em oposi¢do ao “real”, criando barreiras entre o
possivel e o irrealizdvel, entre o ‘“eticamente correto” e o “possivelmente
necessario”. E diante do dilema de nos tornarmos melhores, mais eficientes, com
necessidade de aprimorar as nossas capacidades, fazer escolhas prosperas para

atingir uma vida melhor amanha que transcendem o imperativo da sobrevivéncia:

“Trata-se de alargar as ansias do homem moderno, pautado pelo mero ideal
da subsisténcia, de uma vida boa (de uma vida «regalada», permita-se a
expressao), e ndo de uma boa vida (no sentido ético e politico que Ihe deu,
por exemplo, Aristételes, inspirado numa concepcdo de optimizacdo do
sujeito que ndo quer acima de tudo ter mais, mas ser melhor. Trata-se de
uma vez por todas, de reconciliar o tedrico-técnico com o praxico-ético
(termos que ndo sdo antindmicos, mas facetas de uma sO realidade)”
(CANTISTA, 1988, p. 11).

E exatamente devido a este dualismo, uma espécie de circularidade em que
0 pensamento esta envolvido que a filosofia ndo termina pois ndo existe fim ou
repeticdo mas, novidade em cada momento de cogitagdo. O “mistério” em que
esta envolvida a humanidade vai alargando as suas potencialidades a medida que
nos vamos desenvolvendo, dilatando o nosso espectro de compreensdo. Assim que
comecamos a compreender melhor o que nos rodeia, a nossa nocdo de infinito e
contingéncia de conhecer altera-se, as ddvidas apoiam-se em constructos mais
complexos e o circulo da descoberta repete-se. A nossa necessidade de indagar,
produzir, decifrar o universo, compreender a nossa existéncia minuscula na linha
do tempo do cosmos é necessaria, sendo mesmo inegavel e inerente ao ser
humano. E por este motivo que a filosofia nunca pode acabar, pelo menos
enquanto existirem seres humanos. O inicio e o fim da nossa existéncia, diante de

todos os esforgos e descobertas alcangadas, continuam envolvidos em “mistério”.
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Hoje, mais do que em qualquer outra época, a producdo da filosofia surge
espontaneamente em diversos momentos do desenvolvimento do homem e em
diferentes areas de investigacdo, assumindo-se como uma atividade de recurso ao
alargamento do nosso conhecimento e potencialidades. Através da sua inteligéncia
engenhosa, 0 homem constroi conjeturalmente realidades que védo sendo testadas a
medida que se vai explicando essa realidade (teorizando e ensaiando hipoteses).
Posteriormente a teorizacdo, é necessario que toda essa realidade alargue a sua
compreensdo no interior dessa mesma realidade ou mundo. N&o chega a
explicagdo de pequenos ndcleos do real como particulas de um todo. A realidade
que a ciéncia tem por finalidade explicar necessita, quase sempre, de uma
compreensdo dessa mesma realidade. O cientista ndo pode fugir a essa
compreensdo global, refugiando-se apenas no constructo do seu laboratdrio, na
explicagdo que a sua teoria proporciona sobre um determinado aspeto do real™®. A
explosdo cientifica conduz a realidades miscigenadas, avancos tecnologicos
unicos que ultrapassam as barreiras anteriormente existentes entre a fisica,
computagdo e/ou epistemologia. O conhecimento ndo se faz mediante a
acumulacdo de teorias, cada vez mais numerosas, gerais e profundas, oriundas de
diferentes areas do saber e especificadas em problemas distintos. O conhecimento
¢ a compreensdo de todas estas teorias que pode ser dada, segundo Deustch
(1997), numa espécie de unificacdo proporcionada pela formagdo de uma
estrutura explicativa mais abrangente que incorpore as ramificacbes e permita
obter uma melhor compreensédo de cada uma delas. Para concretizar esse caminho
a ciéncia ndo se basta a si mesma. A filosofia com a sua capacidade inerente de
abranger vérios discernimentos, afigura-se imprescindivel na manutencdo de
didlogo/comunicacdo entre os diferentes saberes, contribuindo para a

compreensdo e unificacdo do conhecimento:

16 Na década de 70, as ciéncias foram vitimas do construtivismo social forte que considerava a ciéncia como
um “empreendimento social em curso”, uma espécie de narrativa, onde a verdade ndo ocupa um lugar de
destaque na relagdo com as outras disciplinas que estudam igualmente os fendmenos (por ex. Historia).
Embora os construtivistas sociais estivessem errados ao sobrepor a dimenséo literaria da ciéncia aos seus
elementos racionais e epistemoldgicos, a verdade é que a ciéncia, tal como a conhecemos, é cada vez mais
teorizagdo, explicacdo, em ultima analise, construcdo e elaboracdo de artefactos. Mais do que partilhar e
comunicar resultados entre si, 0s cientistas constroem igualmente linguagens especificas para comunicarem
em determinadas areas da especialidade, dificultando a comunicagdo com outros dominios com quem estao
em permanente relacdo (por exemplo: astrofisica e astronomia). Esta “especialidade” crescente parece
contrapor-se a fomentagdo do didlogo necessaria para atingir o conhecimento pleno.
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Até agora, todo o nosso conhecimento tem sido sobre um aspecto da
realidade, atipico relativamente a totalidade. No futuro, ser4 sobre uma
concecdo unificada da realidade: todas as explicagdes serdo
compreendidas contra um pano de fundo da universalidade, e todas as ideias
novas tenderdo automaticamente a iluminar ndo apenas uma area particular,
mas, em graus diferentes, todas as areas. (...) Pois veremos que ndo ¢ apenas
a fisica que esta aqui sendo unificada e explicada, e ndo é apenas a ciéncia: é
também potencialmente os dominios mais remotos da filosofia, da légica e
matematica, ética, politica e estética; talvez tudo o que hoje compreendemos,
e provavelmente muito do que ainda ndo compreendemos.” (DEUTSCH,
1997)

O método critico e dialégico da filosofia permite unificar as diversas
explicacbes (leis ou regras) que a ciéncia vai desvendando em relacdo a essa
realidade. A dissecacdo dos principios e métodos através dos quais essas
explicacOes sdo fornecidas permitem-nos dialogar no sentido de uma compreenséo
mais lata dos seus conteudos. Esta tarefa de “dilucidagdo” da filosofia ndo
pretende criar a ilusdo de que caminhamos para uma compreensdo global de tudo
0 que ha. Segundo Deutsch, nés ndo estamos perto de encontrar 0 mistério da
explicagdo para todos os fendmenos, aquilo que estamos a discutir ¢ “(...) a
possibilidade de compreender tudo o que se compreende. 1sso depende mais da
estrutura do nosso conhecimento do que do seu contetido” (DEUTSCH, 1997). E
justamente essa estrutura do conhecimento que pode e deve ser examinada
mediante um trabalho critico de analise conceptual de ideias e conceitos que ainda
ndo encontraram uma metodologia que lhes assistisse de resolucdo e de uma
reflexdo critica sobre problemas que ainda ndo foram articulados, com a
finalidade de amplificar o nosso conhecimento do mundo e de n6s mesmos. Em
situacOes epistemologicamente desesperadas nas quais se procura a compreensao
da realidade, os filésofos assumem o papel de conselheiros, em algumas situaces,
de moderadores daquilo que conta como crenca verdadeira justificada, podendo,
em circunstancias mais adversas e em certas ciéncias, evoluir para eticistas. Como
eticistas, os filésofos suportam comissbes de ética, envolvem-se em projetos de
bioética, comprometem-se com problemas epistemolégicos, contribuem para o
esclarecimento de dilemas éticos, lecionam cursos de integridade em investigacao,
estudam impactos da tecnologia no quotidiano, sendo ocasionalmente chamados a
responder a perguntas tdo basilares da nossa vida como: De que falamos quando
falamos em seres humanos geneticamente modificados? Pode a vida ter mais

sentido quando a explicacdo da origem do universo for desmantelada? Quando
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podemos dizer que um ser humano esta morto? Para muitos, estas questdes podem
eventualmente ser colocadas e abordadas por filésofos mas, ndo tém propriamente
valor pois nio passariam de debates retoricos. E a ciéncia (entendida como
alguma coisa oposta a filosofia) que luta por uma explicacdo. Os problemas
cientificos sdo importantes, as ciéncias forneceram uma vida esplendorosa para a
maioria dos humanos mas, as grandes questdes filosoficas e os instrumentos de
abordagens fornecidos (ao longo de séculos de pensadores) foram e continuam a
ser determinantes para a sua pratica, embora muitos sejam invisiveis. Segundo
Rebecca Goldstein (2014), ao contrario do que os philosophy-jeerers'’ reclamam,
¢ absurdamente errado (para ndo o determinar de ignorante) pensar que numa
época em que o discurso filosofico foi abusado por um excesso de cientificismo
equivocado, de reivindicacGes relacionadas com a origem do universo ao
significado da mente e da natureza da consciéncia (tematicas do dominio dos
filésofos), uma abordagem filosofica € mais bem-vindo e extremamente
necessario. A filosofia evoluiu desde Platdo, apesar de a sua evolugdo nao ser

visivel a olho nu, os seus alcances permanecem nas mentes humanas:

“Progresso filoséfico é invisivel porque esta incorporado nos nossos pontos
de vista. O que foi tortuosamente garantido por um argumento complexo
tornou-se amplamente partilhado por intuicdo, por isso é ébvio que
esguecemos a sua proveniéncia. N6s ndo 0 vemos, porque vemos com ele.”
(GOLDSTEIN, 2014, p. 9)

Os instrumentos que usamos para abordar o real (por ex. ldgica), os
pressupostos que admitimos como pontos de ancora e abordagem para problemas
em torno de questBes fundamentais da vida do homem (tais como a consciéncia, a
linguagem, etc.) sdo proposi¢fes e argumentos. As conquistas e alcances
filosoficos (ideias e teorias) podem ndo ser contabilisticamente calculaveis ou
visiveis em tabelas e graficos expressivos mas, sdo a base do pensamento racional.
Sem conceitos ndo é possivel construir proposicdes ou fazer abstracBes. Sem
conceitos ndo podemos pensar, ndo existe ser mental. A légica e o raciocinio
dedutivo sdo a base de toda a tecnologia e percepcao da realidade. Sem estas nao
temos como trabalhar o real. Embora invisivel, a filosofia permanece inerente as
construcdes. Esta é a razdo pela qual as aulas de 16gica, em todas as universidades,

estdo localizadas em departamentos de filosofia. O objetivo ndo é atribuir a

7 Philosophy-jeeres é uma expressdo utilizada para fazer referéncia aos individuos que afirmam que a
filosofia ndo tem valor algum na sociedade atual face ao dominio da linguagem informatica e tecnoldgica.
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filosofia um lugar superior aos outros saberes mas, declarar que a filosofia possui
valor inerente (da mesma forma que qualquer estudo sobre qualquer aspeto da
vida humana e cultura) e alguma aplicacdo préatica (ajudando os individuos em
conflito a entender a proveniéncia das posi¢des do “lado opositor”— como que um
mediador de esclarecimento). Isto ndo significa que um filésofo responde a
questdes filosoficas com maior credibilidade do que qualquer outra pessoa que se
dedique a um questionamento semelhante, numa &rea de estudo diversa. N&o
esquecamos que sempre que uma parte da filosofia encontra respostas reais
(definitivas) para algumas questdes que procura desvendar, torna-se
imediatamente uma disciplina separada com o seu direito proprio. Talvez um dia
exista a “consciencialogia”. Esta reflexdo conduz a nossa argumenta¢do para a
conclusdo de que a filosofia ndo é uma disciplina fechada em si propria, tornando-
se cada vez mais dificil, sendo impossivel, fundamenta-la numa area exclusiva. A
filosofia ndo tem fronteiras, pode estar num contexto de estudo humanistico,
tecnocratico ou, simplesmente, no interior de cada um de nos, nas nossas duvidas
em relacdo a existéncia de um ente superior, nas gquestdes sobre o que define a
vida humana, na procura de um sentido para a nossa vida, na demanda por uma
sociedade justa, na arte de nos interrogarmos sobre a realidade que nos rodeia. A
vontade de conhecer o desconhecido acompanha o homem desde os primdrdios.
Os momentos de inquietude, de deslumbramento por questdes que transcendem o
quotidiano sdo escassas mas, indispensaveis para atingir o momento evolutivo em
que nos encontramos. Numa conferéncia proferida no TED, David Deutsh (2009)
inicia o discurso intitulado Uma nova maneira de explicar a explicacdo com a
exaltacdo de uma das caracteristicas mais peculiares no ser humano, desde 0s
primordios da sua existéncia: a insatisfacdo com a realidade que o rodeia e as suas

realizacOes. Assim discursa Deutsch na sua palestra sobre a unidade dos saberes:

“Estou certo que ao longo dos cento e tal mil anos de existéncia da nossa
espécie, e até antes, 0s nossos antecessores olhavam para o céu nocturno e
perguntavam-se 0 que sdo as estrelas. Perguntavam-se portanto como
explicar o que viam em termos de coisas que ndo viam. Bom, a maior parte
das pessoas sO se perguntavam isto ocasionalmente — como acontece hoje
— quando paravam momentaneamente de se preocupar com 0 que
normalmente se preocupavam. Mas 0 que as preocupava normalmente
também envolvia uma ansia de conhecer. Gostariam de saber como evitar
que as suas provisdes por vezes faltassem, e como poderiam descansar
guando estavam cansados sem correr o0 risco de passar fome. Como ficar
mais quente, mais fresco, mais seguro, como ter menos dor. Aposto que
aqueles artistas pré-historicos das cavernas teriam adorado saber desenhar
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melhor. Desejavam progredir em todos 0s aspectos das suas vidas — tal
como n6s” (DEUTSCH, 2009, Palestra no TED).

N&o muito distantes da insatisfacdo manifestada pelos primeiros seres
humanos que habitaram 0 nosso planeta, eis que permanecemos com a mesma
vontade de outrora no aperfeicoamento dos feitos conquistados. As novas formas
de realizacdo obrigam a um dominio avancado de linguagem, a uma estratificacdo
minuciosa, alterando os intervenientes no processo do “deslumbramento”,
modificando as regras do jogo. Os fildésofos do séc. XXI ndo sdo obrigatoriamente
individuos cultos que se questionam ininterruptamente e ndo conquistam
resultados; os filésofos podem ser fisicos, cientistas, pintores, advogados ou até
mesmo economistas, pessoas que se questionam sobre 0s conceitos e pressupostos
com os quais trabalham, que procuram a resolucdo do mistério da vida, deixando-
se levar pela certeza que a colocacdo de perguntas é a arte mais complexa e
importante do processo filosofico. E, encontrar a pergunta exata que permita abrir
caminho é penoso mas, devemos “reconhecer que todo o homem que ndo passou

, . . 18
pela filosofia ¢ incomparavelmente incompleto”

O argumento que se pretende explorar em seguida é que a tradicional
atividade filosofica marcada pelo estudo tedrico de sistemas ou teorias, continua a
existir e detém importancia em dominios especificos do estudo e investigacdo de
questdes especificamente filosoficas (por ex. Podem os significados existir na
nossa cabeca? Ver objetos é julgar? Serd que a minha mente esta dentro da minha
consciéncia?). Mas, paralelamente a este trabalho, a filosofia foi crescendo no
mundo atual, infiltrando-se em campos de investigacdo diferencados, nos quais se
mostra capaz de desenvolver um trabalho Gtil a comunidade (esclarecendo
questBes de foro bioético), em situacOes especificas visiveis (vulgarizacdo de
teorias da felicidade) em sintonia com outras areas de investigacdo, resolvendo (e
algumas vezes, encontrando) problemas e oferecendo alternativas para os que
igualmente buscam o aperfeicoamento (ou alargamento do conhecimento). A
filosofia assume-se, assim, como a incontornavel companheira na longa jornada
de problematicas colocadas pelo homem nas suas diferentes profissdes e aptiddes,
contribuindo para a mudanca de habitos, abertura de perspectivas, libertacdo do

pensamento e, acima de tudo, manutencdo do desassossego que permite ao

18 Jean Piaget, Sagesse et Illusion de la Philosophie, Paris, Puf, 1961, Introdugéo.
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homem continuar a evoluir no seu conhecimento. Tal como Bertrand Russell nos
esclarece, a filosofia ndo termina com nossos problemas e incertezas, pelo
contrario, obriga a sentirmo-nos ainda mais deslumbrados com a realidade que
nos rodeia, a baixarmos a nossa ofensiva, rumo a uma infinidade de, na

terminologia de Popper, “problemas filhos™:

Embora a filosofia seja incapaz de nos dizer com certeza qual é a resposta
verdadeira as duvidas que levanta, é capaz de sugerir muitas possibilidades
gue alargam 0s nossos pensamentos e 0s libertam da tirania do costume.
Assim, embora diminua 0 nosso sentimento de certeza quanto ao que as
coisas sdo, a filosofia aumenta muito o nosso conhecimento do que podem
ser; elimina o dogmatismo um tanto arrogante daqueles que nunca viajaram
na regido da ddvida libertadora e, ao mostrar as coisas que sdo familiares
com um aspecto invulgar, mantém viva a nossa capacidade de admiracdo
(RUSSEL, 2001, pp. 89-94).

1.2 Especificidade da Filosofia no ES: do conceito a transversalidade

“(...) a filosofia exercita os estudantes a pensar clara, coerente e
autocriticamente sobre novos problemas intelectuais.»*

A Filosofia é uma das disciplinas do ES generalizada a todos os niveis e
areas de ensino sejam o seu dominio as ciéncias, as humanidades, as artes e/ou as
economias. A finalidade de criar uma disciplina de Filosofia que possa ser
aplicada a todos estes dominios de conhecimento assume-se como uma tarefa
inimaginavel que o professor acaba por assumir como exequivel aquando da sua
pratica e mediante o recurso das opc¢des apresentadas pelo programa. Consoante
as turmas que leciona, o professor possui liberdade de escolher o tema/problema
mais adequado a exploracdo pelos alunos. Apesar destas “possibilidades”, a
disciplina de Filosofia ndo estd preparada para adotar um papel exclusivo no
interior de uma area de conhecimento. Tal enquadramento obrigaria professores e
educadores a realizar formacdo complementar, entre muitas outras coisas. Da
mesma forma que pensar que os alunos se encontram numa situacdo de
maturidade que os torna capazes de construir teorias, analisar argumentos Idgico-
filoséficos, produzir sistemas e/ou construir conceitos é igualmente inacreditavel,
para ndo denominar de ingénuo. No contexto escolar, a Filosofia vé-se forgcada a
lidar com jovens adolescentes, publico complexo, “muito heterogéneo tanto do

ponto de vista cultural e linguistico, como do ponto de vista cognitivo e

9 Proposta Preliminar de Programa — Filosofia 10° e 11° anos de escolariedade, Julho, 2000.
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motivacional” (HENRIQUES & ALMEIDA, 1998, p. 9) situacéo que se acentuou
com a extensdo da escolaridade obrigatdria até aos 18 anos, (que coincide com o
fim do ciclo dos estudos secundarios, para a grande maioria dos jovens).? Dentro
deste grande nucleo existem: i) grupos que pretendem as melhores classificagdes
para aceder a um ensino universitario cada vez mais seletivo — estes alunos
tendem a ser competitivos, abracando a filosofia com um entusiasmo e
curiosidade que transcendem os seus contetdos, tornando-se exigentes; ii) grupos
cuja finalidade é a obtencdo do diploma do 12° ano — estes estudantes podem
tornar-se problematicos ou meramente passivos em muitas disciplinas; e iii)
grupos de estudantes cujo objetivo ndo se determina pela obtencdo das melhores
classificacOes, a finalidade da sua presenca no ES estd determinada por forgas
exteriores, a maioria granjeia saberes tendo em vista a descoberta de uma boa
alternativa profissional no futuro mas, as certezas sdo poucas - este conjunto de
estudantes é massivo nas escolas e, muitas das vezes, converte-se num excelente
grupo de trabalho em filosofia. Diante desta heterogeneidade, o professor de
filosofia tem de ser capaz de responder aos intentos das varias mentes em sala de
aula, praticar a unicidade de um programa, mostrar a sua pertinéncia no
emaranhado conjunto de disciplinas, conseguir que o aluno atinja os objetivos e
que ndo desmotive no decorrer do trabalho. Os condicionalismos e incertezas
durante a propedéutica docente sdo muitos, comecando na impreparacao dos
adolescentes e terminando na “imaturidade e desinteresse por um programa
imposto” (HENRIQUES & ALMEIDA, 1998, p. 9). Esta situagdo acaba por
exigir aos docentes um trabalho arduo que apela constantemente a criatividade dos
seus docentes. A tarefa é dificil: a filosofia tem necessariamente que entrar no
espirito do aluno, precisa dizer-lhe alguma coisa, despoletar a sua capacidade de
colocar problemas, a curiosidade de explorar uma realidade que ndo ¢é
naturalmente tratada no quotidiano, ajudando-o “a entrar na vida com capacidade
para interpretar os factos mais importantes relacionados quer com o seu destino
pessoal, quer com o destino colectivo” (DELLORS, 1996, p. 60). A formacéo de
um individuo apto a colaborar de forma consciente com a sociedade que o rodeia

€ um dos contributos centrais da filosofia no ES.

20| gi de Bases do Sistema Educativo, D.L. n® 176/2012, de 2 de Agosto, Artigo 1°, ponto 1.
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Qual €, neste dominio, a funcdo (especificidade) da filosofia no ES? No
interior de uma sociedade pautada pelo ciclo informacional, em que as acdes
valem mais do que as palavras, por vezes, exercitar o pensamento pode parecer
uma atitude esbanjadora e desnecessaria. Neste contexto, abrir possibilidades em
filosofia assume-se como uma tarefa complicada. O professor de Filosofia®* deve
recorrer forgosamente a materiais diversificados e aos meios que considere
relevantes para responder as assimetrias dos discentes e conduzir, de forma
natural, a tarefa principal da filosofia: ensinar o aluno a pensar de forma
autonoma, tranquila e alegre i. e. a desenvolver as suas opinides, a reunir as suas
hipoteses, a estruturar argumentos, articulando e sistematizando as experiéncias
do mundo. Neste sentido, podemos avancar que “(...) o ensino da filosofia ¢é util a
guem o pratica porque lhe permite fruir de tudo o que aprendeu, re-
perspectivando-o em funcdo de um publico inicialmente desmotivado. Diriamos

[assim] que € Gtil porque é um campo sempre renovado de linhas

de investigag¢do.” (HENRIQUES & ALMEIDA, 1998, p. 10). Para atingir
este estado de atividade, o professor deve proporcionar um espaco seguro de
problematizagdo do mundo, “promovendo condi¢des que viabilizem uma
autonomia do pensar, indissocidvel e uma apropriacdo e posicionamento criticos
face a realidade dada, que passa por pensar a vida nas suas mdltiplas

interpretagdes” (Placeholderlp. 5), em dltima andlise, pensar por si mesmo.

Neste sentido, de que falamos quando falamos em proporcionar uma forma
de pensar acerca da realidade que o rodeia? Reconhecemos que numa era
informacional, orientada pela virtualidade e maquinaria computacional, em que o
homem se assume cada vez mais como um produto social “monitorizado”, por
gadgets que determinam os circuitos da fruicdo do pensar, minando as estruturas
com novas formas de aprendizagem e fontes de informacédo que se instalam a uma
velocidade incontrolavel nas escolas e outras instituicfes de ensino, 0s jovens
acabam por espelhar a sociedade que os rodeia, caindo na preguica de deixar de
pensar sobre a sua prépria condi¢cdo. Vivemos numa época em que as pessoas
fazem muitas agdes diérias, dedicam-se a inimeras atividades mas, no final do

dia, questionam-se muito pouco. E neste império da alienacdo, irresponsavel e

2 Entenda-se, nesta situacdo especifica, ndo apenas o professor de Filosofia mas, certamente, muito mais o
professor de Filosofia na medida em que a sua tarefa se prende com o exercicio do pensamento e o
desmoronar de falsos credos, incitando ao didlogo mutuo — tarefas exigentes com alunos adolescentes.
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pouco esclarecido que entendemos que a filosofia no ES pode assumir-se como a
pedra de toque de um pensamento fechado sobre si préprio, contribuindo para
abrir possibilidades, desbravar preconceitos, fornecendo ferramentas Uteis ao
trabalho e aprendizagens futuras dos discentes noutras areas do saber, dotando-o0s
de destreza e elasticidade intelectual. Afinal, o “pensamento ¢ o que ha de mais
primordial na atividade filosofica, porque é um dos fundamentos principais do
conhecimento” (FALABRETTI & OLIVEIRA, 2010, p. 15). E através da filosofia
que os discentes tém a oportunidade de aprender a pensar corretamente sobre
problemas ou a serem ajudados a estruturar o pensamento em relacdo a temas com
0S quais a sua existéncia se relaciona (por ex. Pode a minha acgdo tornar-se um
mandamento universal? Sera que deus da sentido & minha existéncia?). A filosofia
ndo deve, neste nivel de ensino, ser entendida como um conjunto de
conhecimentos (ideias, teorias) instituidamente finalizados, prontos para se
transferirem dogmaticamente aos alunos®:

“(...) a filosofia como forma de ver o mundo ndo se insere num sistema
fechado como os sistemas das diferentes religides, ndo ha como considera-la
como um sistema de ideias prontas donde o individuo parte para inserir-se na
sociedade em que vive, mas é uma forma de dialogar com o pensamento
humano nas diversas fases da historia, que se pode dizer, de forma dialética,
visto que avanca através do estudo dos diversos autores.” (BRITO, 2011, p.
656)

Partindo do pressuposto gque a sabedoria ndo é uma coisa disponivel, i. e.

algo que pode ser transmitido, passado ou comunicado de uma consciéncia para a
outra como um conjunto de ideias ou mesmo, como um ‘“grande esquema”
(FALABRETTI & OLIVEIRA, 2010, p. 42), a filosofia deve fazer-se a medida
que vamos refletindo, pensando de uma forma critica sobre certas
questdes/problemas. Para isso, o professor deve ser capaz de contextualizar os
problemas filoséficos no quotidiano do jovem, fazendo-se acompanhar de
exemplos, sempre que possivel da criacdo de imagens e aproximagdes a realidades
gue sejam chegadas aos discentes, que incidam sobre o que realmente existe. Ao
contrario da matematica, ou outras disciplinas puramente a priori (por ex. a

geometria), a filosofia ndo funciona apenas no dominio abstrato da relacdo de

22 £ possivel praticar esta transmissibilidade da filosofia quando se pratica uma histéria das ideias, onde o
objetivo é o ensino sentencioso. A pratica da historia da filosofia, de extrema utilidade no ensino superior
para a criacdo de um arquipélago tedrico-filoséfico de teorias, autores e conceitos ndo se adequa ao espirito
do ES, no qual o aluno (que se encontra ainda em formagéo) terd maior beneficio com um ensino baseado na
construgdo de problemas e na aplicacédo de teorias filoséficas ao seu universo. Esta perspectiva ndo contraria a
necessidade de a filosofia possuir contetdos delimitados e finalidades especificas.
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ideias, € um exercicio racional por (ou através de) conceitos?*, permitindo-se a um
nivel de concreticidade que se deixa afectar pelos agentes externos. O “real” é,
por exceléncia a matéria-prima da filosofia, as indagagdes e problematicas “vem
diretamente do mundo e da nossa relagdo com ele, e ndo de escritos do passado.”
(NAGEL, 1997, p. 7). As questbes filosoficas sdo universais, transcendem o0s
contextos e o individuo que as coloca, pelo que a interrogacdo deve surgir da
realidade dos jovens.

E justamente nesta relagio com o mundo, em que 0s agentes externos
moldam e modificam comportamentos que a filosofia deve manifestar um papel
importante na pesquisa pluridisciplinar, contribuindo para uma formacao ao nivel
social e cultural através do desenvolvimento de um “(...) espirito critico
indispensavel ao funcionamento da democracia” (DELLORS, 1996, p. 60). Néao
basta pensar para si ou sobre si, € necessario aprender a pensar corretamente com
0S outros, uma vez que o “exercicio pessoal da razdo implica alteridade (...)
pensar é pensar com ou pensar a partir de” (ALMEIDA M. M., 2001, p. 16).
Afigura-se, assim, necessario conceber a filosofia no ES como uma atividade
promotora de condicGes que possibilitem o desenvolvimento de um pensamento
auténomo, livre que viabilize o didlogo com o outro, fomente o posicionamento
critico diante da realidade explorada. E neste contexto que se concebe a expressao

pensar por si mesmo como uma das finalidades centrais da filosofia no ES.

Importa esclarecer que quando nos referimos a filosofia no ES como
exercicio do pensamento ou desenvolvimento do espirito critico, assumimos que
o trabalho filosofico (ao contrario de outras disciplinas que lidam com o
raciocinio) consiste na aprendizagem de um conjunto de ferramentas l6gicas que
permitem a formulacdo correta de problemas, o estabelecimento de conexéo
logicas entre ideia e, posteriormente, a estruturacdo de “bons” argumentos.
Inicialmente, os alunos devem ser confrontados com problemas filosoficos
existentes, os quais devem ser devidamente contextualizados e colocados em
perspectiva. O docente deve expor as respostas (teorias) filosoficas ao problema,

conduzindo paulatinamente o aluno a compreensao dos argumentos desenvolvidos

2 Nas palavras de Kant, “o conhecimento filoséfico ¢ o conhecimento racional por conceitos, 0
conhecimento matematico, por construcdo de conceitos” (KANT, 2001, p. 580). Diferente de uma atividade
puramente racional (por ex. matemaética), a filosofia relaciona-se com o vivido, com a experiéncia, a grande
diferenga esta “(...) entre o uso discursivo da razdo segundo conceitos € o seu uso intuitivo, fundado na
construgdo de conceitos” (KANT, 2001, p. 583), s6 0 segundo pode ficar-se somente no dominio do a priori.
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pelo filésofos, situacdo que implica um trabalho conceptual dindmico, através do
qual o aluno devera ser capaz dar o “salto epistemoldgico” que lhe ird permitir
refletir criticamente sobre as propostas, reformular o problema e/ou relaciona-lo
com outras perspectivas. Estas atividades dialdgicas entre aluno-professor e
aluno-aluno na compreensdo e desconstrucdo de ideias e conceitos subjacentes a
juizos individuais fomentam o desenvolvimento de um pensamento auténomo e
construtivo, que em situacdes de maior progresso, podem traduzir-se numa
reflexdo critica. Neste sentido, as aulas de filosofia sdo (ha nossa experiéncia)
espacos em que se fomenta:

i) assimilacdo de uma historia das ideias (“filoséficas”?*

) simbdlica na
mente dos alunos — que sera certamente Util em atividades presentes e

futuras.

if) treino peculiar individual da razdo mediante a reflexdo,
problematizacdo e relacdo de diferentes formas de interpretacdo do
real (que ultrapassa largamente os contetdos filosoficos).

iii) aprendizagem das ferramentas logicas que permitem estruturar
argumentos: possibilitam ao aluno debater coerentemente as suas
ideias, apresentar hipoteses e sistemas de forma racional, interligando
convenientemente conceitos (ALMEIDA M. M., 2001, p. 8).

Neste sentido, aquilo que torna o exercicio do pensamento singular em
filosofia ndo estd no objeto de estudo — as realidades que a filosofia aborda séo
transversais a outras areas de estudo® — a maneira como se labora esse objeto é
que é radicalmente distinta das restantes areas do saber. Contrariamente as
ciéncias, a filosofia ndo treina a repeticdo de “métodos formais de prova”, de
férmulas ou experimentos, a filosofia baseia-se no treino do pensamento, “faz-se
colocando questdes, argumentando, ensaiando ideias e pensando em argumentos
possiveis contra elas, e procurando saber como funcionam realmente 0s nossos

conceitos” (NAGEL, 1997, p. 8). N&o existe uma formula Unica para a resolugédo

24 A conotacéo de ideias filos6ficas deve ser entendido como ideias universais que marcaram a histéria do
pensamento humano, moldaram culturas, inicaram movimentos, abriram espirito no estudo das neurociéncias,
etc. Muitos sistemas filosdficos aprendidos estdo nas bases das concegdes politicas atuais, por exemplo. Em
geral, os alunos ficam com uma construgdo simbolica da introdugdo dos problemas e as principais ideias que
moldaram as perpectivas que, por vezes, estdo a ser tratadas noutras disciplinas ou na sociedade atual.

% A abordagem do sentido da vida, o conceito de verdade, a epistemologia, as teorias do estado, o
existencialismo sdo abordadas noutras disciplinas, de forma diferente. Importa “mostrar” ao aluno que a
filosofia compartilha o seu objeto de estudo com outros saberes — a complementariedade no estudo € fulcral.
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de problemas que emanam das inquietacdes das nossas vidas, em alguns casos 0
objeto de desassossego j& € o problema em si. Enquanto nas outras disciplinas os
conceitos estruturantes do saber constituido sdo aceites de uma forma pacifica, i.
e., sao apreendidos como pressupostos, sem necessidade de serem definidos ou
examinados (por exemplo: o uso do conceito de infinito em matematica), em
filosofia, 0s conceitos necessarios a sua lecionagdo nunca sdo tomados como
garantidos, colocam-se em discussdo. Afinal, a “(...) filosofia atua através de
conceitos.” (COSSUTA, 1998, p. 49), parte da sua atividade filosofica consiste
em analisar e/ou refletir sobre os conceitos mais béasicos do pensamento,

dissecando-os e tornando-0s, muitas vezes, o centro do prdprio trabalho filosofico:

“Se ndo ha filosofia que ndo seja filosofia do conceito, € porque ela é, em
sentido proprio, um reexame e uma redefinicdo do conceito.” (COSSUTA,
1998, p. 50)

As suas concecdes e realidade de aplicacdo merecem ser escrutinadas. Tal
como afirmou Sdcrates, celebremente, uma vida sem reflexdo ndo merece ser
vivida: sem ponderagdo, sem principio “a vida é tdo vulneravel ao acaso e tdo
dependente das escolhas de terceiros que pouco valor real possui para a pessoa
que a vive” (GRAYLING, 2003, p. 11). Essa caracteristica de insatisfacdo, a
eterna procura de dissecar a realidade que nos rodeia que continua a caracterizar a
natureza humana, impulsionando-a para o questionamento dos conceitos através
dos quais procuramos compreender essa mesma realidade (tais como: o bem, o

tempo, a causalidade, a existéncia, a realidade, etc.):

“Nesta acepg¢do, a filosofia, sophia € o estudo de problemas gerais,
abstractos, profundos, radicais que sempre trazem incdmodo ao espirito
humano interpelando-o ao desejo de compreensdo.” (SOUSA, 2007, p. 17)

Esse desejo ou vontade de compreender acompanha o ser humano desde 0s
primordios da sua existéncia, permanecendo no seu espirito gracas a curiosidade
natural que o move para o desconhecido, a qual permite o desenvolvimento

frutifero da atividade filosofica:

Estas sdo as perguntas que os seres humanos fazem naturalmente e acerca
das quais tém estados perplexos desde que se registou pela primeira vez o
pensamento articulado. (...) O filésofo é apenas alguém com interesses
particularmente fortes sobre estas velhas questdes universais; é a encarnagao
de um género de curiosidade humana — o género que procura o geral, e ndo
0 particular, que procura o abstracto e ndo o concreto. Claro que é facil ficar
impaciente com estas questdes, pois ndo admitem resolucdo cientifica. Mas
na verdade esta é uma resposta de filisteu combinada com fetiche cientifico.
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A ciéncia € sem divida uma tarefa importante e nobre, mas nao é a Unica
forma de investigacao intelectual com valor. Ndo devemos abracar a ideia de
que uma pergunta ou é cientifica ou coisa nenhuma. (GRAYLING, 2003, p.
6)

N&o queremos com isto dizer que apenas em filosofia se pensa ou reflete
sobre objetos mas, que em nenhuma outra disciplina curricular se faz como se faz
em filosofia. Aquilo que a diferencia em relagdo as outras disciplinas é a criagdo
de condicbes adequadas ao seu desenvolvimento interpessoal que permitem
explorar possibilidades, mexer com as suas conce¢des do mundo e realidade que o
rodeiam, oferecendo ao aluno a possibilidade de cogitar, dentro de um
dominio/tematica delimitado e mediante 0 acompanhamento do docente, sobre a
vida. Conforme a maturacdo do dialogo, o aluno pode extrapolar as suas

consideragdes e fazer as suas proprias reinterpretacdes do “real”, por mais

simplistas que se representem neste estado inicial.

Importa referir que a atribuicdo de uma funcdo ou especificidade a filosofia
pode parecer restritivo, até mesmo desnecessario, se considerarmos a filosofia

28 94 como a ciéncia

como a “reflexdo sobre a totalidade da experiéncia vivida
das causas primeiras, uma atividade cuja existéncia se autojustifica. Quando nos
referimos aos usos da filosofia no interior de um sistema de ensino
(especificamente, no ES), o seu enquadramento como disciplina com objetivos e
finalidades especificos é crucial para que a sua lecionagdo seja justificada. Isto
n&o significa que a filosofia necessita de maior ou menor justificagdo em relacao
as outras disciplinas, a filosofia é e serd sempre uma disciplina diferente por se
tratar de uma atividade fundamentalmente critica e argumentativa. Importa, no
entanto, definir a funcdo ou particularidade dessa atividade que se considera ser

didaticamente rica?’.
Todos gostariamos de fazer jus a afirmacdo de Kant (2001) segundo a qual:
“Entre todas as ciéncias racionais (a priori) s6 é possivel, por conseguinte,

aprender matematica, mas nunca a filosofia (a ndo ser historicamente): quanto ao

% 3, Lacroix, Interview, La Nouvelle Critique. 1972.

2T A filosofia ndo é a Gnica disciplina em que o aluno argumenta e lida com conceitos mas, é a (Gnica
disciplina que trabalha disciplinarmente os conceitos em si (construidos ou em construcédo), colocando-o0s no
centro da sua analise: “os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como corpos celestes. Ndo ha céu
para os conceitos, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os criam” (DELEUZE & GUATTAR]I,
1992: p. 13)
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que respeita & razdo, apenas pode, no méximo, aprender a filosofar”?. A realidade
no ES é que aprender filosofia ndo é a mesma coisa que aprender a filosofar
porém, ambas acabam por se reduzir a uma s6 coisa®®. Em contexto escolar,

aprender a filosofar acaba por estar agregado ao ato de aprendizagem da filosofia.

O uso do método socratico — a colocacgdo de problemas, abertura ao dialogo,
construcdo individual e coletiva de conceitos — tem como finalidade conduzir
paulatinamente o aluno a construcao individual das ideias, problemas e teorias que
ja foram construidas por outros filosofos. Essa construcdo ao envolver o exercicio
individual da razdo na compreensdo traduz-se futuramente (quando o aluno
aprende a construir argumentos e 0 seu pensamento adquire maturagéo suficiente)
no filosofar. Os conteldos e objetivos assumem-se, assim, como charneira
indispensavel para que o jovem abandone o primeiro estado de inércia e rompa
com a sua condigdo de estagnacdo individual, orientando-se para uma estado
superior de universalidade (em que o “outro” surge como ator principal), que Ihe
permitird pensar criticamente: ““(...) para que isto seja possivel, o educando tem de
aprender os conteudos filosoficos € ndo apenas a filosofar.” (BRITO, 2011, p.
658). E por esta razdo que independentemente dos debates didaticos em torno da
ensinabilidade da filosofia®, a sua implementacéo como disciplina no ES tem de
apresentar contetdos e objetivos solidos a partir dos quais o professor e o aluno

possam cogitar.

A determinacdo da finalidade e usos da filosofia é determinante para que os
estudantes ndo se interroguem constantemente sobre a sua existéncia,
pronunciando a terrivel sentenca de que a «filosofia ndo serve para nada»,
espalhando a ideia que a filosofia é um discurso vazio, incerto, verbalizante, oco,
sem nenhuma utilidade, puro diletantismo ocioso sem quaisquer efeitos praticos
na vida das pessoas.” (CORREIA, 1995, p. 38). A ideia distorcida dos alunos de

que a filosofia ndo passa de um mero jogo oco de palavras ndo é desapropriada. A

28 5egundo a Critica da Razdo Pura: “pode-se apenas aprender a filosofar, i. e., a exercitar o talento da razéo,
na aplicagdo dos seus principios gerais em certas tentativas que se apresentam, mas sempre com reserva do
direito que a razdo tem de procurar esses prorpios principios nas suas fontes, confirmando-os ou rejeitando-
0s”. (KANT, 2001, p. 661).

2 pprender filosofia, entenda-se saber sobre filosofia, implica um conhecimento sobre teorias, autores,
conceitos elaborados ao longo da historia, assim como aprender sistemas de ideias ou movimentos que séo
especificamente filosoficos ou cuja origem remonta a filésofos; consideramos que aprender a filosofar exige
um trabalho peculiar da raz&o no escrutinio dessas teorias, conceitos e sistemas aprendidos.

% Como foi referido, a presenca da filosofia no ES tem sido alvo de debates: n&o ha consenso sobre o tipo de
filosofia que deve ser praticado nas escolas.
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filosofia pode, afinal de contas, ser entendida como um jogo de palavras, mais
especificamente, um jogo de conceitos refletido e minucioso que recorre ao uso de
regras especificas (légica), elabora proposi¢des, constrdi e avalia argumentos,

procurando defender teorias e fundamentar ideias:

“A Filosofia ¢ uma actividade: ¢ uma forma de pensar acerca de certas
guestdes. A sua caracteristica central € o uso de argumentos ldgicos. A
actividade dos filésofos €, tipicamente, argumentativa: ou inventam
argumentos, ou criticam os argumentos de outras pessoas ou fazem as duas
coisas. Os filésofos também analisam e clarificam conceitos”

(WARBURTON, 2007, p. 10).

Assumindo a filosofia como uma atividade critica que implica “pensar
acerca de certas questdes”, recorrendo ao uso de “argumentos logicos”, a tarefa do
professor de filosofia no ES devera incidir na estimulacdo dos estudantes para a
reflexdo. Para concretizar essa finalidade, o docente devera mobilizar 0os meios
necessarios ao favorecimento de um espirito problematizador nos jovens,
inicialmente incipiente, partindo, sempre que possivel, da mundividéncia do
aluno, da sua concecdo de conhecimento e das suas ideias sobre o bem, o mal, o
certo e o errado. E importante que o aluno se familiarize com as problematicas,
encontre qualquer interesse genuino nesta busca incessante de justificacoes:

“Talvez, a maior parte dos estudantes nunca tenha pensado na maior parte
dos problemas filosoficos; todavia, a maior parte dos estudantes tem
opinides sobre questdes como a de saber se Deus existe ou se 0 aborto deve
ser permitido (ou outro exemplo qualquer). E importante que o professor
parta das opiniGes dos estudantes, fazendo-os compreender que a filosofia
consiste em reflectir criticamente sobre as nossas proprias opinides.”

O ponto de partida do trabalho filoso6fico no ES deve ser a realidade
ordinaria do aluno, 0s seus pressupostos e preconceitos sobre a vida. A posterior
analise conceptual encarregar-se-a de promover, no interior de cada jovem um
sentido critico Unico, abrindo-o para novas mundividéncias. Os conteldos serdo
determinantes para a construcdo histdrica e sistematica das ideias mas, 0 seu
posicionamento e construcdo das mesmas devem conduzir a estruturacdo de uma
reflexdo peculiar. Ao contrario da repeticdo acritica de fragmentos de textos e/ou
expressdes utilizadas por fildésofos, pretende-se que os alunos elaborem o seu
préprio pensamento critico sobre esses mesmos problemas, ideias e teorias

abordadas. Pensamento critico ndo envolve necessariamente criatividade ao nivel

% Proposta Preliminar de Programa - Filosofia 10° e 11° anos de escolariedade, 2000, p. 23.
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do ES, importa demarcar o campo de exercicio dialégico no qual o aluno pode e
deve ser capaz de desenvolver autonomamente o seu pensamento, acreditando as
suas ideias iniciais. Neste processo, 0 papel do professor de Filosofia manifesta-se
ndo apenas na transmissdo de informacdo (conteudos, definicdes, etc.), como na
demostracao de que a filosofia é a disciplina que permite transformar as opinides
dos alunos em raciocinios sélidos, teorias fundamentadas através do recurso a
“arte de argumentar”, i. e. ao uso de “bons” argumentos. A argumentacio
(igualmente abordada noutras disciplinas escolares) adquire em filosofia um
revestimento logico e racional peculiar que implica o dominio de certas estruturas

I6gicas do pensamento:

Argumentar é uma coisa que tanto pode ser bem, como mal feita o que é téo
objectivamente avalidvel qudo objectivas sdo as técnicas de argumentacéo,
gue a Logica sistematiza. Compete ao professor de Filosofia ensinar os
alunos a argumentar corretamente, o que exige método rigor e disciplina
mental, além do dominio das técnicas necessarias (ALMEIDA & COSTA,
2002).

O desenvolvimento da opinido fundamentada (submetida a reflexdo critica)
é imprescindivel para a construcdo de argumentos solidos, pois apenas estes
podem ter lugar num dialogo filoséfico. Para dialogar filosoficamente, discutir,
avaliar e refutar teorias e ideias de outros filsofos os alunos tém primeiramente
de dominar os instrumentos de critica sob 0s quais as suas argumentagdes
assentam: as regras do pensamento l6gico (argumentacdo)*?. Este processo é
complexo e doloroso numa primeira fase de aprendizagem, sendo posteriormente
reveladora de enorme importancia no progresso intelectual do aprendizado, quer a
nivel escolar, como profissional. O dominio da competéncia argumentativa torna
os alunos capazes de debater racionalmente ideias, defender ajuizadamente
perspectivas, apresentando pontos de vista de uma forma razoavel, seja qual for o
dominio do desenvolvimento do seu saber (economia, arte, ciéncia, tecnologia
etc.). A construcdo correta de argumentos transcende os “textos” filosoficos,
alastrando-se na defesa de ideias ecoldgicas, politicas, tecnicistas, etc.,
transversais a diferentes areas de desenvolvimento. A caréncia de reflex&o dos
individuos sobre o seu proprio pensamento e sobre as perspectivas doutrinadas

que se vao padronizando na construgdo da sua identidade, acabam por contribuir

%2 A necessidade de compreender e construir argumentos claros e sélidos para dialogar filosoficamente coloca
a aprendizagem das regras de ldgica necessariamente no topo de prioridades do PF.
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para o futuro desenvolvimento de mentes pouco independentes, incapazes de
aperfeicoar os seus juizos ou cultivar uma concecéo diferenciadora do zeitgeist em
que estdo aprisionados**. E importante numa fase de desenvolvimento da
personalidade que os jovens sejam deslumbrados por problematicas que
transcendam o seu quotidiano, interpelando as suas “verdades” e estado de coisas,
estimulando-os ao apuramento da reflexdo. Entendemos que a filosofia no ES
pode e deve inaugurar esse caminho labirintico de concecgdes e percec¢des sobre o
real, perturbando o sentido critico do aluno com questdes que implicam a anéalise
de conceitos que sdo transversais a construgcdo do seu conhecimento, contribuindo

para uma compreensdo qualitativa da realidade que o rodeia.

A filosofia aplicada ao ES deve, neste sentido, exprimir a possibilidade de
promover uma filosofia “fértil” em ideias e conexdes, distante da filosofia “nao-
aplicada” ¢ gongoérica desenvolvida nas academias ** , desprendida dos
formalismos histéricos e convencionais, assumindo a funcdo que se considera
essencial nesta fase de aprendizagem dos jovens: ensinar a pensar “bem”, a
estabelecer conexfes logicas entre conceitos, a deslocar-se dos padrdes
estabelecidos, a compreender a importancia e dificuldade em formular questdes
filosoficas, a conformar-se com a insatisfagdo de que todas as “verdades” (mesmo
as gque nos parecem mais certas) sdo questionaveis. O desenvolvimento desta
agilidade inicia-se a partir do momento em que o aluno apreende que pensar é
pensar acerca de, ¢ conectar, “¢ construir pontes” (GALLO, 2008: 56),
estabelecer relacdes ou conexdes (‘“‘saltos 16gicos™), pelo que o pensamento pode
ser entendido como um importante veiculo de consciencializacdo, espécie de
constructo do conhecimento — o meio através do qual podemos avaliar (e
aprofundar) a realidade que nos rodeia. Em filosofia, o aluno cultiva esta

necessidade de estabelecer relagdes abstratas no primeiro contato com a disciplina

3 A caréncia de alunos com criatividade e poder para pensar “fora da box” ¢ cada vez maior: (...) para
exercer uma profissdo, ndo basta ser um excelente executivo, bem adestrado numa técnica de alta
especializacdo. Os estudos humanisticos facultam uma educacéo para a vida, para a aprendizagem constante,
enfim para conseguir um posto de trabalho. (CANTISTA, 1988, p. 269)

% A ideia de uma filosofia “ndo aplicada” pretende traduzir a filosofia pelo puro prazer do deleite com
questdes de foro metafisico, ontoldgico, etc. Os projectos filosdficos a nivel superior podem ou néo ter
aplicacdo pratica. Em geral, a construgdo dos projectos de investigagdo filosofica “aplicados” fucionam
posteriormente a realizagdo do trabalho de teorizagdo ou numa situacdo paralela ao trabaho académico
“puro”. O trabalho de criagdo de conceitos e teorias filosdficas é indispensavel a realizacdo de um trabalho
filosofico de exceléncia porém, ndo deve ser o principio gerador de filosofia no ES: “fazer filosofia” deve ser
sinbnimo de quem realmente quer e faz filosofia num nivel superior de ensino. A filosofia aplicada no ES
deve, na nossa proposta, opor-se a filosofia rebuscada e elitista das univeridades (reservada aos dotados para
tal produgdo) e centrar-se na compreensao e conexao dos conceitos pré-definidos pelos que “fazem filosofia”.
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de filosofia aguando da observacéo de problemas. Este é o primeiro momento da
atividade filosofica, aquele em que o aluno se ocupa das condi¢fes que permitem
a formulacdo de problemas:

“Se faz sentido falar de aprendizagem em Filosofia, esta deve ser reportada a
constituicdo de problemas na qual estdo envolvidos agenciamentos de
desejos.” (GALLINA, 2004, p. 370)

Fazer perguntas pode parecer uma tarefa facil, afinal todo o ser humano
coloca questdes. Podemos questionar-nos sobre a razdo pela qual nos
questionamos em relacdo a tudo o que nos rodeia mas, isso implicaria questionar
sobre a nossa prOpria “natureza questionante”, situacdo que NOS remete para a
possibilidade de estar impresso no nosso ADN a capacidade de questionar,
hip6tese que nos conduziria ainda a mais perguntas (regressao infinita).

Partindo desta necessidade humana de sabermos mais sobre nds proprios e
sobre o0 que nos rodeia que a filosofia surge ndo com uma resposta delimitadora,
fechada e conclusiva mas como uma inquietacdo e espanto que nunca se esgota
em nenhum ser humano e em nenhuma outra época. Os problemas colocados em
filosofia transcendem contextos historicos, épocas e até mesmo 0 sujeito que as
coloca, pelo que a formulacdo de questbes filosoficas ndo é tdo simples como
colocar uma questdo que nos inquieta. Formular corretamente um problema
filosofico é um empreendimento complexo, exige o entendimento das conce¢des
subjacentes ao problema, bem como uma articulacdo correta com o sujeito e
extensdo do(s) conceito(s) utilizado(s). Colocar o problema filosofico de saber,
por exemplo, “se é moralmente errado matar”, “o que ¢ o livre-arbitrio?” ou “o
que é uma acdo?” implica uma compreensao clara dos conceitos subjacentes ao
problema, tais como “agdo”, “moral”, “livre-arbitrio”. Para ilustrar a relacdo entre
as trés principais atividades filoséficas (problemas, teorias e argumentos) e a
problematica dos conceitos optou-se por criar uma ilustracdo (recorrendo ao
CmapTools). Partindo da concegdo de filosofia como atividade argumentativa
exibe-se a rede complexa de relacbes entre 0s “momentos filosoficos” e a

possibilidade de lidar no seu &mago com os MC:
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Figura 1: O Papel dos MC em Filosofia

Esquema construido recorrendo ao uso do CMap Tool (ver: http://cmap.ihmc.us)

A evolucdo da capacidade analitica e elasticidade cognitiva ao longo da
lecionacdo da Filosofia vdo fornecendo ao alunos ferramentas que lhes permitem
realizar “saltos” logicos de forma mais veloz e eficiente. Esta argumentacdo pode
gerar a ideia grosseira de que os MC parecem ter apenas lugar privilegiado numa
fase muito precoce da aprendizagem e desenvolvimento do educando. Na verdade,
em qualquer idade cognitiva e em diferentes momentos de desenvolvimento, 0s
MC demonstram-se filosoficamente relevantes nas fases iniciais de contacto com
problemas (e conceitos) nunca antes abordados, assim como em situacfes de
confusdo e necessidade de esclarecimento (em Ultima analise reformulacdo) de
conceitos.

Todo e qualquer problema filosofico tém no seu &mago o questionamento de
conceitos comummente aceites noutras areas do conhecimento. O campo de

7

atuacdo privilegiado dos filésofos €, assim, o questionamento precedente ao
“objeto de analise”. Importa, partindo da Figura 1, reforcar a ideia que os alunos
da disciplina de Filosofia descobrem de forma auténoma no primeiro contacto

com a disciplina que ndo é possivel pensar problemas filos6ficos sem analisar
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conceitos. Ao longo do desenvolvimento da disciplina os alunos acabam por
compreender que os problemas filosoficos apresentam-se, primeiramente, como
“problemas conceptuais” (IZUZQUIZA, 1982, p. 39):

“Ao contrario da fisica e da biologia, a filosofia ndo tem um caracter
empirico; (...) O que distingue os problemas da filosofia dos problemas da
ciéncia é o seu caracter conceptual, a sua generalidade e a inexisténcia de
fronteiras precisas.” (MURCHO, 2000)

“Os problemas filosoficos ndo tém resposta empirica nem formal (como a
matematica), mas sim conceptual: as teorias sdo as respostas dadas aos
problemas.”®

Esta situacdo de demarcagdo dos problemas filoséficos (oriundos de vérias
areas do conhecimento) como problemas conceptuais remete-nos
obrigatoriamente para a necessidade de desenvolver aquilo a que Gallo (2008)
chama de pensamento por conceitos*®. O pensamento por conceitos teve, segundo
Gallo (2008), a sua origem aquando do nascimento da filosofia, sendo
considerado o sustentaculo essencial do trabalho filoséfico baseado na criacdo de
conceitos®’. O cerne do trabalho filoséfico no ES ndo esté ligado especificamente
a criacdo de conceitos, porém, no primeiro contacto com a disciplina de filosofia o
estudante depara-se com a necessidade de conceptualizar, aquando da formulacéo
da pergunta “O que ¢ a filosofia?”. O conceito assume-se, desta forma, como o
primeiro momento de “tormento” filosofico, i. e. o instante em que o aluno inicia
o desenvolvimento e autonomizacdo do pensamento por conceitos que o ira
acompanhar durante todo o processo filoséfico — desde a correta formulagdo e
analise de questdes, passando pela avaliacdo de teorias e elaboracdo de
argumentos. Os conceitos sdo constructos basilares do nosso pensamento, “formas
racionais de equacionar um problema ou conjunto de problemas” (GALLO,
2004)” que emergem de “problemas experimentados”. Os conceitos ndo surgem
do vazio, a sua estruturacdo tem raizes, relaciona-se com noc¢des arcaicas

culturalmente construidas, possui conexdes com outros conceitos que por sua vez

% Maria de Fatima Moutinho, 2006, “Légica e Filosofia nos Programas de 10° ¢ 11° anos”, texto realizado em
Setembro, Braga , na Dimenséo Discursiva do Trabalho Filoséfico, SPF-CEF.

% Numa publicagdo sobre os problemas do ensino da filosofia, Silvio Gallo (2008) distingue trés
modalidades basicas de pensamento: a. o pensamento por figuras ou imagens (primérdios da humanidade;
utilizado hoje de forma inconsciente e automatica); b. o pensamento por palavras (que remete para o logos da
época grega — palavra e razéo; c. 0 pensamento por conceitos (inventado pela filosofia);

87 Segundo Gallo, o conceito acrescenta a palavra o caracter sintagmatico, conectivo, vicinal e consistente, “o
que significa que ele opera no registro da imanéncia, por conexdes e por vizinhanca, fora de qualquer sistema
de referéncia” (GALLO, 2008, p. 57). Este é a atividade distintiva da filosofia.
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relacionam-se com varios outros conceitos que permitem estabelecer novas
conexdes. E justamente neste “momento” que os MC sdo propostos como forma
de facilitar este momento de reflex&o e esclarecimento conceptual dos problemas
filoséficos, permitindo ao aluno desbravar nocgbes, estabelecer conexfes e
interligacGes logicas. A filosofia €, por exceléncia, o local de analise e construcao
dos conceitos, uma especificidade unica que ndo é partilhada com nenhuma outra

disciplina. Segundo Anabela de Sousa (2007):

“Enquanto estudo, numa perspectiva (porque de perspectivas se faz este
saber) wittgenstiana, a filosofia é uma actividade de esclarecimento l6gico-
linguistico dos conceitos, uma linguagem critica e rigorosa; actividade sim,
mas de desconstrucao da linguagem, formal.” (SOUSA, p. 17)

Segundo a perspectiva wittgensteiniana, a desconstrugdo da linguagem e
desenvolvimento de uma atividade légico-linguistica esclarecedora dos conceitos
sdo, por exceléncia, o cerne do trabalho filoséfico, na medida em que obrigam o
aluno a desenvolver o modo de pensamento mais complexo: 0 pensamento por
(ou através) de conceitos (GALLO, 2008). Sem a compreensao da complexidade
conceptual, os alunos ndo sdo capazes de compreender os problemas filosoficos,
nem o0s argumentos l6gicos que estdo na estrutura das teorias dos filosofos.
Considera-se, assim, que 0 pensamento por (ou através) de conceitos (GALLO,
2008) é o critério de demarcacdo da filosofia no ES como “laboratério
conceptual”, que a distingue como disciplina onde se trabalha “essencialmente
com conceitos e técnicas conceptuais” (IZUZQUIZA, 1982, p. 28) — que séo
acriticamente usados nas restantes disciplinas: uma atividade dinamica em que a
razdo se encontra em dialética ciclica continua, refletindo criticamente sobre
problemas que emergem da nossa relacdo com o mundo. Se a filosofia €, por
exceléncia, “a disciplina que consiste em criar conceitos” (DELEUZE &
GUATTARI, 1992, p. 13), entdo a especificidade da filosofia no ES deve
demarcar-se pela conceptualizacéo: as aulas podem e devem ser concebidas como
“oficinas de conceitos”, espagos de debate onde os conceitos sdo colocados no
centro da analise, ndo de uma forma estatica, pois os ‘“conceitos ndo sido
necessariamente formas, achados ou produtos (DELEUZE & GUATTARI, 1992,
p. 13) mas, como matéria-prima, fonte de analise e compreensdo, um pilar na
estrutura do pensamento filoséfico. A disciplina de filosofia consiste exatamente

nessa atividade de construcéo, é o primeiro momento de aprendizagem filosofica:
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Gosto de pensar a aula de filosofia como uma oficina de conceitos, um local
onde o0s conceitos historicamente criados sdo experimentados, testados,
desmontados, remontados, sempre frente a nossos problemas vividos. E
também um local onde se arrisque a criacdo de novos conceitos, por mais
circunscritos e limitados que eles possam ser. (GALLO, 2004)

A ideia da filosofia como “laboratorio de conceitos” nao ¢é recente. O
conceito é (e sempre foi assumido) como central nos estudos filosoficos, ndo é
possivel conceber uma aula de filosofia sem conceitos: pensar sem conceitos € o
mesmo que falar sem palavras. Neste trabalho, pretende-se sublinhar que os
conceitos sdo inerentes a formulagdo de problemas filoséficos, razdo pela qual
devem ser assumidos como a charneira de contato entre as construcdes filoséfico-
historicas e as perspectivas dos “nossos problemas vividos” — 0 momento em que
os alunos desbravam os conceitos em simultaneo. Isto significa que o conceito é o
ponto de conexdo e interacdo entre ideias, o “instrumento” que proporciona a
abertura de possibilidades no interior das problematicas abordadas — método
“dialogico-problematizador” (FREIRE, Pedagogia do Oprimido, 2008). E o
trabalho com o conceito que obriga a filosofia a assumir-se como uma disciplina
dialdgica:

E o conceito que permite a filosofia que seja dialdgica: dialogamos, sim, mas
a partir de conceitos, ou o0 que da no mesmo, com a filosofia promovemos o
dialogo dos conceitos; assim como € o conceito que permite que ela produza

uma critica radical: criticamos, mas criticamos a partir do conceito e pelo
conceito. (GALLO, 2004)

O dialogo que se estabelece em filosofia é aquilo que se pretende discutir
para chegar a uma melhor clarificacdo de um conceito ou a um melhor argumento
sobre as questdes filosoficas previamente colocadas. O primeiro nivel de dialogo
ndo se trata de um qualquer didlogo mas, de um dialogo por (ou através) de
conceitos. Recorrendo ao método dialético, o professor procura chegar, em
comunhdo com os alunos, a um consenso ou a um argumento mais plausivel

acerca do problema que pretende resolver.

O diélogo conceptual inerente ao trabalho filoséfico €, tal como o conceito
em si, um conector com outras formas de conhecimento ou de abordagem do
mundo (arte, ciéncia e religido). Tal como o conceito, o dialogo filosofico ndo se
fecha em si mesmo, € um conector que procura criar relagdes e conexdes com
outros empreendimentos. Hoje, contrariamente a concecdo idealizada de que o

trabalho filoséfico é solitéario, fechado na sua prépria condicdo, ndo é possivel

33



produzir filosofia e criar conceitos sem uma “conexao direta e transversal com as
diversas artes ¢ as distintas ciéncias” (GALLO, 2004). Essa conexdo e
transversalidade com os outros saberes é conseguido mediante o trabalho do
conceito. E a reflexdo sobre o conceito que consente a filosofia o seu caracter
interdisciplinar, pois o conceito atravessa funcdes em diferentes disciplinas
cientificas e humanisticas, as quais tambem influenciam o pensamento filosofico.
Enquanto saber que abarca uma diversidade de disciplinas ou campos de reflexéo,
a filosofia convoca em si mesma um dialogo interdisciplinar, na medida em que
dialoga com as outras formas de conhecimento. O objetivo da filosofia ndo é a
unificagdo do saber, mas a criagdo de estruturas e “pontes” de conexao entre os
saberes, situacdo que nos conduz a pensar a filosofia no ES como “dialdgica e
interdisciplinar’ (BRITO, 2011). O pensamento filosofico no ES ndo deve ser
reduzido a um exercicio de pensamento que se prende com estruturas légicas de
pensamento e argumentos desconexos da realidade do estudante e do contexto
histérico-cientifico da sua época. A filosofia no ES deve possibilitar aos alunos o
acesso a uma aprendizagem integral, ndo fragmentada, em que os contedos se
interliguem, em vez de aparecerem como uma espécie de inventario de “matérias”
filosoficas desconectadas. Para atingir tal objetivo, é necessério, a par do esforgo
pela promogdo da interdisciplinaridade, incentivar a integragdo da
transversalidade na estruturagao das disciplinas e saberes: “podemos apontar para
uma transversalidade entre as varias areas do saber, integrando-as se ndo em sua
totalidade, pelo menos de forma muito mais abrangente, possibilitando conexdes
inimaginaveis” (GALLO, 1997).

O ensino da filosofia deve, tal como outras disciplinas, integrar 0s
conteddos em estruturas mentais e conceptuais existentes para que a
aprendizagem do aluno assuma contornos mais sélidos e significativos. A
insercdo dos MC como instrumentos de aprendizagem significativa afigura-se
como promotora da construcdo de interacGes e conexBes ndo hierarquicas entre
conceitos oriundos das diferentes areas do saber®. Mediante o recurso ao método

“dialogico-problematizador”, os MC podem contribuir para a clarificacdo dos

% 0s MC podem ser entendidos como diagramas hierarquicos na medida em que organizam os conceitos
partindo sempre do mais geral (conceito mais inclusivo, colocado no topo; para o mais especifico; porém, a
pretencdo em filosofia, tal como foi apresentado na Figura 1, é que os alunos sejam capazes de estabelecer
relagdes entre os varios MC. Para cumprir essa pretensdo, a elasticidade dos conceitos deve ser concebida de
forma horizontal, perimitindo aos alunos realizar relagdes e novas conexdes entre conceitos oriundos de
diferentes conceitos e/ou areas disciplinares. Ver organizagdo dos MC no capitulo 3.
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conceitos quase na sua totalidade, entre professores-alunos e alunos-alunos, sendo
paulatinamente incorporados numa rede transversal (que transcende o dominio
estritamente filosofico), que tem como finalidade a ampliacdo da visdo do mundo.
Este trabalho de construgdo do conceito implica igualmente a necessidade de
refletir acerca da propria filosofia e das outras ciéncias sobre as quais 0S seus
fundamentos e conceitos estruturantes sdo trabalhados em filosofia -
transversalidade dos conceitos e problematicas. So, assim, 0s conceitos inerentes
aos problemas filoséficos que conferem a disciplina de Filosofia a abertura ao
mundo, a possibilidade de o discente se mover muito para alem da sua
mundividéncia. Este carater ilimitado e universal que a filosofia possui permite-
nos concebé-la como o espaco singular na formagdo e desenvolvimento do
pensamento conceptual dos alunos no ES, mediante a promo¢do de uma
linguagem comum (l6gica). ** A fomentagdo de um dialogo légico-
problematizador entre o docente e 0 aluno na busca de solugfes para as grandes
questdes filosoficas e na procura da construcdo de “bons” argumentos para a
sustentacdo adequada das suas ideias e opinides incentivam o aluno a assumir uma
postura critica em contextos diversificados e a fazer uso das ferramentas I6gicas
para estruturar os seus raciocinios (carater interdisciplinar). E precisamente a
aprendizagem desta linguagem légica — ferramenta que permite estruturar
proposi¢oes em “bons” argumentos — que a filosofia se pode mostrar util nas
restantes dimensdes de aprendizagem do aluno. N&o existe filosofia isolada ou
pensamento critico sobre si mesmo, a filosofia € em si mesma dial6gica, um
territorio que se transcende a si proprio pela sua propriedade. Num espago
delimitado como é o caso da escola, a filosofia deve procurar o didlogo com os
restantes saberes, com o objetivo de transcender intelectualmente as barreiras
fisicas existentes:

“As disciplinas sao elos unindo aprendizagem e a criagdo, a aquisi¢do e a
producdo dos conhecimentos; é um saber disciplinar que a escola transmite —
e 0 ensino esta no centro da empresa cientifica, ndo se lhe acrescenta do
exterior. Mas ele proprio é uma instituicdo obedecendo a constricGes
especificas.” (GIL, 1984)

E exatamente este o papel que consideramos ser especifico da filosofia no

ES e que a distingue da pratica filosofica académica e tradicional focada no

% para haver uma compreenséo da realidade ha necessidade da utilizacdo de uma linguagem comum que
possibilite a integracéo das diferentes disciplinas e que sao transversais (ex. bioética).
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trabalho abstrato, distante dos contextos quotidianos do aluno. Consideramos que
a iniciacdo filoséfica no ES pretende alimentar e dar consisténcia aos pensamentos
dos alunos, os quais ndo podem ser compreendidos se afastados de problemas
mais gerais que lhes servem de explicacdo e fundamentacdo. Em consequéncia,
concebemos a filosofia Aplicada ao ES como a melhor forma de cumprir aquilo
que consideramos ser a especificidade da filosofia neste grau de ensino — o
pensamento por (ou através de) conceitos — que é exequivel através do método
dialogico-problematizador (construcdo significativa da aprendizagem) que
envolve os alunos numa construcao coletiva e, em fases posteriores, individual das
cadeias de conceitos necessarias a compreensdo das teias filosoficas
argumentativas. E justamente neste trabalho conceptual que os MC se assumem
como uma ferramenta (til a professores e alunos no decorrer da aprendizagem do
patamar que consideramos ser elementar da atividade filosofica, sem o qual o
aluno ndo sera capaz de evoluir solidamente no interior da disciplina -

estruturacdo conceptual incipiente.

1.3. Avaliacédo em Filosofia no ES

“E a avaliag@o que ajuda o aluno a aprender e o
. 4
professor a ensinar.” *°

A avaliacdo da disciplina de Filosofia no ES esta sujeita aos parametros
recomendados pelo programa oficial de Filosofia, o0s quais podem ser
posteriormente adaptados aos guias de avaliagdo impostos pela instituicdo de
ensino. Tal como as restantes disciplinas, importa determinar aquilo que se
pretende avaliar — conteddos e/ou competéncias. Em funcdo dessa delimitacédo, o
professor deve mobilizar os instrumentos de avaliagcdo que considere mais
eficientes para o julgamento das competéncias e evolucdo do aluno no interior da
sua disciplina**. Partindo da massificacdo de ideias e perspectivas em relacdo ao
que deve ser lecionado em Filosofia, compete-nos compreender que diferentes
professores tendem a avaliar ou considerar como importantes diferentes
competéncias em funcdo dos contetdos. Esta situacdo conduz-nos a um leque

diversificado de formas de avaliacdo: professores que valorizam mais a

“0 philippe Perrenoud, s./d.
10 PF de 10° e 11° determina que a Escola e Conselho de Grupo é responséavel pela fixacéo de objetivos, de
contetidos, competéncias e critérios de avaliagdo sumativa (p. 24).
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competéncia escrita, tendem a avaliar o aluno quase exclusivamente pelos seus
exercicios escritos; enquanto os professores que valorizam mais a
intervengéo/participacdo e criatividade do aluno procuram criar situagdes de
avaliacdo que obriguem ao exercicio desta atividade como complemento ao
exercicio escrito (que ndo pode, em circunstancia alguma, ser aniquilado). O que
deve, entéo, ser avaliado em Filosofia? O que significa avaliar?

Saber o que avaliar e como avaliar € um dos problemas mais complexos de
qualquer didatica disciplinar na medida em que o entendimento do conceito de
“avaliagdo” € muito geral e abrangente. Quando avaliamos um aluno, devemos
avaliar o processo ou o resultado? Deve o resultado sobrepor-se ao processo? A

avaliacio é um instrumento valioso e poderoso *?

no processo ensino-
aprendizagem que permite ao aluno averiguar o seu estado de aprendizagem,
enquanto o professor averigua se as metodologias/estratégias utilizadas na
transmissdo de determinados contetdos atingiram o seu objetivo — desenvolveram
as competéncias essenciais. Aquando de um processo de avaliacdo, o professor
tem a possibilidade de fazer uma autoavaliacdo sobre a sua pratica pedagogico-
didatica, refletindo sobre a melhor forma de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem num determinado contexto escolar. Partindo do seu grupo de
trabalho, das condicdes sociais e culturais em que o0s seus alunos estdo envolvidos,
o professor deverd ser sensivel na adaptacdo dos seus métodos de trabalho,
encaixando as performances no interior de uma forma de avaliagdo singular.
Diferentes ferramentas podem e devem ser mobilizadas em funcéo dos grupos de
trabalho e/ou dos conteudos a ser ministrados — tanto as dificuldades como as
facilidades na aprendizagem das matérias devem ser tidas em conta na
planificacdo dos temas e das aulas. Isto ndo significa que os professores de
Filosofia possuam liberdade para modificar o programa ou introduzir perspectivas
subjetivas na sua lecionacdo. Do facto de existirem diferentes angulos de
abordagem da filosofia e de o professor ter maleabilidade de controlar o nivel de
dificuldade das suas aulas, ndo se segue que a disciplina de Filosofia é subjetiva;
muito menos que a sua avaliacdo depende de algum tipo de concecédo particular

em relagéo aos temas abordados.

“2 A avaliagdo é poderosa na medida em que ao avaliarmos os resultados de um aluno estamos a avaliar a
pessoa em si, estamos a catalogar individuos numa estrutura hierarquica determinista, com resultados
importantes para o seu futuro na sociedade.
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Nas disciplinas consideradas humanisticas, onde se inclui a Filosofia, o
problema da subjetividade parece ser uma constante: existe uma tendéncia para as
disciplinas que ndo dependem de férmulas ou sistemas de raciocinio numérico
serem perspectivadas como subjetivas (MURCHO, 2003), dependentes de uma
visdo ou posicionamento do professor em relacdo aos conteudos e gostos
especificos, sendo concebidas como disciplinas em que se pratica uma espécie de
apologia do repetitorium: o aluno ornamenta 0s conceitos e argumentos que
foram estudados nas aulas da mesma forma que o professor os transmitiu, nao
usufruindo de qualquer espago de “dialogo” ou cria¢do que se afaste desses limites
impostos pelo professor. Esta concecdo de que a auséncia de célculo ou resultados
“certos” abre caminho para a auséncia de objetividade ¢ uma ideia comummente
partilhada entre alunos e professores. A objetividade ou subjetividade na avaliacédo
de um aluno numa disciplina parece estar mais relacionada com a ideia de
avaliacdo que o professor tem em relacdo a sua disciplina, do que com 0s
contetdos da disciplina em si. Um professor que considera mais importante o
processo de aprendizagem do que o resultado da aprendizagem tendera a valorizar
mais a capacidade do aluno na procura de solucdes (subjetividade) — as fases e
alternativas durante o processo de resolucdo — do que a apresentacdo correta de
um resultado (objetividade). Existem situacGes em que o resultado é a Unica coisa
que importa — por ex. escolhas multiplas ou questdes fechadas em que o professor
solicita um termo ou um numero. Este pensamento é valido quer para disciplinas
humanisticas, como para disciplinas ditas “duras”, sempre que o aluno nao
necessita de argumentar o resultado, palavra ou frase que selecionou ou
apresentou. Embora o aluno seja o foco da avaliacdo, tal ndo invalida que o
restante processo ndo seja igualmente avaliado. Na préatica docente a tarefa de
avaliar € uma constante dificil e complexa que exige cuidado e analise redobrada.
Podemos acrescentar que é da maxima responsabilidade na medida em que tem

um impacto enorme na vida futura da educacéo.

Em Portugal, a avaliagdo nas escolas tem vindo a ganhar contornos
sumativos cada vez mais expressivos, descurando-se a avaliacdo formativa e a

funcdo (importancia) dos factores externos para o ensino-aprendizagem. Segundo
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a OCDE (2012)*, o sistema educativo portugués enfrenta um desafio importante,
mas pouco claro que se prende com a centralizacdo dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem; a aprendizagem e a avaliacdo ainda tém uma configuracao
um pouco tradicional no sistema de ensino, sendo que o professor ainda se assume
como “o Unico condutor na sala de aula”: os alunos ndo sdo agentes ativos no
processo de estruturacdo da aprendizagem, nem na avaliacdo na medida em que a
estruturagéo da lecionagdo concentra-se exclusivamente no professor e a avaliagdo
acaba por ser resumida a pontuacdo sumativa — embora 0s programas integrem
outras formas de avaliacdo. Um dos aspetos primordiais salientados pela OCDE
(2012) em relagéo ao sistema de ensino portugués prende-se com a auséncia de
oportunidade fornecida aos alunos e, sobretudo, aos pais no decorrer do processo
de aprendizagem — considerados como elementos altamente influenciadores no
desenvolvimento cognitivo do aluno. A OCDE (2012) elogia os “bons” resultados
de Portugal porém, salienta que o nosso ensino esta altamente focado na obtencéo
de resultados, estatisticas e médias positivas (métrica excessiva), condicdo que
desvirtua o papel formativo dos professores ¢ da avaliagdo “tdo valorizada nas
metas politicas”, focando que um uso mais estratégico dos resultados das
avaliagOes nacionais poderia providenciar indicadores sobre o progresso particular
de alunos (p. 153). Este paradigma quantitativo portugués sujeita os professores a
inflacionar os resultados obtidos pelos alunos com o objetivo de alcancar as
médias nacionais prescritas, descurando-se a verdadeira finalidade do ensino: a
formacéo qualitativa dos estudantes para enfrentar a realidade “fora dos limites”
da escola. Esta lacuna tem especial relevo num sistema de ensino em que a
avaliacdo sumativa é privilegiada em relacdo a diagnostica e formativa (na qual os
MC assumem relevancia), acabando por influenciar diretamente nos métodos
pedagogicos e materiais didaticos mobilizados pelos professores na sua
lecionacgdo. Na sua maioria, os professores (e a filosofia ndo é excecao) limitam-se
a exposicdo oral e transmissdo passiva de contetdos (monélogo), conduzindo o
seu ensino em funcdo do exame ou exercicio escrito para o qual o aluno deve estar

preparado. Esta centralizagdo no professor afunila o processo de aprendizagem na

“3 Santiago, P. et al. (2012), OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education: Portugal 2012,
OECD Publishing. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1787/9789264117020-en.
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incomensurabilidade dos resultados, anulando a formagdo individual e o
desenvolvimento autbnomo do aluno — carateristicas centrais na disciplina de

Filosofia.

Em Filosofia, a componente de formacéao individual promotora do didlogo e
incentivadora de uma construcdo continua ndo devem ser abafados pela avalia¢do
sumativa, caso contrario a finalidade da disciplina de Filosofia (pensamento
critico) fica restrita a um conjunto de escritos padronizados.** N&o descurando a
avaliacdo sumativa, a Filosofia deve descentrar-se da avaliacdo padronizada do
ensino portugués criticada pela OCDE (2012), assumindo particular interesse pela
avaliacdo formativa dos alunos. Contrariamente a avaliagdo sumativa, a formativa
considera um conjunto de pressupostos (a individualizacdo e a diferencia¢do do
ensino, a compensacdo educativa, a metodologia ativa e a aprendizagem
significativa) que depois de aplicados ndo podem conduzir a uma diminuicéo
qualitativa das aprendizagens dos alunos e dos processos de ensino dos
professores (PACHECO, 1995, p. 11). As condicGes providenciadas pelas escolas
colocam, atualmente, impedimentos na implementacdo de uma avaliacdo menos
padronizada e mais individualizada — a auséncia de um grupo de docentes estavel
e permanente € um dos obstaculos principais. Assumindo, no entanto, a
possibilidade de conceber a implementacdo minima de um sistema de
aprendizagem significativa e individualizada, Pacheco (1995, p. 11-13) considera
urgente a manutencdo dos seguintes aspetos fundamentais para que o projeto se

concretize:

a) motivagdo de todos os que participam direta ou indiretamente no

processo escolar — ministério, alunos, agentes sociais, etc.

b) perspectivar um curriculum centrado nos alunos: esta situacao
exige uma metodologia ativa, a producdo de materiais curriculares,
valorizacdo de processos informais de avaliagcdo, maior protagonismo
dos alunos e encarregados de educacdo na avaliacdo, formacdo de
professores — um novo perfil de professor, dinamizador de projetos e

“investigador”.

* 0 ensino da filosofia restrito & avaliagio sumativa promove um ensino focado na repeticéo acritica de
argumentos, “frases feitas” e definigdes. O professor incentiva 0 aluno a saber o que € necessario dominar
para responder corretamente a perguntas previamente estipuladas — esta situacdo alastra-se a nivel global,
sobretudo, na realizagdo de “sessdes de treino” na resolugdo de exames.
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c) diferenciacdo da aprendizagem: um ensino a “medida do aluno”,
traduzido pelo principio pedagoégico da individualizacdo; é necessario
introduzir uma metodologia ativa, diversa, que conduza o aluno a
realizacdo de atividades e ndo de uma atitude passiva de recetor de

informacao veiculada pelo professor em forma de mondlogo nas aulas.

d) concretizacdo dos apoios educativos: devem ser distribuidos aos
alunos com dificuldades e aos alunos acima da media — elaboragédo de
projetos de trabalho pelos professores.

Um ensino potencializado para responder as necessidades individuais do
aluno, considerando-o como motor ou centro da aprendizagem exige uma
reconstrucdo dos recursos humanos que potencializam as escolas. O modelo de
professor capaz de responder as exigéncias de um projeto moldado a abertura de
possibilidades e discéncia em movimento, exige obrigatoriamente a adaptacéo de
um “novo modelo de aprendizagem” no qual o processo de aprendizagem e a sua
avaliacdo devem ser perspectivados em consonancia com outras areas de
investigacdo que transcendem o dominio escolar. Ndo se pretende com esta
exposicdo utopica da pratica de uma aprendizagem significativa e individualizada
nas escolas conduzir este trabalho para uma mudanca de modelo estrutural nas
escolas. Os intentos em relacdo a avaliacdo obrigam inevitavelmente a refletir
sobre os métodos de aprendizagem, sobretudo, numa disciplina em que o
pensamento conceptual ocupa o centro de desenvolvimento singular do aluno.
Tendo por base essa perspectiva, pretende-se em matéria de avaliacdo propor o0s
MC como “metodologia ativa” na constru¢do de mentes férteis, capazes de fazer
as suas proprias construcOes atraves da obrigacdo a realizacdo de uma atividade
autbnoma que permite ao aluno autocorrigir-se e evoluir em matéria de

conceptualizagéo.

1.4. Os MC como fontes de avaliacéo em Filosofia

“O mapa conceitual pode ser significativo no processo do
filosofar com educandos do ensino médio, especialmente
no que tange a representagdo grafica do conhecimento
possibilitando a investigacdo e analise individual e
coletiva do problema filoséfico (..). (MENDES &
REZENDE, 2013, p. 47)®

4 Enfase em italico acrescentada.
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No ponto de avaliacdo do PF 10 e 11° anos (2001) séo estabelecidos um
conjunto de Principios gerais, aos quais sdo acrescentados alguns critérios de
avaliacdo sumativa. Os critérios de avaliacdo propostos sdo considerados como
“referenciais para guiar o processo de ensino e sobretudo de aprendizagem, uma
vez que a avaliacdo sumativa ndo pode exceder o que foi efetivamente objeto de
atividades de ensino e de aprendizagem.” (ALMEIDA M. M., 2001, p. 21). Estes
critérios devem ser utilizados pelos docentes para delimitar o conjunto de
competéncias e contetdos que devem ser considerados centrais na avaliacao,
permitindo sempre alguma liberdade ao professor na escolha e manuseamento dos
mesmos. Isto significa que o ensino da Filosofia no ES pode, neste sentido,
utilizar varios instrumentos para mobilizar os alunos na aprendizagem, desde que
0S mesmos estejam de acordo com as exigéncias de avaliacdo patenteadas no

programa.

Partindo das consideracOes de avaliagdo presentes no PF, destacamos como
preocupacdo central o caracter cognitivo da aprendizagem do aluno, mais
especificamente, a “complexidade dos processos cognitivos intrinsecos a
aprendizagem do filosofar, assim como as caracteristicas proprias do trabalho
filosofico.” (ALMEIDA M. M., 2001, p. 22). Em matéria de avaliacdo, a
disciplina de Filosofia parece, deste modo, assumir-se claramente como uma
disciplina intrincada uma vez que reconhece a dificuldade de se encontrar a
desenvolver o nucleo (ou a esséncia/base) do préprio processo de aprendizagem
que se constitui, simultaneamente, como a base para o progresso do trabalho

filosofico — desenvolvimento do pensamento por conceitos.

A conceptualizacdo destaca-se como a competéncia de maior relevo quer no
desenvolvimento da atividade filoséfica (ALMEIDA & COSTA, 2002), quer em
matéria de avaliacdo. O sucesso na conceptualizacdo tem consequéncias diretas na
evolucdo positiva das restantes competéncias (problematizacdo e argumentacéo).
Apds uma analise detalhada dos instrumentos de avaliacdo e das propostas no
programa verificamos que ndo existe um instrumento de observacdo mais
minucioso que permita fazer uma andlise cirirgica desse “processo cognitivo

complexo” inerente ao trabalho filosoéfico, embora sejam feitas posteriores
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referéncias a essa faceta complicada®. E justamente neste campo de ac&o, que
propomos a introdugdo dos MC, ndo apenas como instrumento didatico, mas
como ferramenta de avaliagdo util aos professores (ensino) e aos alunos
(aprendizagem), na medida em que fazem representacdes graficas do processo
cognitivo pelo qual a analise conceptual foi desenvolvida ou construida,
edificando uma espécie de cddigo de representacdo cognitiva de cada sujeito que
o encoraja “a utilizar padroes de aprendizagem significativas” (NOVAK &
CANAS, 2008, p. 5). Devidamente fundamentados, os MC podem constituir-se
como uma excelente ferramenta de avaliagdo pois sdo o0 Unico instrumento que
permite verificar as relagdes e conexdes entre conceitos e proposicoes,

promovendo o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa®’.

A guestdo que se coloca nesta fase é a seguinte: Como fundamentar os MC
no PF? Partindo dos critérios de avaliagdo apresentadas no PF, consideramos que
0os MC se encontram perfeitamente sincronizados com metodos de trabalhos
propostos para avaliagcdo, assim como com as exigéncias enunciadas (ver Anexo

A), nomeadamente:

= Competéncias e atividades: segundo esta exigéncia, as competéncias e
atividades em filosofia devem ser definidas através dum exercicio e
atividade de pensamento e juizo como saber-fazer racional e critico
(ALMEIDA M. M., 2001, p. 22) E justamente como atividade de
pensamento conceptual e critico que os MC se apresentam como um
instrumento que permite estabelecer estruturas cognitivas robustas,
reforcando uma atividade dialégico-problematizadora mediante a ligacao
entre conceitos e de proposi¢cdes validas. A ligacdo entre competéncia
(conceptualizagdo) e atividade critica (dial6gica, racional e gréfica)
parece alcancar com os MC o entrosamento perfeito para atingir as
exigéncias de avaliacdo propostas em filosofia ao incentivar os alunos a
executar uma tarefa criativa que pode assumir-se como um desafio

interessante para colmatar o ensino mecénico assente na memorizagéo.

% «Considerando também a especificidade ¢ complexidade dos processos cognitivos, assim como as
exigéncias particulares do trabalho filoséfico (...)” (ALMEIDA M. M., 2001, p. 23).

47 Este statment sera posteriormente esclarecido aquando da explicacéo da relagdo dos MC com a teoria da
aprendizagem de Ausubel — capitulo 2.
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= Diagndstica e prognostica: o uso dos MC como instrumentos dindmicos
de aprendizagem (e avaliagdo) permitem detetar complicagOes
conceptuais e cognitivas no inicio do processo cognitivo dos alunos,
antecipando futuras dificuldades cognitivas de ligacao e estabelecimento
de relagbes entre nocdes.*® Através da construcdo dos MC, os alunos
ligam novos conhecimentos (conceitos) a conhecimentos prévios
mediante uma espécie de ancora (ligagcGes/conexGes com o saber
anteriormente adquirido), situacdo que permite que 0 novo conhecimento
ndo seja meramente memorizado, mas aprendido de forma significativa.
Esta atividade de construcéo individual acaba por preceder o proprio
“processo de iniciagdo ao filosofar”, acompanhando as potencialidades,
aperfeicoando habitos e métodos de estudo, sobretudo melhorando o
saber anteriormente adquirido quase de uma forma imediata — as
dificuldades presentes no modelo pessoal de conhecimento de cada um.
Ao promover uma aprendizagem significativa, os contelidos ndo sao
memorizados com o intento de serem reproduzidos num processo de
avaliacdo estipulado e posteriormente esquecido; o aluno reconhece que a
avaliagéo se encontra inerente ao processo de desenvolvimento das suas
capacidades de integracdo de novos conhecimentos na sua estrutura

cognitiva.

= Democratica e participada: a utilizacdo de MC no processo de
aprendizagem dos alunos incita a promog¢do de um diadlogo democrata
estruturado entre professor-aluno e aluno-aluno, atividade que contribui
para a mobilizacdo de estruturas sélidas em futuras aprendizagens. A
construcdo individual e coletiva contribui para a evolucéo individual do
aluno, i.e. 0 desabamento de preconceitos e nogdes confusas que possam
existir individualmente ou em grupo, a consciencializagdo das
dificuldades cognitivas existentes e a necessidade de ultrapassar 0s

obstaculos epistemolodgicos (passagem da doxa para o conhecimento).

8 A primeira etapa do uso dos MC é avaliar o que o aprendiz ja sabe sobre um determinado assunto, tema ou
conceito, partindo da construgdo conceptual que este é capaz de criar. Os MC nao séo produtos corretamente
concebidos, prontos a ser apreendidos; o0 MC nao pretende avaliar se esta correto ou incorreto mas, focar os
pontos de construgao dos educandos, procurando encontrar evidéncias de que ha aprendizagem significativa.
Esta analise qualitativa é fundamental para o professor melhroar as futuras aprendizagens do educando.
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Tendo como pano de fundo os indicadores de avaliacdo do PF, 0 uso
individual e coletivo dos MC nas aulas de Filosofia parecem adequar-se aos
objetivos programaticos estipulados, contribuindo diretamente para a construcdo
autonoma do seu conhecimento. Os MC assumem-se, nesta especificidade, como
instrumentos de autoavaliacdo Uteis a alunos e professores, tornando disponivel ao
professor um acompanhamento da evolucdo do educando e, simultaneamente, a

consciencializagdo da cimentacdo progressiva dos contetidos por parte dos alunos.

No segundo ponto em destaque na seccdo da avaliacdo do PF relacionada
com as “fontes” de avaliagdo ¢ colocado repetidamente em destaque o problema
enaltecido no inicio da nossa proposta que refere a “complexidade dos processos
cognitivos, assim como as exigéncias particulares do trabalho filoséfico”
(ALMEIDA M. M., 2001, p. 23). A maioria do trabalho desenvolvido nas aulas da
disciplina de Filosofia incide em discussdes, analise de problemas, exposicoes
maioritariamente orais, no desbravamento de conceitos coletivamente recorrendo
ao diadlogo ou fornecimento de defini¢cbes. Durante a pratica letiva, a escrita
filoséfica ndo possui lugar de destaque nas aulas de filosofia. O contacto dos
alunos com a escrita filosofica cinge-se naturalmente a copia dos escritos
transcritos pelo docente e na leitura de textos filos6ficos — assumidas pelos alunos
como as “fontes privilegiadas” para a aquisi¢do de conhecimento filos6fico. As
oportunidades de o aluno demonstrar a sua capacidade de argumentacao,
encadeamento de ideias, com recurso preferencial ao uso da logica argumentativa
s30 quase nulos®. No entanto, os alunos s&o avaliados na disciplina de Filosofia
quase exclusivamente pela prestacdo obtida nos exames escritos (EE), em que o
dominio da linguagem filoséfica é tomado como o cerne da avaliacdo. O didlogo e
a capacidade de raciocinio acaba por ser avaliada de forma deficiente em
Filosofia, uma vez que acaba reduzida quase na totalidade ao resultado no EE,
sendo concedido pouco espago para a avaliagao do “processo” (demonstragdo) — 0
didlogo em que a base do ensino-aprendizagem se encontra sustentado encontra

pouca ou quase nenhuma expressdo na avaliacdo (SANTIAGO, P., etal., 2012).

Com o objetivo de colmatar esta deficiéncia de avaliagcdo, o programa da

disciplina de Filosofia sugere a diversificagdo das fontes e instrumentos de

49 Considere-se como fontes privilegiadas de avaliagio escrita: os trabalhos (geralmente é realizado um anual)
e 0s exercicios escritos (0s momentos de avaliagdo sumativa mais poderosos).
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avaliacdo, apresentando um conjunto de “fontes privilegiadas” de avaliagdo (ver
Anexo B). Uma andlise pormenorizada das fontes apresentadas pelo PF, permitiu-
nos a realizacdo de um quadro esclarecedor da diferenciacdo do teor das fontes
apresentadas. A interpretacdo conduziu-nos ao esclarecimento de uma diviséo
abrupta entre aquilo que catalogamos de teor “oral”, maioritariamente explorado
em trabalho de aula (onde se inclui a observacéo, intervencdes orais, exposicoes
orais), e o que rotulamos de “grafico” (produgdes escritas, analise e interpretacéo
de textos argumentativos, composicOes filosoficas). Embora as fontes de teor
“grafico” possam ser desenvolvidas em trabalho de aula, assumem-se,
essencialmente, como atividades a desenvolver “fora de aula” — estudo (nas salas

de estudo, em explicagdes, em estudo acompanhado, nos TPC, etc.).

Face a divisdo entre fontes “orais” e fontes “graficas”, o nosso trabalho
propde a introdugdo de um terceiro tipo de fonte de avaliacdo, os MC, como
instrumentos tedrico-praticos sintetizadores das fontes de avaliagdo de teor “oral”
(pratico) e “grafico” (teorético) — ver figura 2. A alinea g) do PF (confirmar em
Anexo B) sugere a introdugdo de “outras fontes” de avaliagdo por parte dos
docentes ou grupos de docentes da disciplina de Filosofia com o objetivo de
retificar a diferenciacdo cultural facilitando a aprendizagem, desde que 0s critérios
de apreciacdo sejam devidamente definidos e explicitados perante cada turma (p.
23). Em consequéncia da possibilidade de implementacéo de diferentes fontes de
avaliacdo, apresentamos os MC como uma fonte privilegiada de avaliagédo que

complementa as fontes apresentadas, sintetizando nivel tedrico e prético.

FONTES “ORAIS™ FONTES “GRAFICAS”
(PRATICAS) (TEORICAS)

observagio produgio escrita

intervengdes orais andlise de textos argumentativos

exposigdes orais composigdes filosoficas

MAPAS CONCEPTUAIS

SINTETIZADORES GRAFICOS

y (TEORICO-PRATICOS) C
U - Observagio, oralidade, imagem, A
L intervengiio oral individual/colectiva, g
A escrita, grafismo, conexdes cognitivas. A

Figura 2: Quadro das Fontes de Avaliacdo em Filosofia
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Recorrendo aos MC os alunos tém a oportunidade de combinar as suas pré-
nocBes sobre o tema a laborar com as construcfes cientifico-filosoficas dos
conceitos que vao trabalhar e solidificar na sua estrutura mental. Face ao uso dos
MC como sintetizadores dos conteudos e facilitadores da aprendizagem
conceptual, os professores moderam o estigma do bindmio oralidade vs escrita,
incitando os alunos a construcao grafica do conteddo mental mediante o dialogo e,
simultaneamente, a posterior justificacdo dos conteudos (escrita coesa e
organizada) conectados nos MC. A utilidade dos MC ¢ vasta, 0 seu uso pode e
deve ser diversificado em contexto filosofico, podendo o grupo de professores de
Filosofia de uma determinada escola trocar ideias a respeito da sua
implementacdo, assim como elaboragéo de sessdes para a sua divulgacdo. Os MC
ndo circunscrevem apenas ‘“caminhos”, podem e devem abrir a mente dos jovens
para a relacdo de diferentes conceitos em temas semelhantes, sobretudo, em niveis
de aprendizagem mais elevados.

No inicio da abordagem do problema relativo a razdo pela qual se pensa que
0 uso dos MC em Filosofia é urgente, focou-se a dificuldade que os alunos
possuem em compreender e interpretar os conceitos filoséficos. O
estabelecimento de conexdes logicas entre conceitos e contetidos filosoficos nédo é,
para a maioria dos alunos, facilitado aquando da analise e interpretacdo de textos
argumentativos. Sem o treino especifico do estabelecimento de redes de conexdes
entre conceitos e contetdos, os alunos ndo possuem bases para realizarem
produgdes escritas, muito menos de construirem composicdes filosoficas.

A conceptualizacdo € uma competéncia sistematicamente fundamentada no
PF como uma faculdade subentendida ao desenvolvimento proficuo da atividade
filosofica. No entanto, em nenhuma parte do programa € indicado um instrumento
ou ferramenta didatica especifica que descomplique o seu desenvolvimento ao
mesmo tempo que proporciona a alunos e professores a possibilidade de a avaliar
durante o processo. E no dominio do pensamento conceptual que os MC s&o
propostos como instrumentos metodoldgicos e fontes de avaliacdo. Segundo a
perspectiva apresentada, os MC apresentam-se como 0s Unicos instrumentos que
permitem visualizar explicitamente a forma como o aluno pensa e constroi
cognitivamente o seu pensamento conceptual. Atraves do recurso ao didlogo e

grafismo na construcdo de representacfes graficas, os MC “materializam” o
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pensamento conceptual. Esta “materializagdo” facilita a posterior escrita ou
tradugdo “para baixo” da complexidade do pensamento conceptual filos6fico em
producgdes escritas — atividades que envolvem organizacdo de composigdes

filoséficas, trabalhos ou mesmo os EE.

A implementagdo dos MC como ferramentas motivadoras no
desenvolvimento de uma maior autonomia na aprendizagem da Filosofia, assim
como no progresso do pensamento conceptual, sdo a principal razdo pela qual
identificamos a pertinéncia da sua incrementacao como fontes de avaliacdo Uteis a
professores e alunos. A introducdo dos MC pode surgir em substituicdo da
presente alinea g) “outras fontes”, a qual passaria a alinea, “h”. A alinea referente
aos MC dispBe as circunstancias de aprendizagem em que a sua escolha
metodoldgica pode ser feita (analise de problemas e conceitos) em detrimento de
uma exploragdo exclusivamente “oral” e totalmente conduzida pelo professor —
ver abaixo. A elaboracdo dos MC facilita a construcdo conceptual, fomenta o
dialogo horizontal (“aluno-aluno”), permite avaliar a capacidade interventiva do

aluno ao mesmo tempo que trabalha a sua futura edificacdo autonoma.

Proposta de introducao fundamentada do uso dos MC no PF:

g) Os mapas conceptuais — colocados a partir da formulagdo de problemas em
ocasifes de interpretacdo de textos e/ou andlises conceptuais colocadas pelo
professor ou pelo aluno em aula — construidos individual ou coletivamente,
recorrendo preferencialmente ao didlogo e a inferéncia permitirdo o
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo, da apeténcia de analise e relacdo
de conteldos, de precisdo e clareza conceptual, facilitando a elasticidade mental na
relacdo de ideias e promovendo um pensamento criativo.

Nestas circunstancias, os MC podem assumir-se como ferramentas de
auxilio em “sala de aula” e, a partir do momento em que o aluno se torna capaz da
sua execucdo, poderdo e deverdo ser incentivados “fora de aula”, em momento de
andlise e relacdo de ideias, organizacdo de trabalhos escritos ou em preparagdes
para EE. A complexidade inerente ao processo de construcdo dos MC pode
dificultar a fixacdo daquilo que se pretende que os alunos saibam quando usam

MC®°. Afinal, o que queremos avaliar através dos MC? Os MC servem

% 0s MC como ferramentas de trabalho que visam organizar e representar a inteligéncia a partir de uma
questdo focal (contexto do problema) podem ser concebidos como representagbes da estrutura mental
subjacente ao individuo ou uma representagdo do proprio conhecimento. A sua utilizagdo pode ser aplicada a
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essencialmente para avaliar o aprendiz em relacdo ao que este ja sabe sobre o
problema em analise, partindo das constru¢des conceptuais que este é capaz de
criar (a forma como hierarquiza, diferencia, conecta, integra conceitos em
observacao, elabora redes de relacdo, etc.). Durante construcdo (individual ou
coletiva) dos MC o professor deve elucidar os alunos de que nao existem MC
“universalmente perfeitos e corretos” independentemente do contexto e individuo

que 0 constroi.

Cada MC retrata um determinado conteddo segundo determinados
significados que foram atribuidos aos conceitos em andlise e as relacbes
significativas entre 0s mesmos — os MC nédo podem ser expostos como produtos
“prontos a absorver” pelos alunos. A analise e avaliacdo dos MC é essencialmente
qualitativa. A avaliagdo do “resultado” da sua construcdo relaciona-se com a
presenca de evidéncias de que o aluno estd a aprender significativamente um ou
mais conteldos. Cabe ao professor analisar a informacdo fornecida pelo
educando, interpretar o processo cognitivo que o conduziu na realizacdo do MC,
mediante a observancia da criatividade nas frases de ligacdo, da habilidade na
organizacdo, na capacidade de sintese exibida, na memorizacéo e interacdo com o
objetivo de obter evidéncias nas explicages (resumos) orais ou escritas dos MC
de aprendizagem significativa.

Utilizados de forma inteligente, os MC podem facilitar a tarefa do professor
na orientacdo do seu aluno ao mesmo tempo que lhes ensinam a estruturar
mentalmente conteddos. Esta metodologia sera atil na futura producdo escrita e

capacidade de interligacdo de conceitos oriundos de diferentes areas de saber.

processos de ensino-aprendizagem na avaliagdo conceptual prévia e posterior do individuo, aquando da
apresentacdo global de uma area do conhecimento. Esta questao sera demonstrada no capitulo 3.
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2. Ensinar a aprender de forma significativa

2.1. O novo paradigma cognitivo

“Pessoalmente, estou sempre pronto a aprender,
contudo nem sempre gosto de ser ensinado.”

Winston Churchill

O estudo e sistematizacdo da aprendizagem sofreram, durante o Gltimo
século, uma enorme revolucdo. Durante um longo periodo de tempo, a tentativa de
delimitar e compreender o ato de aprender esteve maioritariamente associada a
pedagogos e psiclogos. A explosio das ciéncias cognitivas®', em particular, a
crescente investigacdo centralizada na relacdo entre processos cognitivos e
afetividade (BLOOM B. S., 1972; DAMASIO, 1995) — dualidade razio/emocao —
conduziram ao aprofundamento do fendmeno do conhecimento e do ato de
aprender para um novo nivel de raciocinio cientifico no qual o sujeito é entendido
como construtor do seu conhecimento (interagdo entre sujeito e meio). Neste
cenario de construcdo individual de conhecimento, a comunidade € 0 mundo no
qual o sujeito vive assumem um papel primordial (FREIRE, 2002). A psicologia
até entdo definida como ciéncia do comportamento (pelos behavioristas) comeca
paulatinamente, sob a influéncia de autores como Piaget, Vygotsky e das outras
ciéncias interpretativas humanas e sociais, a transformar-se em “ciéncia da mente”
(BRUNER, 1993) — estudo dos aspetos sociais e cognitivos do funcionamento
mental e do desenvolvimento intelectual. Aprender significa, de forma simplista,
adquirir um certo tipo de conhecimento (saber, ciéncia, teoria, formula, etc.). Para
existir aquisicdo de conhecimento é necessario que um sujeito “cognoscente”
contacte e processe “nova” informagdo (“cognoscivel”) através do pensamento
(sinapses cerebrais). Depois de transformar a informacdo em patrimonio
cognitivo, assimilando corretamente a informagdo (armazenamento cerebral)
podera fazer utilizacdo futura dessa aprendizagem em situacdes semelhantes®®. A

concretizacdo deste processo de aprendizagem aparentemente descomplicado

1 As ciéncias cognitivas (CC) desenvolvem-se de forma decisiva na década de 70 com a finalidade de
compreender cientificamente a mente e a inteligéncia humana. Ao afirmarem-se como a constru¢do de uma
nova ciéncia dos comportamentos psicobioldgicos, as CC procuram descrever, explicar e, eventualmente
simular as principais disposi¢des e capacidades do espirito humano — linguagem, perccecéo, raciocinio, etc. O
método cientifico privilegiado das CC prende-se com a construgao de programas que copiem ou reproduzam
0s modos como o ser humano pensa, fala, compreende e aprende, procurando (em Ultima analise) uma réplica
da inteligéncia humana. Na tentativa de construir uma visdo totalitdria do “Humano”, as CC assumem a
vertente cientifica e descritiva, a0 mesmo tempo que nédo negligenciam a vertente filoséfica.

52 0 conceito de aprendizagem é definido aquando da delimitagéo do objeto de estudo (secéo sequente).
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parece sintetizar-se numa substancia material intrincada, de funcionamento
complexo, cujo conhecimento é apenas parcialmente conhecido: o cérebro.
Durante muito tempo o0s cientistas ndo acreditavam ser possivel resolver
seriamente o estudo do funcionamento da “mente” humana que era, até ao
presente momento, amplamente dominado pelas teorias do conhecimento dos
filésofos — Platdo, Aristételes, Descartes, Kant, etc. Nas Ultimas décadas, partindo
essencialmente da Filosofia da Mente, da Filosofia da Ciéncia (especialmente, a
Epistemologia Naturalizada de W. V. Quine), como da Neurociéncia e da
Inteligéncia Artificial, surgiram varias linhas de investigacdo que convergiram
num campo altamente interdisciplinar com o propdsito central de compreender a
estrutura e funcionamento da mente humana e do seu comportamento.

Apresentam-se as interacdes que grifam as ciéncias cognitivas:

Filosofia

Psicologia Lingiiistica

Inteligencia _ _ _ S Antropologia
Artificial

Neurociencia

Figura 3: Hexagono Cognitivo™
As linhas grossas designam fortes vinculos interdisciplinares;
as linhas tracejadas designam fracas relagdes interdisciplinares.

Segundo Gardner (1996) os cientistas cognitivos, tal como os Gregos,
continuam a conjeturar sobre o que significa conhecer algo, ter crencas
especificas, estar certo ou errado acerca de um conhecimento, como se processa a

aprendizagem, por que razao o conteudo externo é apercebido de formas distintas:

%% O Hexagono Cognitivo representa a interagdo entre a linguistica, neurociéncia, filosofia, psicologia,
inteligéncia artificial e antropologia, recebendo muitas influéncias da ciéncia da linguagem, do holismo e da
teoria de gestalt, ver: Garcia, Garcia Emilio (2002), “Primera Ponencia, Teoria de la Mente y Ciencias
Cognoscitivas, in Nuevas perspectivas cientificas y filoséficas sobre el ser humano (Lydia Feito, ed.).
Madrid: ORMAG.
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(...) os cientistas cognitivos [...] conjeturam a respeito dos varios veiculos do
conhecimento: o que € a forma, uma imagem, um conceito, uma palavra; e
como estes ‘'modos de representagdo’ se relacionam entre si? [...] Eles
refletem acerca da linguagem, observando o poder e as armadilhas trazidos
pelo uso das palavras e a sua possivel influéncia predominante sobre
pensamentos e crengas. E especulam extensivamente a respeito da natureza
da propria atividade do conhecer: por que nds queremos conhecer, quais as
restricbes do conhecimento, e quais sdo os limites do conhecimento
cientifico sobre o conhecimento humano?” (GARDNER, 1996, p. 19)

Este novo paradigma de abordagem da “mente” influenciado pela concecéo
do fenébmeno do conhecimento como fendmeno bioldgico conduziu a mudancas
estruturais no campo de investigacdo das Teorias da Aprendizagem. O modelo
evolucionista de interacdo organismo/ambiente contribuiu para o insucesso das
tradicionais Teorias da Aprendizagem focadas na transmissdo homoétona de
conteudos, abrindo caminho a elaboragdo de cenarios epistemoldgicos interativos
complexos “biossociais” que circunscrevem a relacdo entre conceitos
provenientes de diferentes d4reas disciplinares, tais como “categorias”,
“processamento”,  “sinapse”, ‘“armazenamento  cerebral”, “informagdo”,
“cogni¢do”, etc. Influenciada pelo impacto das tecnologias da informacéo
emergentes, a “revolugcdo cognitiva” em psicologia abriu inicialmente caminho
com o estudo da compreensdo da mente como dispositivo de processamento de
informacao.

Posteriormente, Bruner (1993) um dos principais nomes associados a esta
“nova ciéncia”, introduziu um critério demarcador importante entre o0
funcionamento dos computadores e do cérebro humano: a atribuicdo de
significados. Para Bruner, criar significados significa interpretar a realidade de
acordo com as informacdes disponibilizadas pelo ambiente/cultura. Isto significa
gue 0s processos cognitivos sé podem ser compreensiveis tendo em consideragao
o factor cultura. A mente ao criar significados, realiza uma construgdo cognitiva
da realidade: constroi a cultura sendo, simultaneamente, constituida pela cultura.
O ser humano é, neste sentido, resultado de um processo de producdo de
significados realizados com o auxilio dos sistemas simbdlicos de cada cultura.
N&o podemos conceber desenvolvimento cognitivo, nem aprendizagem fora do
contexto de interacdo social no qual o organismo biolégico se desenvolve. Esta
nova etapa de pensamento cognitivo disposta por Bruner teve um impacto enorme

na rejeicdo do modelo de ensino expositivo (em que o papel do aluno se resume a
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recetor), preconizando o didlogo ativo ao modo socratico, em que o professor
assume o papel de guia para a construcgéo ativa do conhecimento do aluno.

A “revolugdo cognitiva” parece-nos ser a principal razéo pela qual o estudo
da aprendizagem se encontra, atualmente, no centro de debates cognitivos
multidisciplinares que envolvem investigadores oriundos de mdltiplas areas de
investigacao (das neurociéncias, biociéncias, psicologia, filosofia da mente, “evo-
devo”, linguistica, inteligéncia artificial, psicologia, etc.). A influéncia do
biosocial na compreensdo da natureza humana e da sua relagdo com o mundo
atribuiu & empresa genética um papel privilegiado na abordagem das diferentes
componentes que integram o complexo fenédmeno do conhecimento humano
(experiéncia, percepcao, aprendizagem, valores, atitudes, capacidades, etc.). Este
reducionismo orientou a explicacdo do fendbmeno do conhecimento a interacédo
singular de um determinado organismo humano com o que o rodeia. A concecao
de que o conhecimento que o ser humano possui do mundo é uma construgdo
individual resultante de uma interacdo permanente e continua de um agente que
participa ativamente nessa construcdo conduz a premissa wittgensteiniana de que
0 meu mundo é o meu mundo mas estranhamente o0 sujeito ndo pertence ao
mundo. Esta alienacdo centra-se na ideia de que o Unico meio através do qual
podemos interpretar o “real” é o proprio “real”, por isso, o mundo ndo pode existir
antes da nossa experiéncia (MATURANA & VARELA, 1995) — conclusdo
paradoxal.

A vinculag&o do sujeito do conhecimento a circularidade do ato de conhecer
impede-nos de explicar o universo de conhecimento de um organismo a partir do
“exterior” (independente desse mesmo universo). E a partir da sua propria
experiéncia de vida que o organismo constrdi o conhecimento do mundo. Segundo
Maturana e Varela (1995) esta situacdo ndo é paradoxal no sentido de view from
nowhere de Nagel (1997): é a expressdo da nossa existéncia num dominio de

conhecimento em que o contetdo do conhecimento é o préprio conhecimento:

“o universo de conhecimentos, de experiéncias e percep¢do do ser humano
ndo é passivel de explicacdo a partir de uma perspectiva independente desse
mesmo universo. SO podemos compreender o conhecimento humano
(experiéncia e percepgéo) a partir dele mesmo” (MATURANA & VARELA,
1995, p. 18)

O ponto de partida para o entendimento do processo de aprendizagem é que

a vida é um processo de conhecimento construido a partir de uma interacdo ativa e
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permanente na qual os organismos aprendem vivendo e vivem aprendendo. Se ha
interacdo, ha processamento de informacdo, logo, existe aquisicdo de
conhecimento — aprendizagem.

A sofisticagdo do funcionamento do nosso cérebro ainda ndo nos permite
uma compreensdo totalitdria do ato de conhecer, porém, a compreensdo do
conhecimento como um produto ou extensdo de um organismo — uma mudanga
ocorrida da interagdo entre o organismo e informacao oriunda do “exterior” —
conduziram a um alargamento do conceito de racionalidade e a introducdo de
mudancas epistemoldgicas e metodoldgicas intensas no campo da avaliacdo
curricular (FERNANDES, 1998). Enquadrado neste dominio, a filosofia também
re-perspectivou a sua abordagem a temaética do conhecimento, situacdo que
originou alteracGes proficuas no PF no ES focadas fundamentalmente na

importancia de considerar a experiéncia adquirida do aluno.

Existem algumas propostas e concecdes de ensino e aprendizagem
ancoradas em perspectivas filosoficas que tém em observancia a experiéncia do
vivido. A concecdo pragmaética de ensino de Gootschalk (2007) aplicada ao ensino
da matematica, de inspiracdo wittgensteiniana, centrada no fornecimento de
instrumentos que proporcionam “ver” a atividade do ensino como a exibicao de
uma determinada visdo do mundo, é uma referéncia. Todavia, grande parte dos
estudos sobre a ensinabilidade da Filosofia ou sobre a aplicagdo de materiais
didaticos, permanecem na abordagem da didatica filos6fica como o préprio
caminho a percorrer para o completo entendimento da pessoa humana, um
territorio obscuro de entendimento que transcende uma apreciacdo geral da
aprendizagem do conhecimento, “no sentido de que a essencializacdo filosofica
mobiliza a conceptualizacdo pedagogica e didatica” (MEDEIROS, 536p.).

Com o objetivo de compreender a articulacdo dos MC com as teorias da
aprendizagem e o seu uso em sala de aula, o relatério ird centrar-se numa
abordagem cognitivista em que a filosofia acontecerd apenas nos limites

cognitivos, entendida como uma poténcia para a aprendizagem significativa.

2.2. O que significa aprender?
“Os nossos primeiros mestres de filosofia sdo 0s nossos

pés, as nossas Maos, 0s nossos olhos. Substituir tudo
isto por livros ndo € ensinar-nos a raciocinar, é ensinar-
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nos a razdo de outrem, € ensinar-nos a acreditar em
muitas coisas e nunca a saber nenhuma.”

Rousseau, in Emilio 11, p. 28

Apresentar uma definicdo cabal e estruturada do conceito de aprendizagem
constitui-se como uma tarefa complexa considerando as inumeras definigdes
disponiveis e o0s diversos contextos de aplicacdo existentes. O termo
aprendizagem deriva do latim apprehendere que significa adquirir o
conhecimento de uma arte ou oficio através do estudo ou da experiéncia. A
abordagem do presente relatorio terda como base a definicdo geral de
aprendizagem humana comummente aceite apresentada por Gagné (1984): a
aprendizagem pode ser entendida como uma “mudanga na capacidade humana”,
relativamente duradoura e ndo explicavel através de processos de maturacao
(MIRANDA, 2005, p. 177). Esta “mudanca cognitiva” ocorre apenas quando ha
aquisicdo de conhecimentos, habilidades, valores e/ou atitudes, situacdo que
implica necessariamente a relacdo entre um organismo e um meio, ou seja, em
funcdo da experiéncia. A aprendizagem €, assim, um processo cognitivo através
do qual vamos construindo varios conhecimentos, conceitos e competéncias que
resultam numa alteracdo de comportamento, no sentido de responder as novas
situacOes que enfrentamos, aos desafios com que nos deparamos e aos quais temos

de dar resposta.

Para abordar o conceito de aprender importa considerar em simultaneo o
conceito de ensinar. Conceber estratégias e orientagdes teorias para ensinar sem
considerar a estrutura do “aprendizado” ¢ desconexo. Para concebermos a
aprendizagem temos que assumir a existéncia de um corpo (organismo) e de algo
exterior que desperte a sua sensibilidade para a aprendizagem (ndo parece viavel
conceber a existéncia de interacdo e aprendizagem sem a existéncia do
“exterior”). Conforme considera Morin (2002), o Homem é um ser de enorme
complexidade estrutural bio-mental, requer uma adaptacdo ao meio envolvente de
forma distinta das outras espécies do planeta e é ai que a aprendizagem é uma

mais valia sem a qual ndo seria possivel a sua sobrevivéncia.

Face a abordagem multidisciplinar da estrutura atual, € atil clarificar que

género de “aprender” pretendemos explorar no sentido de mobilizar as fontes que

5 Reboul, 1982, p. 35.
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nos interessam. Consideremos genericamente dois niveis radicalmente distintos de
aprendizagem: i) nivel comum a humanos e outros animais: este nivel de
aprendizagem relaciona-se com a sobrevivéncia. Do ponto de vista da psicologia
evolutiva, a aprendizagem pode ser definida como a capacidade de adaptacéo ao
meio ambiente. Para ser “bem sucedido”, um organismo necessita aprender um
conjunto de conhecimento necessarios ao seu sucesso adaptativo ao meio que o
rodeia, pelo que esta aprendizagem €& maioritariamente instintiva; ii) nivel
exclusivo dos humanos: neste nivel encontra-se aquilo a que podemos chamar de
aprendizagem humana. Esta aprendizagem distingue-se da aprendizagem
meramente mimética e tem como caracteristica singular a procura de
conhecimento que transcende a sobrevivéncia, apelando a formas “superiores” de
desenvolvimento e evolucdo no meio envolvente. Neste campo de acdo, a
aprendizagem é entendida como processo cognitivo fundamental do processo de
adaptacdo que nos torna essencialmente humanos. Esta adaptagdo humana
comporta a necessidade de se ensinar a si mesmo — 0s animais também aprendem,
entre ajudam-se nesse processo porém, ndo neste sentido de autoeducacdo — de se
impor a si proprio, conjuntamente com 0s outros da sua espécie, no sentido de
evoluir cognitivamente, transformando o universo que o rodeia em favor de um
estado “elevado”. Este nivel de aprendizagem em que o homem se sente sempre
“insatisfeito” ¢ o ponto principal de distingdo entre a humanidade e os restantes
seres Vvivos, sendo aquele que nos interessa para a compreensdo do fenémeno
intitulado conhecimento — e para a correta interpretacdo da relacdo entre conceitos
(inerente aos MC) — supondo que ainda ndo sabemos da existéncia de outros seres

vivos mais evoluidos. (MORIN, Reformar o Pensamento, 2002, p. 9).

Partindo da definicdo consensual de aprendizagem como ‘“um processo
mental interno (ainda que possa ser observavel), uma mudanca relativamente
estavel adquirida pela experiéncia de aquisi¢do de novos conhecimentos”, importa
analisar a matéria de aprendizagem que ¢ “do dominio do conhecimento”
(REBOUL, 1982, p. 21) e sem a qual este ndo seria exequivel: a informacgéo. Sem
informacdo ndo pode haver conhecimento, porém, a presenca de informacéo nao
garante a partida a construcdo de conhecimento. O conceito de informacao possui
maultiplos significados, desde o uso quotidiano ao uso técnico. De modo simplista,
a informacdo é essencialmente pragmatica (MORIN, 2002; REBOUL, 1982)
pode ser entendida como a organizagdo de um conjunto de dados, cuja finalidade
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é fornecer “esclarecimentos” tteis para a nossa existéncia e adaptacdo ao meio,
“(...) serve para viver ¢ ndo para saber; (..) a sua verdade reduz-se a sua
utilidade.” (REBOUL, 1982, p. 30). De um ponto de vista técnico, a informacéo
pode ser entendida como o estado de um sistema de interesse que pode ser
materializado através da mensagem (processada entre emissor e recetor). Neste
sentido, uma mensagem recebida e entendida pode ser designada de informacéo
(SHANNON & WEAVER, 1949). A informacédo é a leitura que cada individuo
faz de um conjunto de dados, o significado que o individuo lhe atribui ao
internalizar um conjunto de dados. Como processo individual, a informacao
parece encontrar-se sujeita a variagcdes proprias de cada um, na medida em que
“cada pessoa recebe mais ou menos bem a informagao conforme corresponde aos
seus interesses e necessidades” (REBOUL, 1982, p. 23). Este aspeto “individual
de assimilagdo” denomina-se de afetividade e € crucial quando o trabalho de
transmissdo de informacdo decorre em sala de aula — o professor deve estar
consciente que cada elemento ird registar ou afastar a informagdo de forma
diversa. E neste dominio que a afetividade e as experiéncias anteriores do sujeito
sdo uma condi¢do determinante para a “internaliza¢do” ou significacdo de uma
determinada informagdo. Tal como afirma Reboul (1982), “(...) qualquer
informacdo é recebida mais ou menos ativamente pelo destinatario, segundo a sua
afectividade propria.” (pp.23-24). Quando ndo existe ligagcdo entre o sujeito e 0s
dados fornecidos, os mesmos serdo intencionalmente afastados da sua estrutura
cognitiva.

A comunicacao € um veiculo importante no processo de aprendizagem: é o
intermediario que conduz a informacdo oriunda de um sujeito que ensina
(professor) para um sujeito que aprende (aluno). De acordo com as tradicionais
teorias da aprendizagem, o professor era o detentor fiel da informag&o (emissor) e
o0 aluno, o recetor passivo da mensagem (informacéo) reproduzida. Nesta relacdo,
supunha-se a existéncia de uma linguagem comum que permitisse a compreensao
da comunicacdo emitida pelo professor, incorporando-a ou internalizando-a no
seu entendimento. A “informatizacdo” do conhecimento providenciada pelo
rpido desenvolvimento das tecnologias da informacdo na atual sociedade, fez
com que as escolas — que durante décadas se constituiram como fontes
privilegiadas de acesso a informacdo e ao saber — deixassem de ser a primeira

fonte de conhecimento para os alunos. Face a destituicdo massificada de
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informacdo que outrora era privilegiada, as escolas devem fomentar nos alunos
“capacidades de gestdo do conhecimento ou, se preferirmos, de gestdo
metacognitiva” que os ajude a enfrentar as tarefas e os desafios que os aguardam
na sociedade do conhecimento (POZO, 2007, p. 36). A tarefa de ensinar ndo se
prende mais com a transmissdo de verdades construidas, de conhecimentos
estruturados mas com a diversidade de perspectivas, relatividade de teorias.
Contrariamente & mera transmissibilidade de mensagens, o professor deve ensinar
o aluno a utilizar habilmente a informacgdo, a transformar um conjunto de
assercbes em conhecimento verdadeiro, ajudando-o a construir (no meio da

imensiddo de informacéo disponivel) a sua propria verdade (perspectiva pessoal):

“N0Os vivemos numa sociedade da informacdo que s6 se converte numa
verdadeira sociedade de conhecimento para alguns, aqueles que puderam ter
acesso as capacidades que permitem desentranhar e ordenar essa informagao
(POZO, 2007, p. 35).

Para o catedratico Pozo, o grande desafio na sociedade da aprendizagem
estard na possibilidade de fazer um uso epistemoldgico dos sistemas culturais de
representacdo do conhecimento, na criacdo de novas formas de relacionamento
com o conhecimento. Informar ndo é ensinar. Aprender ndo é um ato
generalizado, possui um carécter pessoal e emocional. O éxito da aprendizagem
repousa na capacidade do docente despertar as experiéncias anteriores dos alunos

adequadas a agregacdo de novos conceitos e informagdes (AUSUBEL, 1963).

No mundo informacional, esta tarefa passa por ensinar as metodologias
adequadas a manipulacdo correta da informacdo, mediante a criacdo de situagdes
de dialogo e discussdo propicias a assimilacdo dos conteudos. O professor deve
definir-se tanto sujeito cognoscente quanto os alunos que pretende doutrinar. Ao
contrario do conhecimento, a finalidade da aprendizagem nédo se encontra em si
mesma, mas nos seus resultados, nas modificacdes que opera no comportamento

exterior, no processo de adaptacdo ao meio.
2.3. Dominios de Aprendizagem

No sentido de os educadores considerarem no seu processo educativo 0s
objetivos adequados a aprendizagem dos seus educandos, Bloom (1956) e os seus
colaboradores estruturaram uma taxonomia baseada nas classificagdes

estruturadas e orientadas para definir algumas teorias instrucionais. Entre as
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inimeras vantagens da aplicacdo de um processo de classificacdo no contexto
educacional destacamos, segundo Ferraz & Belhot (2010): i) a criagdo de
instrumentos de avaliagdo e utilizacdo de estratégias diferenciadas para facilitar,
avaliar e estimular o desempenho dos alunos — em diferentes areas do
conhecimento (p. 422); ii) incentivo dos educadores no auxilio dos discentes no
sentido de adquirirem competéncias especificas (p.422).

De acordo com Lomena (2006), Guskey (2001), Bloom et al. (1956), Bloom
(1972), School of Education (2005) e Clark (2006), os dominios especificos a
considerar na aprendizagem sdo o Cognitivo (o mais conhecido e o mais utilizado
— posteriormente reforcado por Novak), o Afetivo e o Psicomotor, cujas

caracteristicas sao as seguintes:

a) Dominio cognitivo (Saber-Saber): corresponde a aprendizagens
relacionadas com o pensamento légico e com as operacdes intelectuais;
sdo exemplos dessas aprendizagens a compreensdo de uma teoria, de

conceitos, sistemas de pensamento, aprendizagem de regras e codigos.

b) Dominio sdcio-afetivo (Saber-Ser/Saber-Estar): corresponde a
aprendizagens realizadas no dominio social e afetivo; esta dimenséo diz
respeito aos sentimentos, atitudes, comportamentos, capacidade de
adaptacdo as mudancas, capacidade de estabelecer novas relacGes

pessoais, capacidade de enfrentar desafios.

c) Dominio psico-motor (Saber-Fazer): relaciona-se com habilidades
fisicas especificas, aprendizagens relacionadas com movimentos do
corpo, com a capacidade de manipular fisicamente objetos, como
manipular ferramentas ou utensilios para realizar uma tarefa, resolver
situacGes problematicas que requerem destreza motora (tal como a
motricidade fina) ou a coordenagdo de movimentos altamente

especializados.

E com base neste conjunto de dominios de aprendizagem que os educadores
baseiam-se realizam as suas planificacBes educacionais, objetivos, estratégias e
sistemas de avaliacdo. Independentemente da especificidade da disciplina a
considerar, 0 uso da taxonomia de Bloom (1956) facilita a professores e

educadores a aquisicdo de uma linguagem comum (consenso) na criagdo de
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materiais proprios para a avaliacao das diversas aprendizagens — qualquer que seja

a sua area matéria de ensinamento.

2.4. Teoria da Aprendizagem Significativa

“O conhecimento humano é construido; a aprendizagem

significativa subjaz essa construgdo.”
(MOREIRA M. A, 2011, p. 45)

A proposta inicialmente apresentada da aprendizagem como “modificagao
do comportamento, relativamente permanente e resultante da experiéncia” parece-
nos suficiente para a criagdo de um quadro referencial de abordagem da teoria de
aprendizagem significativa (TAS) de Ausubel. Independentemente da
especificidade da definicdo de aprendizagem adotada, o reconhecimento dos
principios basicos da abordagem significativa de Ausubel permitem a
compreensdo de muitas circunstancias quer na vida quotidiana — em contexto
laboral, organizacional, gestdo de pessoas — quer em contextos escolares,
proporcionando ao professor uma forma de prevenir alguns problemas de
procedimento (MIRANDA, 2005, p. 121). Na concec¢do de Pontes (2006) a TAS
de Ausubel é extremamente recente, encontrando-se ainda em construcéo.
Apesarda sua origem remontar a década de 60, as suas influéncias sdo atuais, pelo
que para realizar uma abordagem plena da TAS € necessario agregar na sua
estrutura ideias e principios que transcendem a figura de Ausubel, para se

sustentarem em concecdes expandidas pelos seus discipulos.

A doutrina de Ausubel ¢, apesar das peculiaridades, uma teoria
construtivista, cuja concecdo elementar se baseia na consideracdo da
aprendizagem como um processo no qual as novas informacgdes ou conhecimentos
adquiridos se relacionam (ou estdo “ancorados”) com algum aspeto relevante
(conhecimento) pré-existente na estrutura cognitiva do individuo (AUSUBEL,
1963; AUSUBEL, NOVAK, & HANESIAN, 1980; NOVAK J. D., 1998;
AUSUBEL, 2003). Em contexto escolar, a integracdo de novos conhecimentos
numa pré-estrutura cognitiva remete-nos para a necessidade de os docentes
partirem da “experiéncia” do aluno, daquilo que ele ja sabe sobre uma
determinada matéria: “o fator isolado mais importante que influéncia a
aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz ja sabe [estrutura cognitiva]. Averigle isso
e ensine-o de acordo” (MOREIRA M. A., 1999, p. 45). Os conhecimentos previos
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sdo entendidos por Ausubel como o0s suportes (ou “dncoras”) que depois de
avaliados pelo professor, podem transformar-se em charneiras sélidas através das

quais os alunos integram, de modo consistente, 0s novos conhecimentos.

A TAS de Ausubel parte do pressuposto que a mente humana possui uma
estrutura organizada e hierarquizada de conhecimentos que é continuamente
diferenciada pela assimilacdo de novas apreciagdes, conceitos e ideias, mediante
um processo que envolve mecanismos cognitivos internos de integracdo de
conhecimentos (MOREIRA M. A., 1999). Apesar das criticas como teoria
“condutivista”, a TAS enfatiza severamente uma abordagem construtivista ao
concentrar todos os seus esforcos na compreensdo do funcionamento dos
mecanismos cognitivos inerentes ao processamento (¢ acomodagdo) de “nova”

informacao — processo cognitivo.
Construtivismo Humano (Novak, Gowin)

O construtivismo é uma doutrina que permanece no quadro psicoldgico
atual como uma visdo epistemoldgica fundamental para a compreensdo dos

processos de conhecimento, sobretudo, no dominio educativo:

“Criticos oriundos de certas visdes epistemoldgicas construtivistas
reconhecem as suas contribuicdes nas areas curriculares e de ensino, na
pesquisa das dificuldades de aprendizagem da Ciéncia e para aumentar a
consciéncia do conhecimento adquirido pelos alunos” (VALADARES &
MOREIRA, 2009, p. 9).

A doutrina construtivista exibe uma abordagem psicogenética e
interacionista do comportamento, um modelo que considera a aprendizagem como
um processo dinamico, envolvendo a interagdo entre fatores de ordem bioldgica
(genética-maturacionais) e ambiental (“mundo” e as suas narrativas). Neste
modelo tedrico, o0 sujeito vai construindo ativamente o0 seu conhecimento
mediante a atividade que exerce sobre o mundo (e a crenca em certas narracdes
disponibilizadas). Na Teoria de Ausubel, o empreendimento construtivista de
compreender a construcdo progressiva e ‘“‘significativa” do sujeito em interacao
com novos conhecimentos (produtos do meio fisico e social) distingue-se do mero
construtivismo ao ser afetivamente humanizada por Novak (1998) através da
associacdo de sentimentos positivos a experiéncia educativa. (NOVAK J. D.,
1998).
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A aprendizagem significativa de Ausubel pressupde um tipo especifico de
construtivismo: o construtivismo humano (CH) desenvolvido a partir das ideias
psicoldgicas e educacionais cognitivo-humanistas defendidas por Joseph Novak e,
pelas ideias epistemoldgicas de Bob Gowin. (VALADARES & MOREIRA,
2009). Os escritos de Novak, Joel Mintzes e James Wandersee, fixam o CH como

uma teoria ndo-radical sobre a natureza humana da ciéncia:

O construtivismo humano toma uma posi¢cdo moderada sobre a natureza da
ciéncia. Por um lado acha as opinides dos “positivistas-logicos” classicos
intelectualmente indefensaveis; por outro, acha que muitos construtivistas
criaram um mundo mental relativista que acaba por se destruir a si proprio.
Prefere, em vez disso, uma visdo da ciéncia que reconhega um mundo
externo e cognoscivel, mas que dependa em grande parte de uma luta
intelectualmente exigente para construir heuristicamente explicagGes fortes,
através de largos periodos de interagdo com 0s objetos, factos e outros
individuos: na sua forma mais simples acredita que os seres humanos sao
criadores de significados, que o objetivo da educacéo é construir significados
partilhados e que este objectivo pode ser facilitado através da intervencgdo de
professores bem preparados” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 19).

O CH sustenta a existéncia de um mundo exterior, cognoscivel com o qual o
sujeito se relaciona mental, social e afectivamente. Na interagdo com objetos e
outros individuos, o homem constréi a sua realidade mediante a criacdo de
significados. O individuo é claramente influenciado pela matéria oriunda do
exterior, a qual deve despertar a sua vontade de aprender — € ao professor que
cabe o papel de estimular. A apreensdo de conhecimento resulta da interacdo do
processo interno do sujeito com as suas experiéncias com o meio fisico. Este
conhecimento, ainda que apreendido na sua primeira forma (original), existe na
estrutura cognitiva ativa do sujeito como “algo” originalmente construido.
Considerando este processo de internalizagdo de contetdos, o professor deve
consciencializar-se que ndo basta ensinar para que o aluno aprenda. O aprendiz
tem de estar intelectualmente ativo para poder construir os significados
pretendidos. E neste contexto da experiéncia educativa como criacdo de
significados partilhados (Gowin) que a TAS encontra a sua ressonancia para
sustentar um modelo de aprendizagem baseado em experiéncias anteriores. Todo
0 ser humano é um captador de significados, dentro e fora da Escola
(VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 13), pelo que em vez de “impor”
conhecimentos, o professor deve fazer com que os alunos dialoguem com os

conhecimentos.
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Visdo humanista (Novak)

Novak (1996, 1998) ¢é o principal responsavel pela “humanizagdao” do
construtivismo que ira influenciar a TAS de Ausubel. Novak introduz um
principio de natureza afetiva, uma espécie de atachment emocional ao processo
meramente mecanico de integragdo dos novos conhecimentos. Na visédo de Novak,
a aprendizagem significativa encontra-se subjacente a integra¢do ‘“‘construtiva
entre pensamento, sentimento e acdo, que conduz ao engrandecimento
(empowerment) humano.” (NOVAK, MINTZES, & WANDERSEE, 1998, p. 15).
A integracgéo entre estas componentes (pensamento, sentimentos e acdes) pode ser
positiva, negativa ou matizada. As atitudes e sentimentos positivos em relagéo a
experiéncia educativa tém as suas raizes na aprendizagem significativa,
facilitando-a. Para Novak, quando a aprendizagem é significativa o aprendiz
cresce, tem uma sensacdo boa, afirmativa, predispondo-se a novas aprendizagens
na area em discussdo (MOREIRA M. A., 2006).

Na visdo psicolégica cognitivo-humanistica de Novak, a mente (razdo) nao
exerce 0 seu trabalho separadamente de um corpo (emogdo), o ser humano é
considerado como um todo transdimensional (NOVAK & GOWIN, 1999). Em
sequéncia, o aprendiz ndo pode ser considerado um corpo estatico que recebe
mecanicamente conteddos mas, um organismo em movimento e constante
aprendizagem que sofre modificacbes mediante as suas experiéncias no mundo.
Novak contribui, assim, com duas ideias fulcrais para TAS: i) a existéncia de uma
predisposicdo afectiva para a aprendizagem; ii) o ser humano é um corpo em
movimento: aprender significativamente consiste na atribuicdo de significados a
nova informacdo que sdo acompanhados de um enriquecimento e modificacdo dos

subsuncores tornando-se mais explicativos em situagdes futuras.
Visdo social (Gowin)

De um ponto de vista epistemolégico, Gowin (1981), educador e filésofo
que muito contribuiu para a consolidagdo da TAS, ofereceu um importante
contributo ao CH ao introduzir a ideia de captacéo de significados como algo
anterior a aprendizagem significativa propriamente dita. A nocdo de “algo
anterior” (conhecimento prévio) € importante pois estd na base do
desenvolvimento do ‘“organizador prévio” (OP) de Ausubel. Apoiado numa

concecdo interacionista social, de cariz vygotskyana, segundo o qual o
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conhecimento constrdi-se com base numa interacdo complexa entre um dominio
“conceptual” e um dominio “metodologico-experimental” (entre pensamento e
acdo) >, Gowin (1981) apresenta um modelo de ensino-aprendizagem baseado na
existéncia de uma relacdo triadica entre professor, materiais educativos e alunos

que ocorre dentro de um contexto delimitado:

Contexto

Professor

N

Significados
compartilhados

Materiais
educativos

Contexto

Figura 4: Aprendizagem significativa na visao triadica de Gowin
Esquema elaborado a partir do constructo de Moreira
(1999, p. 177; MOREIRA M. A., 2006, p. 6)

Nesta interacdo, o professor é aquele que ja domina os significados aceites
no ambito da matéria de ensino e o aprendiz é aquele que procura captar esses
significados. Baseando-se no curriculo, professores e alunos tentam
deliberadamente chegar a acordo sobre os significados atribuidos a ambos.
Durante este processo de negociacdo, cabe ao professor apresentar de forma
adequada esses significados de modo a que o aluno os capture, procurando
encontrar evidéncias de que o aluno esta a aprender significativamente; o aluno
fica incumbido de verificar se os significados que capta sdo aceites no contexto

em que sdo lecionados. A negociacdo dos significados compartilhados ocorre

% 0 CH sofreu uma enorme influéncia do tedrico Vygotsky, sobretudo, através do popular esquema “V” do
conhecimento. A maioria dos pedagodos e autores focados na compreensdo da aprendizagem assumem uma
interdependéncia entre o processo de aprendizagem e o processo de desenvolvimento intelectual (Piaget
considera-o determinante na forma como o sujeito aprende). Para Vygotsky um bom ensino é aquele que se
adianta um pouco ao desenvolvimento cognitivo do aluno (ZDP) — um ensino desafiador — Piaget e Bruner
sdo igualmente autores que apoiam este tipo de ensino.
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sempre num determinado contexto social no qual a linguagem opera um papel
fundamental (MOREIRA, 2006, 2011).

Para Gowin, aprender de modo significativo é captar primeiramente
significados que sdo aceites num determinado contexto (ex. o curriculo),
decidindo-se posteriormente se 0s mesmos se relacionam de maneira substantiva
com os significados previamente existentes na sua estrutura cognitiva
(VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 120). Dado que cabe ao aluno a
responsabilidade de verificar se os significados que captou sdo os que o professor
pretendia que ele captasse — i. e. os significados compartilhados no contexto da
matéria de ensino — quando a compartilha de significados é alcangada, o aluno
estd pronto para decidir se quer aprender significativamente ou ndo (MOREIRA
M. A., 2011). A aprendizagem é consomada no momento em que o aluno capta na
sua estrutura cognitiva os significados que o professor queria que ele captasse —

previamente aceites numa comunidade social. Nas palavras de Gowin:

“o0 ensino consuma-se quando o significado do material que o aluno capta é o
significado que o professor pretende que esse material tenha para o aluno.”

(MOREIRA M. A,, 1999, p. 178)

O modelo de ensino triadico de Gowin requer reciprocidade e
responsabilidade, no entanto, aprender significativamente parece constituir-se
“uma responsabilidade do aluno que ndo pode ser compartilhada pelo professor”
(MOREIRA M. A., 2008, p. 10). A visdo de aprendizagem como resultado da
partilha de significados entre aquele que ensina e o aprendizado, teve impactos
significativos em contexto escolar, sobretudo, nos pilares de desenvolvimento da
aprendizagem significativa assumindo-se a existéncia de: i) um contexto prévio a
interiorizacdo de novos conhecimentos na estrutura cognitiva, e; ii) de uma

predisposigdo “ativa” do aprendizado para aprender.

Condigdes necessarias a TAS de Ausubel

A TAS surge quando Ausubel publica o seu trabalho com o titulo «The
Psychology of Meaningful Verbal Learning» em 1963, cujo objetivo era: conhecer
e explicar as condicOes e caracteristicas da aprendizagem que se traduzem em
formas efetivas e eficazes de provocar de modo deliberado mudancgas cognitivas
estaveis, com significado individual e social (VALADARES & MOREIRA,
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2009). Ao centrar-se no estudo dos mecanismos que potencializam o0s
significados, a teoria psicolégica do neurologista Ausubel esteve sempre
associada a natureza da aprendizagem escolar, nas condigdes que se requerem
para que esta ocorra, nos seus resultados e na avaliacdo destes. (AUSUBEL, 1963;
AUSUBEL, NOVAL E HANESIAN, 1980).

A TAS de Ausubel caracteriza-se pela intera¢do de uma “nova” informagao
detentora de um significado preciso na estrutura cognitiva do aluno. Esta nova
informacdo sO é aprendida significativamente quando possui uma relacdo com
qualquer outro conceito, ideia ou proposicao relevante e inclusiva, disponivel de
forma clara na mente do aluno. S6 assim, esses conhecimentos prévios podem ser
utilizados como “ancoras” para a aquisi¢ao de novos saberes. Neste processo, a
nova informacdo interage com uma estrutura de conhecimento especifica a que

Ausubel denomina “conceito subsungor” — integrador ou subordinador.

Partindo do conceito integrador como facilitador da aprendizagem, a
doutrina de Ausubel parece querer dizer univocamente respeito a0 modo como 0
“aprendiz adquire, construtiva e interactivamente, um corpo organizado de
conhecimentos em situacdo de ensino-aprendizagem” (VALADARES &
MOREIRA, 2009, p. 116). Aprender significativamente implica, sob a ideia de
Novak (0 sujeito pensa, sente e age), que O sujeito possua ha sua estrutura
cognitiva subsuncores especificamente relevantes a atribuicdo de significados a

novos conhecimentos num processo interativo — caracteristica elementar da TAS:

“a esséncia do processo de aprendizagem significativa é que ideias
simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira substantiva (néo
literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto de
sua estrutura cognitiva especificamente relevante para a aprendizagem
dessas idéias. Este aspecto especificamente relevante pode ser, por exemplo,
uma imagem, um simbolo, um conceito, uma proposi¢édo, ja significativo.”
(AUSUBEL, NOVAK, & HANESIAN, 1980)

A aprendizagem significativa parece, desta forma, apresentar-se como uma
resposta a possibilidade de considerar o modelo de ensino aprendizagem a partir
de “organizadores prévios” (OP) — i. e. aprender a partir do que ja sabemos. O
conhecimento prévio assume-se como a variavel que influencia diretamente na
aprendizagem bem sucedida de novas aprendizagens. Existem, assim, duas
condicBes sem as quais a aprendizagem significativa ndo seria viavel: o potencial

significativo do material e a disponibilidade do sujeito para aprender.
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1. Potencial significativo do material (ndo arbitrario)

Segundo Valadares e Moreira (2009) os materiais de aprendizagem devem
ser sempre entendidos como potencialmente significativos, detentores de
significado légico (estrutura, organizacdo para serem aprendiveis). O material

potencialmente significativo € o material representado pelo sujeito que:

i) possui propriedades relaciondveis com a estrutura cognitiva pré-
estabelecida do individuo podendo por si s6 relacionar-se com
qualquer contetdo da estrutura cognitiva que seja apropriado (possua
sentido “logico”) de forma: a) ndo-arbitraria (meritoria; nao
aleatoria): o processo de interacdo ocorre com  aspetos
significativamente relevantes presentes na estrutura cognitiva, 0s
chamados subsuncores, ideias integradoras ou ideias ancora
(AUSUBEL, 2003; MOREIRA 1999, p. 11) e; b) substantiva (néo-
literal): “substancia” é o significado do conceito ou proposi¢do que o

aprendente relaciona.

i) permite que a interagdo entre significados potencialmente novos e
ideias basicas relevantes originem significados reais e psicologicos: o
significado ldgico depende apenas da natureza do material; o
significado psicoldgico baseia-se na experiéncia que cada um tem —
cada individuo realiza ao longo da sua existéncia uma filtragem dos
materiais que tém significado ou nédo para si, pelo que a criacdo de

novos significados é forcosamente singular.

Ausubel considera que o material é potencialmente significativo quando se
encontra dentro da capacidade humana de aprender: se ja existirem ideias
relevantes, os novos conhecimentos aprendidos ancoram-se em conhecimentos
anteriores denominados de subsuncores. Esses subsuncores sdo, para Moreira
(1999), uma ideia, proposi¢do ou conceito que ja existe na estrutura cognitiva do
sujeito, servindo de ponto de ancoragem para a assimilacdo de novas informagoes

de modo a que as mesmas adquiram significados para o aprendiz™°

2. Disponibilidade do sujeito para aprender

% Os subsungores serdo posteriormente desenvolvidos aquando da explicacéo do processo de assimilagéo.
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A aprendizagem significativa s6 € possivel se o aprendiz apresentar
predisposicao favoravel para aprender, i. e. para relacionar de modo ndo-arbitrario
e ndo-literal os novos conhecimentos com 0s pré-existentes na sua estrutura
cognitiva que sdo especificamente relevantes para dar significado aos
conhecimentos novos para quem aprende (VALADARES & MOREIRA, 2009, p.
117). A expressdo predisposicao favoravel significa que é relevante o que o
sujeito sente em relagdo ao que vai aprender (influéncia humanista de Novak &
Hanesin, 1980): as experiéncias potencialmente significativas sdo as que
conduzem ao engrandecimento pessoal, proporcionando, em simultdneo, um
dominio conceptual que possibilita eficiéncia na solucéo de problemas reais, do
quotidiano (NOVAK J. D., 1998). Quando um aluno esta com predisposi¢ao para
aprender significa que se encontra num estado mental favoravel ao
“relacionamento ndo-arbitrério e substantivo de novos conhecimentos com outros
pré-existentes na estrutura cognitiva, modificando-a, enriquecendo-a, elaborando-
a, reestruturando-a em maior ou menor escala — quando o novo conhecimento
apenas corrobora o que ja existe na estrutura cognitiva a modificacdo é pequena”
(VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 117).

Quando o aluno n&o possui ancoras de significados para construir pontes
de contacto com o0s novos conhecimentos, nem possui disponibilidade para
adquirir esses significados ou quando decide autonomamente memorizar o
material de forma literal, o seu registo de aprendizagem €é mecéanico —
aprendizagem sem substrato baseada na assimilacdo taxativa de conhecimentos,
sem compreensdo ou relacdo com situacOes diferentes daquelas que séo
aprendidas no ato. Disponibilidade ou predisposic¢ao favoravel para aprender nao
deve ser confundido estritamente com motivacdo. Para Ausubel, a motivacdo do
aluno é a propria aprendizagem: a aprendizagem ocorre apenas per se. Quando se
aprende algo, desenvolve-se uma certa satisfagdo inicial interna (intelectiva,
talvez) que estimula a continuidade do ato pedagdgico. A maior preocupacao de
Ausubel estd na componente cognitiva, na compreensdo do funcionamento dos
mecanismos cognitivos inerentes ao ato de aprender. A motivacao era considerada

crescente a partir do momento em que o aluno conhecia os objetivos do ensino.
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Aprendizagem significativa vs aprendizagem mecanica

A diferenga entre aprendizagem significativa e aprendizagem mecénica ndo
é bifurcada. Em algumas situagfes, ndo estamos perante uma aprendizagem
totalmente mecanica, nem de uma aprendizagem inteiramente significativa, mas
perante uma continuidade entre ambas (AUSUBEL, 2003; MOREIRA M. A.,
2011). A aprendizagem significativa caracteriza-se por uma interacdo entre
aspetos especificos relevantes da estrutura cognitiva do aluno e as novas
informacOes. Através dessa interacdo as novas informacdes adquirem significado
e sdo integradas na estrutura cognitiva do aprendiz de forma néo-arbitraria. A
alteracdo de comportamento contribuira para a diferenciacdo, elaboracdo e
estabilidade dos subsuncores prévios e da prépria estrutura cognitiva.

No caso de ndo existirem nos discentes significados prévios, subsuncgores
que estabelecam a ancoragem dos novos conhecimentos, o que fazer para executar
a aprendizagem significativa? Inicialmente, nada. Um aluno que ingresse, por
exemplo, em Filosofia pela primeira vez no 10° ano, ndo possui conhecimentos
prévios dos contetudos abordados. Nesta situacdo, o aluno tera de socorrer-se da
memorizacdo dos conceitos iniciais até que o seu conteudo seja incorporado de
forma substantiva na sua estrutura cognitiva. Este modelo de aprendizagem por
memorizagdo insere-se na concecdo de aprendizagem mecanica (AM):
assimilacdo de novas informacBes com pouca ou nenhuma interacdo com
conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva — ‘“aprendizagem
automética” (MOREIRA M. A., 1999).

Ausubel distingue aprendizagem significativa de aprendizagem mecanica.
Apesar de se relacionar com a aquisi¢do rapida de saber através da memorizacao
de conteudos (formulas, teorias, leis, etc.), a aprendizagem mecanica é
considerada relevante e até mesmo inevitavel em momentos de aprendizagem de
conceitos totalmente novos em que ndo ha registo de subsuncores relevantes — o
caso da disciplina de Filosofia — podendo, posteriormente, transformar-se em
aprendizagem significativa.

Para Ausubel, a aprendizagem significativa € progressiva: uma
aprendizagem inicialmente mecanica pode progressivamente transformar-se em
aprendizagem significativa — variam continuamente de uma aprendizagem

altamente significativa até uma aprendizagem profundamente mecanica ou
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memoristica (VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 117). Quando o professor de
Filosofia apresenta, por exemplo, o conceito de “crenga” — estado mental
intencional — 0 mesmo so6 fara sentido se estiver relacionado de forma relevante
com algum conteido mental pré-existente, de forma clara e organizada, na
estrutura cognitiva do aluno como, por exemplo, 0 que se entende por “estado
mental” e/ou a identificacdo de “intencionalidade” com a expressdo acerca de
(aboutness). Estas nocdes prévias podem, num momento posterior, servir de
ancora para a incorporacdo do conceito de ‘“crenca”, facilitando a sua
aprendizagem. A complexa conce¢éo de “crenga” so6 ira adquirir “robustez social”
na estrutura cognitiva do sujeito aquando do demorado processo de incorporagédo
de mais “ideias ancoras”.>’

Em termos pragmaticos, € comum o aprendiz permanecer apenas nha
aprendizagem mecanica por um longo periodo de tempo. Com a introdu¢do de um
namero elevado de conceitos e conteldos apoiados em novos conhecimentos
ainda ndo ancorados na estrutura cognitiva, o aluno vai tendo cada vez mais
dificuldade em memorizar informagdes sem significado: “o mais provavel é o
aprendiz acabar por desenvolver um sentimento negativo em relacdo a matéria de
ensino” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 118).

Na disciplina de Filosofia, o esfor¢o realizado pelo professor na procura de
espacos de partilha de significados é reforcado. A forma mais facil (e amplamente
repetida) que professores e alunos encontram para tornar possivel o ato de
aprender fica-se pelo método expositivo, especificamente, pela transmissdo inerte
em que os alunos se limitam a memorizar os saberes. O reconhecimento da
conjugacdo entre “pensamentos, acdes e sentimentos” (Novak, 1977) finda, nesta
situacdo, reduzido a um mecanismo automatico, de natureza contraproducente em
que o educando ndo experiencia qualquer forma de satisfacdo no ato de
aprendizagem (necessario a sua continuidade) associando-0 a um processo
fastidioso, sem prop6sito ou finalidade. E exactamente o caso da disciplina de

Filosofia em que os alunos séo obrigados a aprender um conjunto de defini¢des e

5 Ausubel sugere a utilizacio de operadores prévios (OP) para acelerar o processo de aquisicdo de
subsuncores — adiante sera explorada essa possibilidade.
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conceptualizagdes “alienigenas”, sem um corpo de significados previos relevantes
com um nivel adequado de inclusividade®®,

Segundo Novak (1996, 1998) a aprendizagem significativa apresenta
vantagens sobre a mecanica, pois a mente humana ndo possui capacidade para
agregar um grande namero de informacdo ndo relacionada entre si (MARTINS,
2001, pp. 20-21):

os conhecimentos adquiridos significativamente ficam retidos por um

periodo mais longo — por via mecéanica é facilmente esquecido.

o0 conteldo apreendido significativamente produz um enriquecimento
das ideias relevantes ou subsuncores que facilitam a aprendizagem

significativa — aumentando a capacidade cognitiva.

= as informacdes incorporadas de forma significativa possuem um alto
poder de transferibilidade (relagé&o e aplicacdo em novos problemas e

contextos) essencial ao pensamento criativo.

= as informagOes esquecidas apos assimilacdo significativa deixam um
efeito residual no conceito assimilado, assim como no quadro geral de
conceitos relacionados, isto significa, que a reaprendizagem € possivel
e sem dificuldades de maior — na aprendizagem mecanica “o
esquecimento € praticamente total, € como se o individuo nunca
tivesse aprendido aquilo que foi esquecido” (VALADARES &
MOREIRA, 2009, p. 118).

= a aprendizagem significativa estd em sintonia com o paradigma da
aprendizagem como construcdo de conhecimento (MARTINS, 2001,
p. 22).

Geralmente, os alunos possuem alguma ideia sobre os conceitos a explorar
que ainda ndo foi devidamente ativada. E ao professor que cabe a tarefa de
descobrir esses conhecimentos prévios (0s subsuncores,), de os ativar por meio de
organizadores prévios (por ex.. os MC) e, ensinar partindo dessa base, novos
conceitos e contetdos. Novak (1998) considera os subsungores como integradores

de informacdes relevantes, fornecedores de uma base solida de ligacdo entre as

%8 A caracterfstica de inclusividade sera esclarecida num momento posterior aquando da apresentacéo dos
principios programaticos para a sequencia do contetido de ensino.
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informacOes recentemente apreendidas pela estrutura cognitiva e 0s

conhecimentos previamente consubstanciados.

Aprendizagem por descoberta (AD) vs aprendizagem recepcéo (AR)

A aprendizagem significativa ocorre, segundo Ausubel, por recepg¢ao, por
descoberta ou por qualquer outra forma de aprendizagem automatica e
significativa. A TAS de Ausubel pode ser esquematizada com duas linhas de
continuum (tracejado) a primeira entre aprendizagem significativa e mecanica, a
outra entre AR e AD.

[ ESTRUTURA COGNITIVA ]

| APRENDIZAGEM }

Aprendizagem Aprendizagem
significativa @[— — — — — — mecénica
por recepgio por descoberta
(AR) -= (AD)

Figura 5: Aprendizagem Significativa por recepcdo e descoberta

Na AR, a informacdo é apresentada ao aluno na sua forma final: a tarefa ou
matéria potencialmente significativa é compreendida ou tornada significativa
durante o processo de internalizacdo. Na AD, o conteldo a ser aprendido tem
necessariamente de ser descoberto pelo aluno: o aluno deve identificar e
selecionar por si a informacdo necessaria, ficando dependente dos seus proprios

recursos.

Na concegdo de Ausubel, a relagdo custo-beneficio da aprendizagem por

descoberta é pouco consideravel:

A abordagem da descoberta ndo oferece vantagens flagrantes, exceto no caso
muito limitado de uma tarefa de aprendizagem mais dificil, quando o
aprendiz ou estd no estagio concreto do desenvolvimento cognitivo ou se,
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geralmente no estagio abstrato, carece de uma sofisticagdo minima num
campo determinado de conhecimentos (AUSUBEL, NOVAK, &
HANESIAN, 1980, p. 448).

Embora a maioria da aprendizagem ocorra por recepgdo (VALADARES &
MOREIRA, 2009), uma grande fatia das informacg6es adquiridas pelos alunos sao
apresentadas preferencialmente por descoberta (devido ao acesso as novas
tecnologias), quer dentro como fora da escola, sendo cada vez mais “fora” da
escola. > Independentemente da aprendizagem ocorrer por recepcdo ou por
descoberta, em ambas as situacOes as aprendizagens podem ser significativas,
desde que a nova informacdo seja incorporada de forma substantiva e nao-

arbitraria a estrutura cognitiva do aprendiz.

Segundo Valadares & Moreira (2009), a ideia que AD é inevitavelmente
significativa ou que para aprender significativamente é preciso descobrir € um
mito. Igualmente serve para a AD, podemos ter aprendizagem significativa
receptiva por oposicdo a aprendizagem receptiva mecanica.

Em muitos casos, pode acontecer uma sobreposicdo entre contetdos
apreendidos por recepcdo e por descoberta: os conteldos apreendidos por
recepcdo séo utilizados na descoberta de solugdes de problemas. As relagdes entre
a AR e AD podem ser observadas na Figura 6., como um continuum distinto entre
aprendizagem mecanica e significativa. Isto significa que uma determinada
aprendizagem ndo pode ser inteiramente receptiva, nem completamente

descoberta.

A maioria das apresentacOes textuais (tedricas) situam-se no centro do
quadro, no ponto intermédio entre aquilo que se entende por aprendizagem
mecanica e significativa. O expoente de aprendizagem significativa seria, para
Ausubel, a aprendizagem situada no extremo dos dois continuos (significativa-
descoberta). Nesse extremo ndo parece ser coincidéncia a sobreposicdo com as
pesquisas cientificas (as artes, ciéncias), dominios de atividade que pressupbem a
relacdo entre saber e criatividade — aprendizagem significativa auténoma.

Valadares & Moreira (2009) sublinham que a ideia original de Ausubel esta

no facto de “a aprendizagem ser mais ou menos significativa ou mecénica néo ter

% Tal como foi exposto anteriormente no subcapitulo dedicado & avaliacio em Filosofia.
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qualquer relacdo com o facto de ser mais ou menos por descoberta autdbnoma, por
descoberta guiada ou por recepgéo (2009, p. 117).
De acordo com o esquema, qualquer aprendizagem situa-se algures em

relacdo a um destes dois continuos:

Aprendizagem A Clarificagdo de Aprendizagem Pesquisa cientifica
Significativa relagBes entre Auto-assistida criacéo artistica
conceitos
Exposigdes orais ou Pesquisa de rotina.
textos da maior parte Grande parteda
dos livros producio intelectual.
Trabalho escolar de
laboratorio
Aplicacdo de formulas Resolucdo de
Tabelas de . '
. _ pararesolver problemas ‘puzzles™ por
multiplicagéo .
¥ tentativae erro
Aprendizagem v ¢ >
Mecanica
Aprendizagem por Aprendizagem orientada Aprendizagem por
Recepcido para a descoberta descoberta mecdnica

Figura 6: AR e AD situam-se em diferentes continuos que partem da mecénica ou
significativa
(NOVAK & GOWIN, 1999, p. 24; VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 39)

Para Ausubel, a AR ndo é necessariamente automatica, passiva, acumulativa
— nao devendo ser confundida com aprendizagem mecanica. Pelo que a aula
expositiva (AR verbal) ndo gera necessariamente uma aprendizagem mecanica, da
mesma forma que uma aprendizagem por descoberta (producdo intelectual) ndo
criara sempre aprendizagem significativa. E possivel combinar de diversas formas
estes elementos de modo a que possa ocorrer a aprendizagem significativa numa
aula expositiva (por recepcdo verbal) e 0 mesmo pode acontecer em relacdo a
aprendizagem mecanica numa aula de resolucdo de quebra-cabecas, desde que se
recorra a aprendizagem mecanica restringida apenas ao uso de clichés.

Ausubel destaca a eventualidade de as aulas expositivas possuirem
privilégio na escola, desde que sejam obedecidos alguns pressupostos que
garantam a ocorréncia de aprendizagem significativa, tais como, a identificacdo na
mente do aluno de conhecimentos relevantes que sirvam de ancora a nova
aprendizagem. Segundo o autor, a aprendizagem receptiva significativa é
relevante para a educagdo na medida em que ainda constitui 0 mecanismo

humano, por exceléncia, de armazenamento humano de uma vasta quantidade de
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no¢Oes, informacgdes e conceitos representados por um determinado dominio de
conhecimento (AUSUBEL, NOVAK, & HANESIAN, 1980).

Tipos de aprendizagem significativa

Segundo Ausubel, todos os individuos sdo capazes de aprender de forma
significativa, relacionando ideias, conceitos e proposi¢cfes na sua estrutura
cognitiva hierdrquica, mediante a conjugacao sistematica de dois mecanismos:

a) diferenciacdo progressiva (DP) — do geral para o especifico:
principio de sequenciacdo do conteldo que parte de conceitos mais
gerais e abrangentes para os mais especificos e inclusivos — sentido
descendente.

b) reconciliacdo integradora (RI) — do especifico para o abrangente:
ocorre entre conceitos e proposicdes ja suficientemente diferenciados
e especificados para poderem dar, progressivamente, origem a
conceitos e proposigdes mais gerais e abrangentes — sentido

ascendente.

Na TAS de Ausubel a aprendizagem deve iniciar, preferencialmente, por
ideias gerais, que serdo progressivamente diferenciadas, privilegiando-se o sentido
descendente. No entanto, na TAS, o aprendiz realiza a sua aprendizagem
significativa “do geral para o particular e vice-versa, num processo que
hierarquiza as novas informacdes sistematizando-as de uma maneira organizada”
(VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 118). No interior da TAS, Ausubel

distingue trés tipos de aprendizagem:

1) aprendizagem significativa representacional (tipo béasico de
aprendizagem da espécie humana; ocorre desde cedo e relaciona-se
com as restantes): esta aprendizagem relaciona-se com o significado
de palavras e simbolos primarios. Os individuos relacionam um
objeto a um simbolo que o representa. Estes simbolos séo
convencionais, permitindo o sujeito conhecer e organizar o0 mundo
(nomear, classificar, definir funcdes). Esta aprendizagem € a mais

proxima da aprendizagem mecanica.

2) aprendizagem significativa conceptual (mais complexa que a

representacional): o0s conceitos representam regularidades em
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eventos, situacdes ou propriedades, possuindo atributos essenciais
comuns que séo designados por algum signo ou simbolo. O aprendiz
deve ter o conhecimento prévio do simbolo do conceito antes de
assimilar o conceito propriamente dito. Este tipo de aprendizagem

pode ser significativa se for substantiva e nao-arbitraria.

3) aprendizagem significativa proposicional (a mais complexa, supde
0 dominio dos conceitos): corresponde a significados expressos por
grupos de palavras combinadas em proposi¢fes. Para a compreensdo
cabal de uma proposicdo os individuos precisam compreender,
segundo Ausubel, o significado de cada um dos termos componentes.
O sujeito tem de aprender o significado da soma dos significados das
palavras ou conceitos combinados numa proposi¢cdo que pode ser
subordinativa, superordenada ou combinatéria. Uma proposicao
potencialmente significativa para o sujeito interage com ideias
relevantes estabelecidas na estrutura cognitiva, sendo dessa interacéo
que surgem os significados da nova proposicdo (AUSUBEL,
NOVAK, & HANESIAN, 1980).

Aprendizagem subordinativa, superordenada ou combinatéria

Quando se utiliza como critério a organizacao hierarquica da estrutura
cognitiva, a aprendizagem significativa delimita-se a esfera proposicional
(conceitos, ideias, constructos pessoais). Em funcdo do material a ser assimilado
na estrutura cognitiva do aluno, a aprendizagem pode ocorrer de trés formas:
subordinada, superordenada ou combinatoria.

1. Processo de subordinacéo

Neste processo, a assimilacdo ocorre quando uma ideia, conceito ou
proposicdo potencialmente significativa é assimilada por um subsuncor mais
inclusivo (especifico) existente na estrutura cognitiva do aprendiz — por ex.
quando h& uma ampliacdo da extensdo e abrangéncia do mesmo na sua estrutura
cognitiva (MOREIRA M. A., 1999, p. 24). De acordo com 0 mecanismo de DP: a
medida que os conceitos se véo diferenciando, subsumindo e subordinando,
aumentam a possibilidade do aprendiz encontrar relagdes entre os subsuncores,

dado que o material se encontra mais enriquecido e especificado (VALADARES
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& MOREIRA, 2009, p. 118). Este mecanismo permite que 0 ser humano capte

melhor o significado das minuciosidades de um saber.

Numa fase posterior, quando o aprendiz se torna capaz de realizar relacdes,
estabelecer pontes cognitivas entre conceitos suficientemente diferenciados ocorre
0 processo cognitivo a que Ausubel designa de RI: o reconhecimento de
semelhancas e diferencas entre conceitos relacionados. Durante a construcao
cognitiva o sujeito ndo se limita somente a integrar novos conhecimentos, procura
reconciliar diferengas reais e aparentes” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p.
118). A aprendizagem escolar deve, na concegdo ausebiliana, recorrer
preferencialmente ao processo subordinativo com o objetivo de alcancar a

aprendizagem significativa:

Nova informacio ReIaCIonada conceito

potencialmente subsungor produto

significativa (pré-existente interacional
o a55|m|Iada na estrutura

a,AA,a cognitiva

Figura 7: Processo de assimilagdo subordinativa ausubeliana
Este esquema foi realizado com base no mapeamento
de Moreira (1999, p. 23; VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 36)

O produto interacional A"a” é potencialmente significativo e dindmico: vai
sofrendo modificacGes com o decorrer do tempo. Ausubel observa que o produto
A’a" é passivel de dissociacdo em A" e a’, durante um breve periodo de tempo,
favorecendo a retencdo de a’. Todavia, no decorrer do processo as novas ideias
tendem a ser esquecidas, acabando por ser assimiladas pelos subsuncores
(AUSUBEL, NOVAK, & HANESIAN, 1980) — processo de obliteracdo.®® A
nossa estrutura cognitiva prévia, 0s nossos conceitos assimilados, 0s nossos
constructos pessoais, esquemas de assimilacdo que ja construimos sdo, na
perspectiva de Ausubel, o factor isolado que mais influi a aprendizagem
significativa de novos conhecimentos. A medida que a aprendizagem significativa
ocorre, vao sendo adquiridos cada vez mais conceitos integradores (subsuncgores)
que podem ter ou ndo ter uma influéncia construtiva na aquisi¢do de “novos”

conhecimentos: se a influéncia for construtiva, servira como “ancora”, caso

% O processo de obliterag&o sera explorado num momento posterior da abordagem de Ausubel.
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contrario, funcionara como “obstaculo epistemologico” (Bachelard, 1971). Para
um aluno compreender o significado do conceito de “a¢do” em Filosofia, o
mesmo tera necessariamente que ter uma ideia prévia da nogéo de “acdo”, a qual o
ajudard na assimilacdo significativa; contudo, se essa ideia prévia for erronea
podera passar rapidamente de coadjuvante, a obstaculo da aprendizagem
significativa. No caso da abordagem do conceito de “agdo”, a utilizagdo, por
exemplo, do conceito prévio de “algo que acontece” ou de “realizagdo de um ato”
pode, em contextos de aprendizagem, suscitar futuras confusdes (misconceptions),
porque uma acdo nao soO difere de acontecimento como € oposta a definicdo de
ato. Muitas vezes, os alunos trazem para as aulas de Filosofia alternativas
conceptuais que sdo aceites como certas num determinado contexto social
(comunidade de utilizadores) em que o aluno se insere. Geralmente, estas
definicbes sdo apenas alternativas na medida em que ndo sdo aceites como
“corretas” no contexto da Filosofia porém, sdo significativas para os alunos e
resistentes & mudanca social. Isto conduz-nos & deducdo que aprender
significativamente nem sempre significa aprender de forma correta, pois “aquilo
que é correto é-0 no contexto de uma matéria de ensino ou de um corpo
organizado de conhecimentos” (VALADARES & MOREIRA, 2009, pp. 117-118)

Segundo Ausubel, aquilo que acontece entre conhecimentos prévios e
conhecimentos novos denomina-se de interacdo. Quando um subsuncor assimila
uma ideia nova potencialmente significativa, forma-se um produto interacional no
qual o subsuncor e a nova ideia se influenciam e modificam mutuamente
(VALADARES & MOREIRA, 2009): o novo conhecimento ndo fica apenas
assimilado, adquire significado para o aprendiz e o conhecimento prévio adquire
novos significados, enriquece, fica mais elaborado, mais clarividente e
diferenciado, tornando-se mais potente e explicativo, capaz de funcionar como
subsuncor para futuras novas aprendizagens. Este processo de incorporacdo de
nova informacao é, deste modo, construtivo e reconstrutivo: as ideias e conceitos
do aprendiz vao-se enriquecendo progressivamente. Ausubel acredita que atraves
deste processo as novas ideias aprendidas ficam disponiveis por muito mais tempo

na estrutura cognitiva do aluno.

Durante um certo periodo de tempo, a fase de retengdo (em que 0 novo

conhecimento é dissociavel do prévio), os novos conhecimentos podem ser usados
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com um significado diferente daquele que foi atribuido pelo subsuncor — exemplo
da Figura 7. Todavia, em simultineo com a fase de retengdo, inicia-se a
assimilacéo obliteradora cujo resultado € um esquecimento residual daquele que
era um novo conhecimento e que foi aprendido de forma significativa. Atraves
deste processo a nova ideia vai-se tornando menos dissociavel na estrutura
cognitiva, até deixar de ser possivel ser evocada de modo isolado. Estas ideias
sdo, assim, assimiladas e reduzidas com o passar do tempo. Isto significa, que o
esquecimento ndo € a antitese da aprendizagem significativa, nem significa
“aquilo que nunca mais esquecemos” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p.
118): é apenas a continuidade natural da aprendizagem significativa.

Este processo de obliteracdo € complexo, pois a nova informacdo também
pode relacionar-se com 0s outros subsuncores. Depois do estadio de obliteracéo,
A’a" reduz-se a A" — € nisto que consiste 0 esquecimento. Portanto, o processo de
obliteracdo ndo conduz a um esquecimento total, pois 0 novo conhecimento acaba
por ficar no interior do subsuncor, o qual nunca se apaga, modifica-se: a
reaprendizagem torna-se possivel e relativamente facil e rapida, embora a ideia
representada por a” dificilmente podera ser evocada da mesma forma que foi
assimilada. Este processo designado de assimilacdo obliteradora ajuda-nos a
compreender “a razdo pela qual as ideias gerais e confusas que aprendemos
espontaneamente, de modo significativo, ainda que incorreto, acabam por resistir
tanto a extin¢cdo” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 119).

A aprendizagem subordinada pode ocorrer de duas maneiras distintas:

a) por derivacdo: quando o material da aprendizagem simplesmente
exemplifica ou reforca uma ideia ja existente na estrutura cognitiva do
aluno, ndo trazendo modificacbes para a ideia mais geral. Se o conceito
subsuncor se encontrar disponivel e claro na estrutura cognitiva do
aprendiz ser4d facil apreender por derivacdo, no entanto, esta
aprendizagem tende a sofrer mais efeitos de obliteracdo (AUSUBEL,
NOVAK, & HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003), pois 0 novo material

tende a reduzir-se a um denominar menor;

b) por correlagéo: quando a aprendizagem de um novo conceito estende ou
modifica as proposi¢des anteriormente adquiridas na estrutura cognitiva

do aprendiz, expandindo o seu significado; ao modo que o aluno vai
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adquirindo mais caracteristicas sobre, por exemplo, 0 conceito de
anarquismo em Filosofia, ficard mais fécil acrescentar a ideia de mais

fildsofos e politicos poderem pertencer ao mesmo grupo.

2. Aprendizagem superordenada

Uma nova aprendizagem apresenta uma relacdo superordenada com a
estrutura cognitiva do aprendiz quando se aprende segundo o mecanismo de RI:
“0s conceitos e proposi¢cdes de maior especificidade acabam por ficar subsumidos
em conceitos mais abrangentes do que os pré-existentes que se formam através do
mecanismo da RI, denominados superordenados” (VALADARES & MOREIRA,
2009, p. 119). Este tipo de aquisicdo de significados superordenados é mais
comum, segundo Ausubel, na aprendizagem conceptual — quando, por exemplo, 0
aluno percebe que pode agrupar um vasto conjunto de conceitos num so conceito
de maior extensao.

3. Aprendizagem combinatéria

Neste tipo de aprendizagem, 0s novos conceitos ndo sdo relaciondveis com
ideias relevantes particulares de uma estrutura cognitiva — ndo ficam a subsumir
0s antigos, nem sdo subsumidos por eles. Inicialmente, estes novos conhecimentos
sdo dificeis de serem aprendidos e evocados pelo aluno, na medida em que a
aquisicdo de significado ndo ocorre com um subsuncor especifico mas, com a
estrutura cognitiva “como um todo ou com partes, podendo interagir com varios
subsuncgores” (VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 118). Embora seja um
processo de aquisicdo de menor esforco para o aluno € importante para a aquisi¢cdo
de um certo tipo de proposices e generalizacbes muito frequentes em
Matematica, nas Ciéncias Humanas e nas Ciéncias como, por exemplo, na
absorcéo de leis cientificas. Para Ausubel a aprendizagem combinatdria pode ter a

mesma estabilidade das subordinativa e superordenada.

Papel do professor e dos organizadores prévios (OP)

Considerando que nem sempre os alunos possuem subsungores adequados
para aprender significativamente, facilitando a aprendizagem e a retengéo,
Ausubel propde a introducdo de subsuncores adequados a estrutura cognitiva do
aluno previamente a apresentacdo da tarefa de aprendizagem (AUSUBEL, 2003,
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p. 65). Nas palavras de Ausubel, o professor deve tornar-se um facilitador da
aprendizagem significativa. Para além de ter em consideracéo os principios de DP
e RI, Valadares & Moreira (2009) sublinham a necessidade de o professor ter de
criar situacOes de cooperacdo, negociacdo e colaboragdo entre os alunos e entre

estes e os professores, procurando coadjuvar o andamento desses processos:

“0s conhecimentos, conceitos e proposi¢cdes, mais abrangentes de um
determinado corpo de conhecimentos devem ser apresentados ao aluno desde
0 inicio e progressivamente diferenciados “’ (VALADARES & MOREIRA,
2009, p. 22).

A partir do momento que o professor constata que 0s subsuncores existentes
do aprendiz ndo séo suficientemente claros e estaveis para servirem de ancora
para 0s novos conhecimento ou simplesmente ndo existem, Ausubel sugere o uso
adequado de organizadores prévios (OP). Segundo Faria (1989) os organizadores
prévios sdo “materiais introdutérios destinados a facilitar a aprendizagem de
topicos especificos ou do conjunto de ideias consistentemente relacionadas entre
si” (pp. 33, 34). Os OP tratam-se, assim, de uma estrutura inicial de
conhecimentos que devem servir, na visdo de Ausubel, para introduzir um
subsuncor ou ativar subsuncores que existem na estrutura cognitiva do aluno mas
que por qualquer motivo ndo estdo a ser utilizados (AUSUBEL, NOVAK, &
HANESIAN, 1980).

De que forma se traduz um OP em sala de aula? De que falamos
metodologicamente quando nos referimos ao uso de OP? O OP é um instrumento
que pode ser “materializado” através de um texto, um intervalo de filme, um spot
publicitario, uma narrativa, um esquema, um organizador grafico, uma fotografia,
um MC, um powerpoint, etc. Assumindo uma destas formas, o OP é apresentado
ao aprendiz, numa primeira fase, com um conjunto de ideias gerais — seguindo o
mecanismo de DP — relacionadas com as suas vivéncias e com o0 assunto que vai
aprender, devendo servir de ancoras a aprendizagem de novos conteddos (e

conceitos). Nas palavras de Ausubel (2003):

“[ao] introduzir-se subsuncores adequados e torna-los parte da estrutura
cognitiva existente antes da apresentacdo da tarefa de aprendizagem” (p. 65).

A funcédo principal do OP é preencher o zona cinzenta entre aquilo que o
aluno ja sabe e o que precisa saber (que ja foi pré-definido pelo professor). De um

ponto de vista calculista, o OP pode ser entendido como um manipulador
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deliberado da estrutura cognitiva do sujeito cujo objetivo € desencadear
subsungores que favorecam a aprendizagem significativa (AUSUBEL, NOVAK,
& HANESIAN, 1980, p. 144). Os OP permitem que o aluno aproveite as
caracteristicas de um determinado subsuncor para facilitar a assimilacéo

significativamente a um novo conteddo.

Segundo Ausubel estes OP permitem que o aluno aproveite as caracteristicas
de um determinado subsuncor para assimilar significativamente um novo
conteddo. Segundo Moreira (1999), hd um conjunto de fungdes basicas vantajosas

nos OP de Ausubel para a aprendizagem significativa:

= potencializa as capacidades do aluno: o OP pode identificar o
conteudo relevante na estrutura cognitiva do aprendiz, tornando-o util
como sustentaculo as novas aprendizagens; ao explicar e clarificar
esse conteldo pré-existente, o aluno consciencializa-se da
“relacionalidade existente entre eles e o novo conhecimento”
(VALADARES & MOREIRA, 2009, p. 43).

= Visdo abrangente do material a aprender: o OP fornece uma
“estrutura” organizada geral e estavel do material num nivel mais alto
de abstracdo, salientando as relagdes importantes “(...) entre 0 novo
conhecimento e o conhecimento prévio do aluno ja adequado para dar
significado aos novos materiais de aprendizagem.” (MOREIRA,
CABALLERO, & RODRIGUEZ, 1997, p. 18)

= Promocao de contetido inclusivo: o OP deve promover componentes
organizacionais que conduzam a incorporacdo e retencdo mais
eficiente, ao colocar no texto, exposicdo ou video apresentado,
material mais especifico e detalhado sobre o contetdo a assimilar.

Ao cumprir estas fung@es instrucionais detalhadas o OP fornece uma viséo
geral da matéria a aprender, clarificando ideias que porventura ja existem na
estrutura cognitiva do aluno, potencializando-as e possibilitando que as mesmas
sejam utilizadas como subsuncores que facilitam a aprendizagem significativa.

Numa aula de Filosofia, esta técnica ausubeliana pode ser utilizada, por
exemplo, aquando da introducdo da Teoria Utilitarista (teleoldgica) de Stuart
Mill. O estudo da teoria teleoldgica de Mill pode ser iniciada mediante uma
analogia com a teoria deontologica de Kant (organizador prévio comparativo) ou
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pela ideia comummente reconhecida pelos alunos (experiéncia do vivido) de que
ser “moralmente” ou eticamente correto implica considerar as consequéncias ou
resultados das nossas ac¢des (nas palavras dos alunos, traduz-se muitas vezes em
atitudes e gestos) — quando fazemos coisas cujo resultado € mau, somos punidos
socialmente por ndo sermos “corretos”. O OP (de tipo expositivo) a ser utilizado
poderia ser o conceito de deontologia segundo o qual uma acéo é moral apenas se
obedecer ao dever; neste caso especifico, o aluno j& compreende que “devo”
significa dever e que para Kant uma acao é boa quando realizada segundo “aquilo
que deve ser feito” (vontade boa — intrinseca) através do cumprimento do
imperativo categdrico. Tendo por base os conhecimentos que o aluno j& devera
reconhecer sobre formulagdes do imperativo Kantiano: i) Lei Universal segundo a
qual “age apenas segundo uma maxima tal que possas a0 mesmo tempo querer
que ela se torne uma lei universal” e; ii) Lei da Humanidade segundo a qual “usa
0 outro sempre como um fim em si mesmo e ndo como um meio para atingir
outros fins” sera introduzido, por analogia, o conceito de “telos” (consequéncia,
finalidade) como uma saida para a maximizagdo da “Lei Universal” de Kant que
implica a reformulag¢do do conceito de “Lei da Humanidade”. Portanto, o conceito
de Lei da Humanidade (“tratar o outro como um fim e ndo como meio”) servira de
ponte cognitiva entre aquilo que o aluno ja sabe sobre o critério “a priori” do
imperativo categorico (valor intrinseco) segundo o qual uma acdo é correta ou
incorreta e 0 que desejamos que o aluno aprenda — o critério de Mill, a posteriori
segundo o qual uma acdo é correta ou incorreta ndo por obedecer unicamente ao
dever, mas por promover o bem-estar (felicidade) para o maior nimero de pessoas
(valor extrinseco), mesmo que isso implique usar o “outro” como meio. Neste
processo, podiam ser mais facilmente inseridos os conceitos de “teleologia”,
“maximizacdo da felicidade”, “consequéncia” e, claro, utilidade (mais do que
cumprir o dever, devemos observar os efeitos da agdo antes de a classificar como
correta ou incorreta). Neste nivel de analogia com a deontologia, sobretudo, com
0 imperativo categérico acaba-se por potencializar (a0 combinar ambos 0s
organizadores) um aluno mais motivado e contextualizado no que se refere aos
novos conteddos assimilados (organizador explicativo) por meio dos contetudos e
conceitos com que o aluno ja estava familiarizado (organizador comparativo).
Moreira e Buchweitz (1993) numa obra intitulada Novas Estratégias de

Ensino e Aprendizagem explicam estes e outros aspetos da TAS, apresentando
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uma ilustracdo do seu funcionamento por meio do recurso a um MC - técnica
desenvolvida por Novak (1972).* Em seguida, apresenta-se a reformulagdo do
MC original de Moreira e Buchweitz (1993) que esquematiza o funcionamento da
aprendizagem através do estabelecimento de relacbes entre os principais

principios e mecanismos desenvolvidos neste capitulo sobre a TAS de Ausubel:

Diferenciacdo Reconciliagdo
Progressiva Integrativa

\ / Organizadores

usada em prévios
(OP)

faciitam

Mova informagdo <  interacio

(conceitos)

resufita em

subsuncores

Aprendizagem
significativa

Aprendizagem
subordinada

Aprendizagem Aprendizagem
superordenada combinatoria

Figura 8: Conceitos centrais do funcionamento da TAS de Ausubel
(MOREIRA M. A. & BUCHWEITZ, 1993)

81 Os MC e o seu uso em Filosofia como um instrumento poderoso na promocio da aprendizagem
significativa sera detalhados no capitulo posterior.
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3. Os Mapas Conceptuais em Filosofia

O presente capitulo visa a abordagem dos MC como instrumentos graficos
potencializadores de aprendizagem significativa nas aulas de Filosofia. O recurso
aos MC em aulas de estdgio permitiu averiguar a sua potencialidade como mais
um elemento a ter em conta na avaliagdo do processo ensino-aprendizagem. Nesta
abordagem sdo apresentadas as principais caracteristicas dos MC sendo,
posteriormente, detalhada uma experiéncia em sala de aula com recurso aos MC.
Durante a abordagem tentaremos responder as seguintes questdes: O que sdo 0s
MC? Por que razdo os dispositivos graficos visuais sdo importantes na
aprendizagem? Como podem ser construidos nas aulas de Filosofia? Quais as
vantagens pedagogico-didaticas da introducdo desta metodologia na disciplina de

Filosofia? Como avaliar o aluno a partir dos MC?

3.1 Os Mapas Conceptuais

“As técnicas de mapeamento conceptual tém ajudado as pessoas de todas as
idades a examinar diversas areas do conhecimento. Quando conceitos e
cross-links sdo cuidadosamente escolhidos, esses mapas sdo ferramentas
poderosas para a observacao de nuances de significado”.

(CANAS A. et. al., 2003, p. s./d.)

Segundo Moreira (2010), os MC sdo uma estratégia facilitadora da
aprendizagem significativa e da conceptualizacdo (p. 77). A sua utilizacdo permite
focar especificamente a aprendizagem por conceitos desde que corretamente
mediada pelo professor. A construcdo dos MC valoriza 0 processo e
reestruturacdo do conhecimento realizado pelo préprio aluno (influéncia
cognitivista), dando prioridade a atividade do aprendiz na elaboracéo e integracdo
de conhecimentos. Independentemente da forma como os MC sdo efetivamente
utilizados, a sua préatica pode ser proficua na relagdo professor-aluno e na relagéo
aluno-aluno, uma vez que a sua construcéo baseia-se necessariamente na partilha
de significados (conhecimentos) entre os elementos do grupo da aprendizagem. O
MC é, assim, o resultado (consenso) de conflitos e dialogos construidos por
determinados grupos. Nao existem MC objetivos e distantes de um contexto: a
aprendizagem, através dos MC, é sempre construida coletivamente mediante o

consenso. E neste dominio que os MC serdo apresentados como um instrumento
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atil na lecionacdo de conteudos filosoficos, sobretudo, em matéria de
conceptualizagio.

Novak (1998, 1999, 2008) criador dos MC como um instrumento prévio
para a organizacdo e representacdo do conhecimento, define os MC como

representacdes graficas (organizadas) de conhecimento. Segundo o autor:

“Mapas conceptuais sdo ferramentas graficas de organizagao e representacao
de conhecimento. [Os MC] incluem conceitos, normalmente delimitados em
circulos ou caixas de um certo tipo, e relacBGes entre esses conceitos, através
de uma linha de conex&o que liga os dois conceitos. As palavras nessa linha
[de conexdo] referidas como palavras de ligacdo ou frases de ligagédo,
especificam a relacdo entre os dois conceitos. NGs definimos o conceito
como uma regularidade percepcionada em eventos ou objetos, ou registos
de eventos ou objetos, designados por um rétulo. O rétulo para a maioria dos
conceitos é uma palavra, embora algumas vezes possa usar-se simbolos, tais
como + ou %, e outras vezes mais do que uma palavra. (NOVAK &
CANAS, 2008, p. 1)

Para Novak, os MC implicam um procedimento essencialmente
cognitivista, traduzindo-se em estruturas ou cédigos de representacdo cognitiva
esquematica, uma forma muito particular de organizar os conhecimentos cujo
objetivo é representar relacdes significativas entre ideias ou conceitos ligados por
“frases de ligagdo” (cross-links). A finalidade destes instrumentos é organizar,
estruturar e hierarquizar contetidos que sejam essencialmente conceptuais — como
¢ 0 caso da Filosofia. De um modo geral, os MC organizam-se a partir dos
conceitos mais abrangentes até aos menos inclusivos (seguindo a preferéncia da
TAS de Ausubel) — ver Figura 9.

A construgdo dos MC baseia-se na TAS de Ausubel. O recurso a sua
utilizacéo, facilita o processo de assimilagdo de novos conceitos, ajudando o aluno
a relacionar corretamente conceitos e contetdos através dos quais compreende o
mundo (estrutura cognitiva). Recorrendo ao MC como ferramenta didéatica, os
alunos podem representar aquilo que sabem sobre um determinado tpico ou tema
mediante a criacdo de um planta gréfica ou rede do seu conhecimento
(MARQUES, 2008). A sua construcdo implica uma organizacdo dos
conhecimentos, i. e., uma compreensao e, simultaneamente, criatividade por parte

do aluno.
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Figura 9: Mapa conceptual que descreve o mapa conceptual
(NOVAK & CANAS, 2008)

O processo de construcdo correto dos MC (bons mapas nas palavras de

Novak) devera possuir os seguintes elementos e caracteristicas:

= conceitos — elemento central dos mapas
Os conceitos sdo definidos por Novak como regularidades percebidas ou
percepcionadas em eventos ou objetos designados por uma palavra ou
simbolo (o “rotulo”); é atraves dos MC que identificamos os conceitos-

chave de um tema ou texto.

= proposi¢des (ou unidades semanticas).
As proposicoes séo frases declarativas com valor de verdade acerca de um
objeto ou evento no universo, quer seja natural como construido; as
proposi¢cdes sdo, assim, compostas por frases de ligacdo ou frases para
formar uma frase com significado (CANAS A. e., 2005).

= “palavras de ligacado” ou “frases de ligacio” (cross-links)
As “frases de ligagdo” tratam-se de elementos que estabelecem as relagcdes
ou ligagdes entre conceitos nos diferentes segmentos ou dominios do MC.
A principal tarefa dos cross links é ajudar-nos a ver como um conceito esta
representado num determinado dominio do conhecimento e como se
relaciona noutro dominio de conhecimento (MARQUES, 2008). As
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“frases de ligacdo sdo, deste modo, a parte criativa dos seus criadores ou

construtores no processo da aprendizagem significativa.

hierarquizacéo — processo de organizacao dos MC

A hierarquizagdo é uma das caracteristicas principais inerentes a
construcdo dos MC, mediante a qual o sujeito organiza os conceitos
partindo do mais inclusivo para 0 menos inclusivo; 0os conceitos mais
gerais introduzidos no MC encontram-se no topo, 0s mais especificos
hierarquicamente abaixo (CANAS A. e, 2003; NOVAK & CANAS,
2008). O processo de hierarquizacdo encontra-se sempre subjugado a um
determinado contexto no qual o conhecimento esta inserido, pelo que a
forma mais facil de conduzir a constru¢cdo de um MC é partir de uma
questdo para a qual procuramos uma resposta. Na construcdo dos MC o
estabelecimento de relagbes entre conceitos assume uma forma muito

semelhante a ramifica¢des de “arvores”:

// \\ // \\ N

3 B — conceitos intermédios
{ C — conceitos especificos
|

Figura 10 : Construcdo arborescente dos Mapas Conceptuais
(MONTEIRO, 2002, p. 63)

Na organizacdo dos MC de forma hierarquica é a partir do topo que sdo
colocados 0s conceitos sucessivamente (por ordem de importancia): o
conceito mais geral (A) vai-se ramificando em conceitos intermédios (B),

até atingir os conceitos mais especificos (C).

= selecdo — processo de sintese dos conteidos

O momento de selegdo constitui-se como 0 momento prévio a construcao
do MC no qual se elege os conceitos e as nogdes relevantes a ser

introduzidos e relacionados no MC; este processo de selecdo deverd, no



caso dos alunos do ES, delimitar-se um numero de conceitos pré-
estabelecido pelo professor no sentido de uma praxis (ndo generalista) que
mantenha o mapa num nivel de complexidade acessivel ao nivel de ensino
(considerando poucos conceitos); a selecdo deve, assim, sintetizar e
resumir os simbolos ao minimo necessario para a representacdo de ideias,
permitindo uma compreensdo e memorizagdo eficiente (NOVAK &
CANAS, 2008).

= impacto visual — visualizagdo gréfica

O produto final da construcdo do MC traduz-se num esquema visual
apelativo e conciso do conhecimento em que 0 conceito mais abrangente
se encontra graficamente relacionado com os restantes contetdos ou
conceitos abordados facilitando a criacdo de quadros mentais dos
conteudos aprendidos. Quando o MC é bem construido possui todas as
pistas importantes do tema abordado através de uma imagem, ativando a
informacdo memorizada com um simples olhar (MIRANDA, 2005).

Em disciplinas nas quais os conteddos apresentados sdo demasiado
abstratos (por ex. na disciplina de Filosofia) a utilizagdo de dispositivos
visuais que facam a sintese entre os conteddos textuais e ilustrativos
permitem melhorar a retencdo desses mesmos conteudos. Estudos recentes
sobre processos cognitivos comprovam o beneficio do uso de ilustracoes
(grafismos) no armazenamento de conhecimento (memorizagéo). Segundo
Vekiri (2002), este beneficio esta associado a0 modo como 0S NnOssos
sistemas cognitivos se estruturam para processar e representar a
informacdo visual e verbal (dual coding theory). Como refere Paivio &
Clark (1991), quando a informacdo verbal e visual € simultaneamente
apresentada permite aos alunos duas formas de associacdo entre o
contetdo visual e o contetdo verbal durante a aprendizagem. E
precisamente esta associacdo que torna exequivel aumentar o nimero de
ligagbes que o aprendiz faz ao recordar a informag&o, pois o estimulo
verbal ativa as duas representacdes. Neste sentido, ao introduzir
dispositivos imagéticos nos textos ou palestras pode-se melhorar a
retencdo dos contetdos ao permitir que os alunos o fagam nos dois modos

de memorizagéo e informagéo (VERIKI, 2002, p. 267).
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interacdo na aprendizagem

De acordo com os teéricos da dual-coding theory as pessoas recordam mais
facilmente a informacdo concreta do que a informacdo abstrata, dado que a
concreta evoca imagens mentais, encorajando os aprendizes a codificar o
conhecimento nas duas modalidades — palavra e imagem. Ao proporcionar mais
experiéncias visuais e gréaficas, os professores estdo a contribuir diretamente para
0 aumento das representacfes mentais do aluno as quais acabam por aumentar as
suas capacidades de criarem imagens mentais enquanto aprendem (VERIKI, 2002,
pp. 267-268).

Estruturar MC: Como se constroem o MC?

A construcdo do MC ndo se orienta por uniformidade, no entanto, existem
algumas sugestdes de construcdo a observar. Para construir um MC devem ser
identificados 0s conceitos-chave necessarios para a compreensdo do significado
do assunto. Estes conceitos devem ser ordenados hierarquicamente, do mais
inclusivo ao menos inclusivo, devendo estruturar-se do topo (mais abrangente)
para 0 mais especifico. Dentro da hierarquia previamente estabelecida entre os
conceitos, deve tentar-se agrupar aqueles entre os quais existe uma relagdo mais
direta e visivel. Esta acdo tem como finalidade reduzir o nimero de expressdes de

ligacdo que se estendem de uma sec¢do do mapa para outra.
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Na abordagem das regras e sugestdes para a organizacdo dos MC, optou-se
por apresentar a um conjunto de seis pontos sequenciais que se considera

suficientes par construir um MC:

1. Localizar e escrever 0s conceitos ou termos principais que se conhecem

acerca de um determinado tema (assunto) que se pretende mapear.

2. Afastar temporariamente os conceitos sujo significado se desconhece (i.
e. que para ja ndo sdo relaciondveis com 0s outros conceitos), em
particular, destacando os que se consideram relevantes para a abordagem

do tema a ser mapeado.

3. Classificar os conceitos segundo uma ordem hierarquica decrescente

indicando os mais gerais.

4. Dispor os conceitos de modo a que os termos relacionados fiquem

proximos uns dos outros (distribuindo-os vertical e horizontalmente).

5. Tracar linhas entre os conceitos que consideramos interrelacionados,
escrevendo em cima de cada linha as palavras que expressam um
relacionamento existente entre os conceitos. Estas relagdes podem ser

cruzadas de um dominio para outro dominio do MC.

6. Rever e reformular o MC a medida que se atribui novos significados aos
conceitos. Os conceitos que foram temporariamente colocados de lado no
ponto 2 podem vir a ser incluidos no mapa ja construido. Se acontecer o
caso, sera necessario tracar as linhas e escrever os significados dos

relacionamentos entre 0S Novos conceitos.

Uma vez absorvido este conjunto de 6 etapas propostas para a construgédo
dos MC, o préximo passo serd a construcdo preliminar do mapa. Esta construcdo
pode ser realizada através do recurso ao IHMC CmapTools (CANAS A. e., 2003;
NOVAK J. D., 1998)% um programa computacional que ajuda a deslocar e
interrelacionar os conceitos registados de uma forma mais facil e atraente. Este
programa informatico apresenta uma variedade de caracteristicas que permitem
aos professores usad-lo para uma grande quantidade de tarefas a executar pelos

alunos. A referéncia ao CmapTools é oportuna dado que foi um programa

82 |HMC CmapTools pode ser descarregado gratuitamente da seguinte péagina de internet:
http://cmap.ihmc.us.
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desenvolvido a par das pesquisas de Novak sobre MC. A entidade promotora da
sua divulgacdo dos mapas (CmapTools Network) mantém uma enorme
comunidade de membros que utilizam o programa, oferecendo espaco de
alojamento em servidores para viabilizar o intercambio de MC entre varios
autores sobre uma infinidade de temas. Esta rede possibilita ainda a construgéo de
mapas de modo colaborativo, podendo qualquer entidade ou pessoa contribuir
para o efeito, se o desejar. Este e outros programas semelhantes podem ser ainda

usados para as seguintes atividades:

= Pesquisa de informacdo com base num mapa conceptual pré-existente, na
qual o estudante pode usar o programa para pesquisar informacdo e
aprender mais sobre o tema respectivo, levando a construcdo de uma
versdo mais aperfeicoada do mapa, com hiperligacbes para outros

recursos relacionados;

= Gravacao do processo de construgdo do mapa conceptual para posterior
apresentacdo, fornecendo pistas ao professor sobre esse aspeto-chave da

atividade de pesquisa que € o proprio ato de construir 0 mapa;

= Apresentacdo do mapa e recursos associados em full screen perante uma
audiéncia;
= Comparacdo grafica entre dois mapas, permitindo ao professor comparar

um mapa seu com aquele que foi realizado pelo estudante para uma

avaliacdo inicial.

3.2 Utilizacéo dos mapas conceptuais em Filosofia

““There is nothing more practical than a good theory.”

(LEWIN, 1952, p. 169)

Uma das maiores dificuldades que os alunos nos transmitem em relacéo a
disciplina de Filosofia é a falta de compreensdo das bases sdlidas: os conceitos —
sem 0s quais ndo é possivel trabalhar na disciplina. Numa aula de filosofia
trabalha-se fundamentalmente com conceitos e técnicas conceptuais. Na realidade,
a aula de filosofia € (tal como foi cimentado no primeiro capitulo) uma espécie de

laboratorio da teoria do conhecimento:

(...): a necessidade que o professor de Filosofia disponha de métodos
adequados de estudo, documentacdo e atualizagdo constantes, assim como a
necessidade de que se facilitem alguns médicos e técnicos que sejam capazes
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de “traduzir” o contetido da Filosofia nas suas aulas diarias. (IZUZQUIZA,
1982, p. 12)

Os conceitos filosoficos sdo abstracfes conduzidas ao extremo (por ex.
liberdade, crencas) situacdo que dificulta a tarefa do professor encontrar no
quotidiano nogGes ou conteddos que lhes permita realizar analogias imageéticas ou
“traduzir” essas abstracdes numa linguagem acessivel. Através do recurso aos
MC, professores e alunos, tornam-se capazes de identificar os conceitos que nao
estdo a ser analisados e compreendidos em aula e as ligacbes corretas ou
incorretas que estdo a ser estabelecidas entre os mesmos. Os MC facilitam a
interligacdo das matérias, tornam o ensino da Filosofia mais apelativo, permitindo
aos alunos visualizar os contetdos meramente expostos ou reproduzidos através
da leitura de textos filosoficos classicos. A opcdo esquematica de mapeamento
dos conceitos permite aos alunos construir o seu préprio conhecimento,
incentivando-os a procurar relacdes e interligacbes dos novos conteldos com as
suas experiéncias do vivido, situacdo que acaba por conduzir a edificacdo de uma
opinido diversa sobre 0 modo como a Filosofia pode ser apercebida, sobretudo, na

possibilidade de poder fazer sentido na sua vida.

A Beleza —_— » A Arte
julga-se segundo € uma
— -~ = —
7 interpretada avaliada
{ CRITERIOS }— que permitem I/ HJ;IHZI(\)?)S\ PROUUC"‘O\ de acordo — segundo
2 5 construir X : \ “U”AN’\ / com diferentes diferentes
Ui 3C que podem ser objecto de "
fundam en ) diferentes l
> ' . /- \\\, i _V
N - Sa 7% >
O Bilies N / wn i\ /[ P
EORIAS ) auténomos universais (Definigoes) ( fung:ucs) M”"”“ de )
e < o, \ avnlmcao
= e s s
" L e que na sociedade
g | RS ¥ contemporanea
~ - —
” e TS se encontram em
sensualismo absolutismo / o e 2 v
! (Beleza em i) ‘,\CIBSSIfICHQ{)t‘S’ DAYl

Figura 12: Mapa conceptual em Filosofia (Beleza, Arte)
(Retirado de Franklin, 2000, p.377)

Como foi afirmado num momento precedente deste relatério final, a
disciplina de Filosofia ndo se resume apenas ao trabalho conceptual mas, a
conceptualizacdo é uma das principais competéncias filosoficas em avaliacdo
(conf. PF), fundamentando-se como um pilar central necessario para a execugéo

da atividade Filosofica bem-sucedida. N&o pretendemos com isto reduzir todos os
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problemas filoséficos a problemas da teoria do conhecimento, mas afirmar que
quaisquer problemas analisados na aula podem ser examinados na perspectiva da
teoria do conhecimento. Esta é uma das caracteristicas mais claras da aula de
filosofia e um dos rasgos mais interessantes que a disciplina de Filosofia apresenta
na estrutura do ES” (IZUZQUIZA, 1982, p. 28).

Tendo como o ensino da Filosofia no ES o dialogo e concebendo a sala de
aula como um laboratdrio conceptual, os contedos e conceitos sdo quase sempre
introduzidos a partir da préatica (realizacdo) de exercicios dirigidos aos alunos de
modo participativo e interativo, em que o aprendiz é considerado como sujeito
ativo e construtor do seu conhecimento (pesquisador) — método dialdgico-
problematizador. Habitualmente, o trabalho exercido em aula que serve de
sustentaculo ao desenvolvimento e abordagem dos temas e conteudos filosoficos
assenta na leitura, didlogo e discussdo de textos (classicos ou contemporaneos)
preferencialmente, de cariz filosofico.

Em momentos mais criativos, os conteddos podem ser problematizados
através da visualizacdo de um video (e respetivo preenchimento do guido de
visualizacdo) ou da explanacdo com recurso a ferramenta do powerpoint. De
seguida, os alunos sdo desafiados a construir um esquema conceptual. Este é o

momento, por exceléncia, das negociacdes e dialogos interativos.
Contexto de aprendizagem filosofica significativa

Partindo da contextualizacdo prévia (aula precedente) do subtema Finitude e
Temporalidade (incluido no tema 3. Filosofia e o sentido da vida), os alunos
estudaram o problema da A vida como tarefa e temporalidade, partindo da leitura
de um texto contemporaneo de Oliver Ferrer (s./d.), O Tempo, a Percepcdo. O
Espaco, a Memoria” (Lisboa: Piaget). A abordagem foi realizada através da
utilizacdo do instrumento didatico proposto por Novak, o MC com o objetivo de
potencializar o desenvolvimento de aprendizagem significativa — planificacdo da
aula de 25-05-10 (ver anexo C). Os objetivos estabelecidos para a realizagéo da

atividade pedagdgica foram:

1) representar por meio do uso do MC os principais conceitos que se

encontram latentes sobre a temporalidade no texto escrito por Ferrer.
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i) compreender o texto de Filosofia contemporéneo escrito por Ferrer
através do uso do MC como instrumento metodologico para a leitura e
entendimento dos conceitos filosoficos de temporalidade, tempo,
distinguindo-os do conceito cientifico (fisico) de tempo (mesuravel e

calculavel).

iii) compreender o0s conceitos inerentes ao fenomeno temporalidade
(subjetividade, duracéo, vida, etc.), correlacionando-os com o conceito de

tempo para Kant e o conceito de tempo objetivo de Einstein.®

iv) examinar estes conceitos a luz de uma compreensdo do conceito de

tempo de tal maneira que considerem que viver "€ estar sujeito ao tempo”.

O trabalho com textos filosoficos, quer sejam classicos, como
contemporaneos exigem 0 recurso a estratégias pedagogicas e metodoldgicas
especificas que privilegiem a visualizacdo/representacdo grafica do pensamento
do autor, potencializando a ocorréncia de aprendizagem significativa. Induzimos
que desde que construidos individualmente ou mediados colaborativamente entre
os alunos e o professor, os MC sdo o instrumento adequado & leitura e
compreensdo de um texto (e dos seus conceitos) apropriado ao ES. Durante o
processo de estruturacdo do MC devera existir um dialogo construtivo entre o
grupo (“negociagdo de significados”): momento em que alunos e professor
discutem a relevancia dos conceitos a ser integrados no futuro MC e as suas

respetivas conexoes.

Na sequéncia deste processo, alunos e professor trabalham no sentido de
encontrar termos de ligacdo (frase de ligacdo) pertinentes que estejam de acordo
com 0 seu pensamento sobre 0s conceitos e que lhes permitam conectar 0s
conceitos (cross-links) de forma apropriada. No seu todo, o MC acabard por
formar um conjunto pertinente de proposicGes que explicam ou traduzem o
pensamento de um determinado grupo acerca dos conceitos abordados — néo
podemos desligar o MC do contexto de elaboracéo.

O resultado final da produgéo do MC ao longo da leitura do texto de Ferrer
(individual e coletivamente) oferece ao professor material empirico a partir do

qual se torna possivel avaliar qualitativamente o processo do ensino-aprendizagem

82 Conhecimentos familiares ao grupo de alunos em causa, oriundos das &reas de ciéncias.
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(MENDES & REZENDE, 2013, p. 40). Ao longo da sua construcdo, os alunos
tém oportunidade de assimilar significados e, em simultaneo, atribuir novos
significados aos conceitos filosoficos que possibilitam a construcdo de unidades
semanticas, necessarias a construcdo do conhecimento filoséfico. A “negocia¢do”
de ideias entre o professor e os alunos, feita com base nos mapas construidos,
ajuda os alunos a aprofundar o significado do conhecimento sobre o qual 0s

mapas foram construidos.

No final da sua elaboracédo, quer o professor como o aluno dirigem a sua
atencdo para um numero reduzido de ideias importantes nas quais se deve
concentrar qualquer tarefa especifica de aprendizagem. Com o término de uma
aprendizagem (em sala de aula), os MC podem proporcionar aos educandos um
resumo esquematicos de todos os conteudos aprendidos.

A elaboracdo de um MC oferece perspectivas de melhoria das praticas
pedagogicas. A sua producdo em sala de aula torna-se, para o professor, mais um
elemento (grafico e textual) a ter conta no processo de avaliacdo do aluno — tal
como foi exposto previamente no subcapitulo dedicado a avaliacdo dos MC em
Filosofia. Partindo do pressuposto que ndo existe um processo Unico para
construir um MC mas, diferentes formas de realcar o conceito principal e mostrar
a forma como se relaciona com o0s outros conceitos, a principal finalidade da
elaboracdo do MC assume-se, neste contexto, como a possibilidade de analisar o
processo de aprendizagem através da identificacdo dos avancos e dificuldades dos
alunos na sua construcdo. Neste sentido, 0 MC transforma-se num instrumento
didatico-pedagdgico que, conjuntamente com os professores, arbitram o ensino da

Filosofia no ES.

Momentos de aula

“O que é, por conseguinte, o tempo? Se ninguém
MmO perguntar, eu sei; se 0 quiser explicar a quem
me fizer a pergunta, ja ndo o sei.”

Santo Agostinho®
O tema do Sentido da Vida relaciona-se com a dimensdo pratica da
filosofia e com a perspectiva que adoptarmos em relacdo a tudo o que ultrapasse o

imediatismo da vida quotidiana. Trata-se de uma questdo existencial de natureza

8 Confissdes, Livro XI.
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metafisica. No interior desta tematica, os alunos sdo confrontados com o subtema
da Finitude e da Temporalidade: sera que a experiéncia da finitude (‘“somos seres
para a morte”) anula o sentido da vida? E, se ndo anula, qual ¢é a finalidade da
nossa existéncia? Para responder a estas e outras questdes é necessario partir do
pressuposto que “viver é, antes de mais, ocupar o tempo”, que a vida surge-nos
como uma tarefa de ser no mundo, uma construgdo e um apelo de sentido. Nesta
luta constante somos confrontados com as nossas possibilidades, situacdo que
gera angustias. Para as contornar, o ser humano encontra diferentes modos de
encarar e viver o tempo — definir e distinguir tempo subjetivo de objetivo partindo
da leitura do texto de Ferrer: “a sintese deste tempo subjetivo e objetivo realiza-se
através dum tempo antropolégico, «constituido por ritmos sociais, religiosos,
culturais, econémicos, em suma, pelo conjunto dos ritmos da vida» (Ferrer, s./d.,
p. 1031). Ao longo da Historia sdo muitos os pesquisadores, cientistas e filosofos
que refletiram sobre o conceito de tempo. A leitura do conceito de tempo em Kant
como “condi¢do de possibilidade dos fendmenos”, em que tudo ¢ captado ou
aprendido no tempo, conduz os alunos a um terreno complexo, movedico e
confuso para a construcdo de uma definicdo desambiguada de tempo, razdo pela
qual todos estes elementos acabam por ser evidenciados em sala de aula por meio
do recurso ao MC.

1° momento de aula (20 min.): realiza-se a apresentacdo objetiva e
simplificada daquilo que se entende por MC, explicando-se em que consistem e
como se estrutura a construcao — caracteristicas etapas e processos. Para facilitar a
compreensdo, exibiu-se uma apresentacdo em powerpoint descomplicada com
alguns exemplos de construcdes de MC. A turma em questdo ja& possuia
conhecimento dos MC (das disciplinas de Fisica e Quimica e Biologia); contudo,
as etapas e processos sugeridos para a sua construgdo foram um aspeto novo para

a maioria.

2° momento de aula (20-25 min.): com o objetivo de facilitar os alunos na
atividade de constru¢cdo dos MC, os alunos nomearam e salientaram alguns
conceitos ligados ao tempo com o0s quais se encontram familiarizados e
construiram a partir deles, um MC (plano individual — Mapa 1). Depois, cada
aluno fez uma breve apresentacdo do seu MC a turma justificando a razéo pela

qual utilizou os conceitos escolhidos para integrar o seu mapa, destacando a sua
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compreensdo sobre o conceito de maior inclusdo (tempo). No final da
apresentacdo, os alunos dialogaram e discutiram sobre as opgdes feitas pelo
colega.

3° momento (8 min.) — recurso utilizado para a indagacdo em causa: 0S
alunos realizam a leitura do curto texto de Oliver Ferrer (s./d.), O Tempo, a
Percepgado. O Espacgo, a Memdéria” (Lisboa: Piaget) que incide sobre a exploragéo
do conceito de tempo, identificando os conceitos centrais a partir dos quais o autor

aborda o tema da temporalidade, em didlogo com o Professor.

4° momento (25-30 min.): partindo dos conceitos selecionados, cada aluno
constréi individualmente um MC atribuindo um novo significado ao conceito
anteriormente desbravado — Mapa 2. No final, os alunos dialogam coletivamente
com os colegas e o professor sobre as opcOes tomadas e as conexdes relevantes
que assimilaram — por oposicdo as preconcecdes iniciais.

Esta atividade de mapeamento conceptual termina aquando da conclusao da
construcdo do MC, da partilha de opgcbes de conexd@o estabelecidas e das
considerac@es do professor sobre os conceitos utilizados na construcdo dos MC e
sobre as preconcec¢des que os alunos possuiam de tempo e as novas compreensdes
decorrentes da leitura coletiva do texto de Ferrer sobre a temporalidade,

terminando com o enigma de obterem uma defini¢do universal de tempo.

A turma em analise pertence a area das Ciéncias, pelo que os alunos em
causa ja possuiam uma nocdo clara e organizada do conceito de tempo (em termos
cientificos — disciplina de Fisica e Quimica). Todavia, inicialmente houve uma
enorme hesitacdo em responder a questdo: O que € o tempo? Paulatinamente,
foram surgindo os conceitos de presente, passado e futuro, medida (reldgio),
tempo meteorolégico (chove, faz sol) e psicoldgico (por ex.: 0 tempo que nunca
mais passa quando estamos com dores ou quando estamos na companhia da(o)
namorada(0), que parece voar). Apos a construcdo do mapa 1 e da analise do texto
de Ferrer, os alunos descobriram um admiravel mundo novo, com novos conceitos
sobre o tempo, especificamente, de temporalidade subjectiva (um tempo vivido
através das nossas percecdes) que Bergson designa por duragdo. Em confronto, os
alunos entenderam a nocdo de tempo objetivo, rigorosamente medido e calculado
com a utilizagdo de instrumentos adequados (homogéneo e universal, como

regularidade dos fendmenos). Mas, durante a sua analise, 0s alunos encontraram
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no¢Oes de variacdo como a relatividade de Einstein (em funcdo da massa e da
velocidade) — por ex. dois relégios medem o tempo de forma ligeiramente
diferente se um estiver na Terra e outro algures no Espaco. Ao longo do processo
os alunos sentiram a necessidade de o explicitar e, simultaneamente,
experienciaram, a dificuldade de encontrar uma definicdo universal de tempo

aquando da construcdo do Mapa 2.

3.3 Avaliacao pelos mapas conceptuais

E sabido que qualquer atividade é susceptivel de ser avaliada, sendo
porventura o tipo de avaliacdo mais Util, aquele que permite um feedback rapido
ao avaliado relativamente aquilo que ele podera melhorar e aperfeicoar na sua
estrutura de conhecimento. E o que se designa vulgarmente por “avaliagdo
formativa”. No que respeita aos MC e sendo estes um meio valido que possibilita
detetar erros nas associacdes estabelecidas entre conceitos, poderdo ser também
uma ferramenta para a autoavaliacdo dos estudantes. Se o processo for bem
conduzido, a elaboragdo de MC pode ser encarada como uma via relativamente
simples de encorajar a prestacio de um elevado nivel cognitivo. A
impossibilidade de relacionar certos conceitos num mapa ou a impossibilidade de
criar proposicdes validas, traduzem, de modo quase imediato, as dificuldades
presentes no modelo pessoal de conhecimento de cada um.

Tal como foi primeiramente considerando aquando da exploracdo da
consideracdo dos MC como instrumentos de avaliacdo em Filosofia, a avaliacdo é
um processo complexo que deve integrar vetores diferenciados oriundos de
diferentes dimensdes do sujeito que aprende. Segundo Novak, o processo de
avaliacdo dos alunos tem que ser abrangente e abarcar o aluno na sua totalidade
enquanto individuo transdimensional (ser pensante, afetivo e agente).

Os alunos no ES possuem uma vida dindmica, repleta de condicionantes
cuja identidade e personalidade se encontra em pleno desenvolvimento.
Influenciado pela sociedade, catalisador de energias, ideias e paixdes, 0 aprendiz
pode recorrer com frequéncia a sua visdo do mundo (senso comum) para
interpretar conceitos, redirecionar ou até mesmo resolver problemas. Embora a
filosofia ndo seja senso comum, cabe ao professor de Filosofia reconhecer o
quotidiano do aluno, as suas experiéncias e saberes: sO assim é possivel fazer com

que as suas indagacOes ndo permanecam para sempre no senso comum e evoluam
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para uma forma de pensar mais escrupulosa sobre as problematicas que
constituem o seu quotidiano.

A avaliagcdo da producdo dos MC centrou-se, assim, essencialmente na
consideracdo do critério de compreensdo dos conceitos filosoficos analisados,
provenientes do recurso central do decurso da aula (o texto de Ferrer) e no critério
argumentativo aquando das justificagcbes tomadas pelos alunos nas apresentacoes
dos mapas.

No término da aula pudemos concluir que o uso do MC para colaborar na
compreensdo significativa de contedos foi eficaz, ndo s6 tornou a aula de
Filosofia mais apelativa, como facilitou a relagdo dos alunos com os conceitos
filoséficos. Partindo das experiéncias vividas do aluno para, num momento
seguinte (mediado pela leitura do texto filosofico e pela professora) ajudar a “dar
o salto” para uma formulagdo de um pensamento mais avangado e rigoroso sobre
a sua visdo inicial (do senso comum) sobre o conceito de tempo, atingiram o seu
ponto de realizacdo aquando da assimilacdo critica dos contetdos no final da

atividade — concecdo substancial e critica do pensamento filoséfico de tempo.

Com o objetivo de receber feedback dos alunos sobre a realizacdo de uma
aula em que o mapeamento conceptual foi utilizado para facilitar a conducao entre
a interpretacdo de textos filosoficos complexos, os conceitos a assimilar e 0s
contetidos a aprender, foi entregue aos estudantes uma folha de apreciagdes, a ser
preenchida anonimamente, cuja questdo subjacente se relaciona com a “avaliagao
acerca do uso e elaboracdo de MC como facilitador de aprendizagem de temas em
sala de aula — ver anexo D. Embora néo tenha sido realizada uma andlise de dados
especifica e exaustiva, o feedback dos alunos foi maioritariamente positivo (salvo
a excecdo de dois alunos que referiram a sua preferéncia pelo método tradicional):
na generalidade, os alunos referiram que através do uso do MC os contedos
tornam-se mais apelativos, a aula mais estimulante e a compreensdo dos

contetdos e conceitos fica mais facilitado quando é graficamente exibido.
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Concluséo: Vale a pena a implementacédo dos MC em Filosofia?

“Ainda que seja muito segura, muito firme e muito
bem fundada a esperanga ¢ um tormento esperar.”

Antonio Vieira

Tal como espero ter conseguido tornar claro ao longo deste trabalho, um
bom método pedagdgico-didatico pode contribuir para tornar a tarefa do professor
mais valiosa e estimulante. Todavia, ndo devemos perder de vista que um método
(por muito bom que seja) ndo possui valor em si, sera sempre 0 Seu UsO nNum
contexto, com um grupo de educandos especificos que o0 método podera ver o seu
valor reconhecido. O uso dos MC como método de trabalho pedagdgico nas aulas
de Filosofia permitiu-nos constatar que uma vez corretamente elaborados entre 0s
alunos e em colaboragdo com o professor, 0s mesmos podem constituir-se como
instrumentos valiosos que ndo sO facilitam a tarefa do processo ensino-
aprendizagem como permitem enriguecer os conhecimentos dos alunos.

Reconhecendo a conceptualizagdo como competéncia fundamental no
ensino da Filosofia, num modelo de ensino dialégico-problematizador (FREIRE,
2008), em que a sala de aula é definida como uma oficina de conceitos (GALLO,
2004; GALLO, 2008) a implementacdo do uso dos MC assume, na nossa Vvisao,
um papel dindmico fulcral ao sintetizar conceptualmente as exposicGes orais e a
leitura dos textos. Face a inexisténcia de um instrumento de conceptualizacdo
especifico que fomente a aprendizagem significativa, considere as experiéncias de
vida do aprendiz, exponha um esquema grafico e mental dos contetdos, estimule
o dialogo e argumentacdo (entre os alunos e professor), podendo ser igualmente
utilizado como instrumento de avaliagdo por professor e aluno, os MC emergem
como poderosas ferramentas (powerfull tools).

Apesar das potencialidades dos MC desenvolvidas durante o exercicio
deste relatério, a sua implementacdo e divulgacdo como método de trabalho em
sala de aula é ainda escassa — mesmo nas disciplinas de Ciéncias em que 0s mapas
sdo mais conhecidos. Sem a pretensdo de querer resolver todos os problemas do
ensino da disciplina Filosofia através do recurso a utilizagdo dos MC, considera-se
que na proposta de Filosofia Aplicada ao ES explorada na parte tedrica, os MC
parecem responder de uma forma extensiva a praxis demandada — o aluno torna-se

construtor ativo no processo do conhecimento.
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Consciente, desde o inicio, da enorme complexidade no desbravamento de
um tema quase ausente do modos operandis da lecionagdo da disciplina de
Filosofia no ES, este relatorio tornou-se um desafio motivador e obstinado que
acabou, em ultimo reduto, por se transformar numa satisfacdo pessoal pela
conquista de um territorio movedico — que pode hoje servir de base a realizacao
de futuros trabalhos. A complexidade de compreensdo da estrutura e
funcionamentos dos MC, a sua integragdo adequada e fundamentada no PF,
passando pelo poder de encaixe e flexibilidade na organizacdo de planos de aula
exigiram dedicacdo, algum tormento mas, acima de tudo, destreza na aquisicdo de
(novas) competéncias adequadas a correta manipulacdo dos MC em contexto
escolar, especificamente, filosofico no ES.

Em resumo, este relatério final espelha, ap6s um enorme esfor¢o de
entendimento da ferramenta dos MC ao ensino da Filosofia no secundério, a
possibilidade de trilhar novos caminhos, colocar novos desafios a praxis docente,
estimular os alunos a “aprender a aprender”, a participar de forma critica e criativa
na construcdo de novos conhecimentos, alargando as ferramentas de organizacao
da sua visdo do mundo na era informacional. Contra todas as dificuldades de
implementacdo do uso dos MC num contexto eminentemente classico do ensino
da Filosofia, vale a pena continuar a providenciar experiéncias de aprendizagem
significativa baseadas na construcdo individual e coletiva de MC na expectativa

de difundir a sua execucdo transversal na aprendizagem no ES.
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Anexo A
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Principios Reguladores da Avaliacdo

a) Predominantemente formativa e qualitativa

Devera, ao longo do processo de ensino e de aprendizagem, informar e regular o curso das
aquisigdes cognitivas e a realizag@o bem sucedida das actividades e das produgdes (discursivas,
sobretudo) em que se concretizam as competéncias a adquirir, tendo por referéncia instrugbes

claras para a realizagao das tarefas e critérios precisos para apreciagao dos resultados.

b) Tendencialmente continua

Devera acompanhar e articular-se com todos 0s momentos e actividades em que se concretiza o
processo de ensino e de aprendizagem, evitando aquisigbes cognitivas erréneas ou realizagbes
equivocadas que venham a prejudicar aquisicoes e realizagdes futuras.

c) Atenta as competéncias e as actividades

Devera prestar ateng&o particular s competéncias e as actividades, tendo em consideragéo que
a Filosofia se define de modo substantivo como exercicio e actividade de pensamento e juizo, como
saber-fazer racional critico.

d) Diagndstica e progndstica

Devera anteceder o proprio processo de iniciagdo ao filosofar propriamente dito, analisando as
condigdes de possibilidade de ftrabalho filoséfico: limites e potencialidades linguisticas,
competéncias e deficiéncias discursivas, dificuldades e facilidades de comunicagdo, hébitos e
métodos de estudo e trabalho intelectual.

e) Democratica e participada

Devera ser realizada com os alunos € alunas, enquanto primeiros interessados em experiéncias
cognitivas bem sucedidas, enquanto intérpretes privilegiados de reais dificuldades, enquanto Gnicos
conhecedores de algumas duvidas ou hesitagbes, enquanto Unicos conhecedores de algumas
potencialidades que passam despercebidas.

f) Sumativa

Em conformidade com o Documento da Revisdo Curricular, a avaliagdo sumativa realizar-se-a
em quatro momentos: dois de natureza qualitativa (no Matal e na Pascoa) e dois de natureza
quantitativa (no fim do primeiro semestre e no final do ano lectivo). A estes momentos acrescenta o
Documento a realizagdo de Provas Globais, no final do 11° ano, elaboradas na escola e segundo
critérios aprovados pelo Conselho Pedagdgico.



Anexo B

Fontes privilegiadas da Avaliagdo

— Considerando a diversidade e heterogeneidade socio-cultural da populagéo escolar e 0s
diferentes es (NAVAS & CANTERO, 2005)tilos individuais de aprendizagem (vide Doc.
Rev. Curricular);

— considerando que o recurso privilegiado aos testes escritos ndo coincide com a natureza
da maior parte das atividades de ensino e de aprendizagem, predominantemente orais,
nem permite avaliar com autenticidade muitas das aquisicdes e competéncias cognitivas
(vide Doc. Rev. Curricular);

— considerando também a especificidade e complexidade dos processos cognitivos, assim
como as exigéncias particulares do trabalho filoséfico; a avaliacdo em Filosofia deverad
diversificar as fontes e os instrumentos de avaliagdo, nomeadamente:

a) A observacdo, tdo sistematica quanto possivel, tendo por finalidade recolher
informacdes sobre habitos de trabalho, atitudes, grau de participacdo e interesse e, em
particular, sobre a evolucgdo no processo de aprendizagem.

b) As intervengdes orais, em debates, em resposta a solicitacbes da professora ou do
professor, possibilitardo apreciar a qualidade da precisdo conceptual e da clareza
discursiva, a capacidade da comunicacdo e o valor da argumentag&o.

c) As exposi¢Oes orais, a partir de leituras ou de pesquisas solicitadas, permitirdo
apreciar a pertinéncia da interpretacdo, a capacidade de trabalho autbnomo, a aquisi¢ao de
métodos de pesquisa, 0 conhecimento e o dominio das fontes de informacao.

d) As producdes escritas - actas e relatorios, resumos e notas de leitura, apreciacoes e
reflexdes pessoais - possibilitardo avaliar a capacidade de escuta e compreensédo oral, a
qualidade de leitura compreensiva e sua expressao escrita, a capacidade de (se) questionar
(sobre) matérias controversas.

e) A andlise e interpretacao de textos argumentativos - analise metodica, com ou sem
guido, interpretacdo, discussdo - permitird apreciar as capacidades de detectar elementos
essenciais tais como: tema/problema, tese/posicdo do autor, argumentos/provas
despendidos e também apreciar as capacidades de contrapor posi¢cdes alternativas e
explicitar argumentos/provas pertinentes.

f) As composicOes filosoficas de desenvolvimento metddico (filoséfico) de
temas/problemas, efectivamente tratados nas aulas, possibilitardo apreciar as capacidades
de interpretar, problematizar e argumentar um tema filosoficamente relevante.

g) Outras fontes - cada docente, por sua iniciativa ou por acordo com 0 grupo de
Filosofia, poderd obviamente socorrer-se de outras fontes: designadamente, algum
pequeno trabalho monografico, planificado de antemao, fichas de trabalho, organizacéo
de dossiers tematicos ou caderno de atividades. Os critérios de apreciacdo deverdo ser
previamente definidos e explicitados perante cada turma.
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Anexo C

C1. PLANIFICACAO DA AULA DE FILOSOFIA 11° ANO
ESCOLA SECUNDARIA SERAFIM LEITE

Introducao

Tema: 3.1 Finitude e temporalidade — a tarefa de se ser no mundo;
3.1.3 A vida como tarefa e a temporalidade, de acordo com a Planificacdo
Anual para a disciplina 2009-2010.

Sumaério: A vida como tarefa e a temporalidade.
Fundamentac&o cientifica:

Viver € antes de mais ocupar o tempo. Uma vez que a vida nos &
dada vazia, somos obrigados a preenché-la. A vida surge-nos como uma
tarefa de se ser no mundo, uma exigéncia de construcdo, um apelo de
sentido. Tentamos resolver problemas e criamos outros. Nesta luta
constante, que ndo nos é indiferente, somos confrontados com as nossas
possibilidades. Esse confronto pode ser gerador de angustia.

As nossas possibilidades podem ser concretizadas ou ndo. Dai a
angustia que refere o texto 1. Por outro lado, essas possibilidades, que
nos abrem ao mundo e aos outros, revelam-nos também que existimos no
tempo, que lembramos o passado, agimos no presente e antecipamos o
futuro. Mas o que é o tempo? E o que vamos analisar na leitura dos textos
2 e 3 com formas diferentes de encarar o tempo, as dificuldades que
encontramos quando pretendemos definir e a distincdo entre tempo
objectivo e subjectivo.

A sintese do tempo objectivo e do tempo subjectivo realiza-se por
um tempo antropologico. Este é «constituido pelos ritmos sociais,
religiosos, culturais, econémicos, pelo conjunto dos ritmos da vida»!

Muitos foram os cientistas e pensadores que reflectiram sobre o
tempo. Kant, por exemplo, considerava o tempo a condicdo de
possibilidade dos fendmenos. Tudo é captado ou aprendido no tempo.
Por isso, o tempo faz parte da constituicdo da nossa subjectividade.

Independentemente da concepc¢édo de tempo que se possa ter, a
nossa existéncia €, de facto, marcada pela temporalidade, de tal modo
gue viver é estar sujeito ao tempo.
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Fundamentacgado pedagogica:

Esta aula, juntamente com a proxima, servirA como componente
pratica para o meu Relatorio Final do mestrado no ensino da Filosofia no
ensino secundario. Assim, irei aplicar a utilizagcdo de mapas conceptuais
como estratégia para uma aprendizagem significativa.

Primeiro irei explicar aos alunos quais as caracteristicas do mapa
conceptual e os elementos que o integram tais como: hierarquizacao,
selecgéo e impacto visual.

Os mapas constituem uma sintese ou resumo do conteldo mais
importante ou significativo de uma mensagem, tema ou texto.
Previamente a construcdo do mapa ha que eleger os termos que fagcam
referéncia aos conceitos nos quais convém centrar a atencdo. Assim,
iremos centrar-nos no conceito de Tempo fazendo em conjunto com os
alunos um primeiro mapa conceptual, antes da leitura e exposi¢cdo do
tema. No fim da leitura do texto iremos fazer outro mapa conceptual ja
com as novas informacdes integradas de forma a torna-las significativas.

No final da aula irei passar um breve questionario aos alunos sobre
0 impacto que a utilizacdo dos mapas conceptuais trouxe a aprendizagem
do tema da aula de hoje

Bibliografia consultada:

Morente, M.G.; Bengoechea, J.Z. (1969), Fundamentos de Filosofia e
Historia de los Sistemas Filosoéficos, 52 ed., Madrid, Espasa-Calpe, S.S.

Ferrer, Olivier Salazar, (s/d) “O Tempo, a Percepgdo. O Espacgo, a
Memodria”, in AAVV, As Grandes Nocbes da Filosofia, Lisboa, Instituto
Piaget.

Manuais:
“A Arte de Pensar”, Aires Almeida et al, Didactica Editora.

“Contextos” 11° ano, Maria Paiva, Orlanda Tavares, José Ferreira Borges,
Porto Editora.

“Filosofia 11° ano”, Luis Rodrigues, Platano Editora.

Cibergrafia:
http://www.youtube.com/watch?v=5cd2KANOJuU

http://www.youtube.com/watch?v=5B4L w58Tx-
o&feature=player embedded

http://www.youtube.com/watch?v=bf4oaM1S7wk&feature=player em
bedded
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http://www.youtube.com/watch?v=bf4oaM1S7wk&feature=player_embedded

3. A Filosofia e o sentido

3.1 - Finitude e temporalidade — a tarefa de se ser no mundo

3.1.3 - Avida como tarefa e a temporalidade

Aula de 25.Maio.2010
Maria do Céu Aires

Objectivos de Conteltdos Estratégias Recursos Avaliagéo Tempo
aprendizagem
- Deduzir arelagdo entre | A vida como: . Exposicéo oral dialogada | . Quadro . Avaliac&o formativa:
viver e o tempo.
tarefa com os alunos.
. Entender a vida como temporalidade . Computador .Demonstracao do
tarefa de se ser no . Leitura e a andlise de empenho 1 aula de 90
mundo (construcao). ) . .
texto. . Videoprojector relativamente a | minutos
. . matéria dada.
. Relacionar os conceitos
de possibilidade e . Elaborac&o de Mapas _Caderno

angustia

. Compreender em que
consiste o tempo:
passado presente e
futuro.

. Compreender a nocao
de tempo antropolégico

Conceptuais sobre o

conceito:

-- Tempo

. Manual

.Textos

seleccionados.

.Participacao oral

pertinente para o0

trabalho a desenvolver

na aula.
.Realizacdo das
tarefas propostas

durante a aula.

Conceitos nucleares: possibilidades, angustia, tempo, passado, presente e futuro, tempo subjectivo e objectivo, tempo antropoldgico.
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C2 TEXTO DE FERRER

“‘Chama-se temporalidade subjectiva a uma temporalidade vivida
através das mudancas sucessivas da consciéncia. Bergson reserva-lhe o
nome de duragdo, por oposicdo a um tempo reconstruido pela
inteligéncia. (...)

Existe, pois, uma correlagéo estreita entre a percep¢ao das nossas
mudancgas interiores (pensamentos, sensagdes, percepcdes, sentimentos)
e a nossa experiéncia do tempo. Kant j& chamava ao tempo «a intuicdo
do sentido interior» por esta razdo. O passado confunde-se, entdo, com a
dimenséo das lembrancas da memoria, o presente com as percepcoes
presentes e o futuro com 0s mecanismos da expectativa e da
antecipacgao. (...)

Chama-se tempo objectivo ao tempo rigorosamente medido e
calculado na base de um sistema de unidades de tempo com o auxilio de
instrumentos de medida. Quantitativo, homogéneo e universal, (...)
pressupde a regularidade dos fenbmenos e ndo passa de um aspecto da

regulacao do Universo e da constancia das suas propriedades fisicas. (...)

Contudo, este tempo objectivo ndo pode considerar-se como um
absoluto: a fisica moderna contribuiu com novos elementos: de acordo
com a teoria da relatividade geral de Einstein, o tempo absoluto n&o
existe, varia em fungédo da massa e da velocidade. Torna-se relativo: dois
relégios idénticos, que estejam um na Terra e 0 outro num satélite,

marcam tempos ligeiramente diferentes.

Olivier Salazar Ferrer (s/d) “O Tempo, a Percepcdo. O Espaco, a
Memoria”, in AAVV, As Grandes Nogdes da Filosofia, Lisboa,

Instituto Piaget, pp 1025-1028
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Anexo D

Instrugdes de preenchimento:

A sua resposta é andnima. Os uUnicos elementos de
identificacdo sdo os abaixo apresentados (IDADE E

SEXO) .

- N&o existem respostas certas ou erradas. N&o se
limite a emitir uma opinido (ex: gosto/ndo gosto) mas

fundamente-a cuidadosamente.

IDADE: SEXO: M ou F

PERGUNTA: Nesta aula aprendeu a usar mapas conceptuais.
Gostaria de saber qual a sua opinido sobre a utilizacéo
desta estratégia para o ensino e aprendizagem da

Filosofia.
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