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RESUMO

Este relatério de estdgio tem como objetivo estabelecer uma correlagdo entre o
(in)sucesso dos alunos e o uso das aplicacBes didaticas no processo ensino-aprendizagem
de Filosofia no Ensino Secundério tendo em conta a teoria da aprendizagem significativa
de David Paul Ausubel. Com este objetivo em mente, foi elaborado um método de recolha
qualitativa de dados através de um inquérito acerca da correlacdo entre o (in)sucesso dos
alunos e o uso das aplicacfes didaticas no processo ensino-aprendizagem de Filosofia no
Ensino Secundario. Os resultados obtidos através deste inquérito foram poucos, uma vez
que de sete professores inquiridos, apenas responderam quatro, 0 que tornou a amostra
pouco significativa. No entanto, todos os professores divergiram quanto a quais
aplicacOes didaticas € que podemos atribuir episodios de indisciplina na sala de aula de
Filosofia do Ensino Secundario, porém, todos concordaram que os diferentes usos das
aplicacOes didaticas tém vantagens aquando da aprendizagem de um novo contedo
programatico contemplado nas AE de Filosofia do 10° e 11° anos. A correlagdo com a
teoria da aprendizagem significativa proposta por David Paul Ausubel foi estabelecida
apos o tratamento dos resultados obtidos no inquérito. Contudo, perante esses resultados
apenas foi estabelecida a correlacdo tendo em conta a aprendizagem significativa por
rececao, uma vez que a maior parte dos professores inquiridos usava a aplicacao didatica
PowerPoint para sistematizar os conteddos programaticos anteriormente lecionados. Ja a
aprendizagem significativa por descoberta foi tida em conta aquando da realizacdo do
trabalho-projeto «O que é a arte?» pelos alunos do 11° ano de Filosofia do Ensino

Secundario da Escola Secundaria Augusto Gomes, em Matosinhos.

Palavras-chave: aplicacGes didaticas; aprendizagem significativa por rececéo;

aprendizagem significativa por descoberta; indisciplina.
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INTRODUCAO

O problema que se pretende investigar no &mbito da realizag&o deste relatério de
estagio, tendo em conta a minha experiéncia como Professora-Estagiaria de Filosofia do
Ensino Secundéario na Escola Secundaria Augusto Gomes em Matosinhos, é conferir se
hé alguma relagdo entre o (in)sucesso da disciplina de Filosofia e 0 uso de determinadas
aplicagdes didaticas utilizadas pelos professores de Filosofia do Ensino Secundario tendo
em conta a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel.

Neste sentido, deter-me-ei sobre os vérios fatores que podem contribuir para o
sucesso, e simultaneamente, por oposi¢édo, para o insucesso da disciplina da Filosofia no
Ensino Secundario, tendo em conta as especificidades da mesma. Desta forma, irei
analisar holisticamente os fatores que podem contribuir ou ndo para o sucesso desta
disciplina com o intuito de oferecer uma resposta a questéo inicial proposta, a saber: Sera
que ha uma correlacéo entre o (in)sucesso dos alunos e o uso das aplicacdes didaticas

no processo ensino-aprendizagem de Filosofia no Ensino Secundéario?

Consequentemente, o objetivo deste relatorio de estagio é aferir quais sdo as
aplicacOes didaticas que os professores utilizam em sala de aula que mais contribuem para
0 sucesso escolar dos seus alunos e, concomitantemente, quais as aplicagdes didaticas que

menos contribuem para o sucesso escolar dos seus alunos a luz da teoria ausubeliana.



ENQUADRAMENTO TEORICO
. AplicacGes Didaticas

As aplicacBes didaticas sdo instrumentos de auxilio utilizados no processo de
ensino-aprendizagem pelos docentes com o intuito de proporcionar aos alunos uma
aprendizagem significativa dos contetdos lecionados em sala de aula pelo professor de
uma determinada disciplina. Neste relatorio, ir4 interessar-nos o processo ensino-
aprendizagem dos alunos no que respeita as aulas de Filosofia, bem como os contetdos
lecionados nessa disciplina, assim como a abordagem feita pelo professor de Filosofia

aquando da lecionacéo desses mesmos contetdos.

Neste sentido, as aplicacdes didaticas utilizadas pelo professor da disciplina de
Filosofia no Ensino Secundario podem ser determinantes para que ocorra aprendizagem
significativa no sentido ausubeliano por parte dos alunos. Deste modo, as aplicagdes

didaticas a utilizar em sala de aula devem satisfazer as seguintes condicdes:

1) Serem adequadas aos temas-problemas a serem abordados;

2) Terem em conta os objetivos que queremos atingir com a sua utilizacéo;

3) Serem, convenientemente, direcionadas ao publico-alvo ao qual nos

dirigimos;

As aplicagbes didaticas sdo variadas, isto é, podem ser textos, apresentactes
PowerPoint, questionarios, kahoots, filmes, videos, palestras, musicas, imagens, pinturas,
etc. Por outras palavras, as aplicacdes didaticas sdao dinamizadoras do tempo letivo. Por
esse mesmo motivo, servem diferentes propdsitos. Logo, os professores aquando da
preparacdo prévia da aula devem ter definidos os objetivos que pretendem atingir e que
querem que os alunos atinjam com o uso de determinadas aplicacfes didaticas, uma vez
que, s6 com esse objetivo bastante nitido na sua mente, é que conseguirdo projetar de
forma adequada a aula no seu todo, como um conjunto homogéneo de momentos que

prosseguem para o mesmo fim.

Deste modo, podemos distinguir as diferentes aplicacfes didaticas em trés grupos:
no primeiro grupo encontramos 0s recursos para a introducdo e/ou a visualizacdo dos
conteudos que podem ser imagens, videos, textos, filmes, palestras, musicas, por

exemplo. Ao usarmos qualquer um destes exemplos de tipos de aplicagdes didaticas,
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estamos a iniciar o aluno no estudo de um qualquer conceito filos6fico com o objetivo de
uma ulterior reflexdo aquando da consolidacdo desses mesmos conteidos. A titulo de
exemplo, a imagem da “Alegoria da Caverna” de Platdo para suscitar curiosidade no

aluno sobre a natureza do pensamento filosofico.

Por outro lado, no segundo grupo encontramos as aplicacdes didaticas que nos
permitem fazer a sistematizacdo dos contetdos, como é o caso dos ficheiros PowerPoint
ou dos esquemas conceptuais acerca de alguma teoria filosofica. A titulo de exemplo, um
esquema que resume 0s conceitos e as teses fundamentais da teoria deontoldgica de

Immanuel Kant.

Por Gltimo, no terceiro grupo usamos aplicacdes didaticas que nos permitam rever
ou consolidar os conceitos ou as teorias abordadas nas aulas anteriores, como por
exemplo, questionarios, kahoots e exercicios de analise textual que requerem aos alunos
que confrontem duas teorias divergentes. A titulo de exemplo acerca desta ultima
aplicacdo didatica, a contraposicdo da teoria deontologica de Kant com a teoria
utilitarista-consequencialista de John Stuart Mill.

Por fim, a questdo que se impde € a seguinte: qual € a aplicacdo didatica mais
apropriada para atingir um determinado objetivo pedagdgico? Portanto, antes de
respondermos a esta questdo primordial, ha trés que nos surgem imediatamente: O que
queremos ensinar? Para qué que queremos ensinar o0 que queremos ensinar? E a quem
queremos ensinar? Estas sdo as trés perguntas as quais temos de dar uma resposta se

queremos ser bem-sucedidos no papel de docentes do Ensino Secundario de Filosofia.

Esta foi a minha grande dificuldade sentida durante a Pratica de Ensino
Supervisionada. A minha ddvida ndo era o que ensinar por que essa questdo estava
resolvida para mim, uma vez que os temas/problemas estdo inseridos nas aprendizagens
essenciais da prépria disciplina de Filosofia. Nem a quem ensinar por que o0 a quem estava
estabelecido desde o inicio do estagio profissionalizante, ou seja, seria aos alunos do 10°
e 11° ano de Filosofia do Ensino Secundario. A minha grande questdo existencial era para
qué que eu quero ensinar Filosofia e de que forma eu queria fazé-lo. Em relacdo a questéo
do para qué, eu senti que os assuntos discutidos na disciplina de Filosofia sdo importantes
se os relacionarmos com a nossa vida quotidiana e com os exemplos praticos da vida real.
Em relacdo a forma como queria transmitir estes conteddos senti uma grande dificuldade

por que nem sempre a forma como eu queria fazé-lo era adequada e viavel para alunos



do Ensino Secundario. Muitas vezes senti dificuldades devido as lacunas que eu prépria
possuia aquando da lecionagdo de determinados contetdos, apercebendo-me,
concomitantemente, que optei em alguns casos por uma aprendizagem mecanica e néo
por uma aprendizagem significativa que permitiria incorporar de forma rapida e
audaciosa os contetdos que iria lecionar nas regéncias assistidas, precisando diversas
vezes de reler e estudar o que anteriormente ja tinha estudado aquando da licenciatura. E,
outras vezes, senti dificuldades por que ndo conseguia descortinar os caminhos cognitivos
que realizei para compreender determinado conceito ou problema filosofico de forma a

tornar esse mesmo caminho percetivel para os alunos.

Neste sentido, senti dificuldades na escolha das melhores estratégias de ensino-
aprendizagem direcionadas para os demais contetidos alvo de lecionagdo no que concerne
ao Programa de Filosofia do Ensino Secundario e definidos pelos documentos das
Aprendizagens Essenciais relativas ao 10° e ao 11° ano de escolaridade, o que me levou
a escolher este tema para 0 meu relatério de estagio. Por outro lado, também escolhi este
tema devido a acdo de formacdo que frequentei na Escola Secundaria Augusto Gomes
com a coadjuvacdo da minha orientadora de estagio, a Dra. Ana Sarmento, intitulada
«Aplicacdes didaticas tendo em conta as ferramentas de suporte digital», como
complementar a minha formacdo como futura Professora de Filosofia do Ensino

Secundario.

Por este motivo, o0 objetivo crucial da minha investigacdo do estagio
profissionalizante é tentar estabelecer relacdes entre o uso de determinadas aplicacbes
didaticas com o intuito de uma aprendizagem significativa defendida por David Paul

Ausubel e a indisciplina na sala de aula.
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Aprendizagem significativa de acordo com David Paul Ausubel

«Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um Unico principio,
diria isto: O fator isolado mais importante que influencia toda a aprendizagem é aquilo
que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensinamentost».

(David Paul Ausubel, Joseph Novak, Halen Hanesian, Psicologia Educacional, p.viii).

O objetivo da psicologia educacional é estudar quais os métodos que permitem
«A facilitacdo da aprendizagem que é a propria finalidade do ensino» (Ausubel, 1980,
p.12). Uma vez que, «O ato de ensinar ndo Se encerra em si mesmo, pois a finalidade do
ensino € a aprendizagem por parte do aluno; muito embora o insucesso na aprendizagem
dos alunos ndo indique necessariamente a competéncia do professor, o produto da
aprendizagem € ainda a unica medida possivel para se avaliar o0 mérito do ensino.».
(Ausubel, 1980, p.13).

Neste sentido, podemos distinguir trés tipos gerais de aprendizagem, a saber: a
aprendizagem cognitiva, a aprendizagem psicomotora e a aprendizagem afetiva. Estes
trés tipos de aprendizagens sdo constitutivos da condicdo humana e complementares entre
si. Contudo, David Paul Ausubel ira focar-se na aprendizagem cognitiva para a obtengédo
de uma aprendizagem significativa relevante em termos académicos, de cada um dos
alunos com que nos confrontaremos ao longo do nosso percurso profissional, enquanto

professores de Filosofia do Ensino Secundario.

A aprendizagem cognitiva corresponde a informacédo que os alunos armazenam e
organizam na sua estrutura cognitiva. A aprendizagem psicomotora refere-se as respostas
musculares adquiridas mediante treino e pratica, como por exemplo, tocar um
instrumento musical. A aprendizagem afetiva resulta de sinais internos ao individuo como
estados de espirito, sentimentos e emocdes que podem beneficiar ou prejudicar
indubitavelmente a aprendizagem cognitiva do aluno. Neste sentido, ha uma relacdo
concomitante entre a aprendizagem cognitiva e a aprendizagem afetiva, uma vez que, a

autoestima do aluno afeta significativamente a aprendizagem cognitiva do mesmo.

David Paul Ausubel afirma que «Toda a aprendizagem em sala de aula pode

localizar-se ao longo de duas dimens@es independentes — a dimensdo automatica

! Paul Ausubel, David; Novak, Joseph D.; Hanesian, Hellen. Psicologia Educacional, 22 edigao,
interamericana, 1980.
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— significativa e a dimenséo recetiva — descoberta. (...)» (Ausubel, 1980, p.3-4).

Embora, ambas possam ser significativas:

«(1) se o estudante utilizar o acervo de aprendizagem significativa (uma
tendéncia a relacionar novas informacgdes aprendidas significativamente a sua

estrutura de conhecimento existente);

(2) se a tarefa de aprendizagem em si mesma for potencialmente
significativa (se ela propria consiste de material plausivel ou sensivel e se pode
estar relacionada de uma forma ndo arbitraria e essencial a estrutura cognitiva de

um estudante em particular).

Embora, na aprendizagem recetiva, o contetdo principal da disciplina a
ser aprendida € meramente apresentada ao aluno; e deste apenas se exige que
relacione ativa e significativamente este contedo aos aspetos da estrutura
cognitiva e o retenha para posterior recordacdo ou reconhecimento, ou como
esquema referencial basico para aprendizagem associada a novas informagdes. Na
aprendizagem por descoberta, por outro lado, o contetdo principal daquilo que
esta para ser aprendido deve ser descoberto independentemente, antes mesmo que

possa ser assimilado pela estrutura cognitiva.» (Ausubel, 1980, pp.3 e 4).

Desta feita, a aprendizagem cognitiva é armazenada na estrutura cognitiva
do aluno. Portanto, a questdo que aqui se impde € a seguinte: O que € a estrutura

cognitiva segundo Ausubel?

A estrutura cognitiva do aluno € aquilo que lhe vai permitir adquirir, armazenar e

organizar a informacdo que recebe no cérebro. Todavia, o aluno sé consegue adquirir,

armazenar e organizar a informacéo que lhe é transmitida se tiver pontos de ancoragem

na sua estrutura cognitiva que lhe permitam ordenar 0s conceitos com 0s quais €

confrontado. Nesse sentido, o aluno pode aprender os conceitos de forma automatica-

significativa ou recetiva-descoberta e a forma como esses conceitos sdo aprendidos pelo

aluno é determinada por ele.

Desta feita, a aprendizagem, de forma geral, consiste na ampliacdo da estrutura

cognitiva com novas ideias. Na medida, em que estamos a aprender novas ideias, estamos

a ampliar a nossa estrutura cognitiva. E através dos conhecimentos assimilados na nossa

estrutura cognitiva e a integracdo desses conhecimentos com outros na nossa estrutura
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cognitiva, que leva a um reforco de certas relagdes sinédpticas que estabelecemos entre
eles e as novas informag6es com as quais nos vamos deparando que podemos alcancar
uma aprendizagem significativa dos mesmos. Uma vez que, se ndo estabelecermos
relagGes significativas entre 0s conceitos incorporados na nossa estrutura cognitiva, entao
apenas aprenderemos informagdes por aprendizagem automatica-recetiva. Ou seja, «Na
aprendizagem recetiva (automatica ou significativa) todo o contetdo daquilo que vai ser
aprendido é apresentado sob a sua forma final. A tarefa de aprendizagem ndo envolve
qualquer descoberta independente por parte do estudante. Do aluno exige-se somente
internalizar ou incorporar o material (uma lista de silabas sem sentido ou adjetivos
emparelhados; um poema ou um teorema geomeétrico) que € apresentado de forma a
tornar-se acessivel ou reproduzivel em alguma ocasido futura. No caso da aprendizagem
recetiva significativa, a tarefa ou matéria potencialmente significativa é compreendida ou
tornada significativa durante o processo de internalizagdo. No caso da aprendizagem
recetiva automatica, a tarefa de aprendizagem nao é potencialmente significativa nem se

torna significativa no processo de internalizacdo» (Ausubel, 1980, cap. Il, p.33-34).

Neste sentido, «A aprendizagem recetiva significativa implica a aquisicdo de
novos conceitos. Exige tanto uma disposi¢cdo para aprendizagem significativa como a
apresentacdo ao aluno de material potencialmente significativo. Esta Gltima posigédo

pressupde, por sua vez:

(1) que o material de aprendizagem por si s6 pode ser relacionado a qualquer
estrutura cognitiva apropriada (que possua um “sentido 16gico”), de forma nao arbitraria

(plausivel, sensivel e ndo aleatdria) e substantiva (néo literal);

(2) que as novas informacdes podem ser relacionadas as ideias basicas relevantes
ja existentes na estrutura cognitiva do aluno. A interacdo entre significados
potencialmente novos e ideias basicas relevantes a estrutura cognitiva do aluno da origem
a significados reais e psicoldgicos. Na medida em que cada estrutura cognitiva do aluno
é singular, todos os novos significados sao forcosamente singulares» (Ausubel, 1980, cap.
I, pp.33-34).

Contudo, «A aprendizagem significativa ndo é sindbnimo de aprendizagem de
material significativo. Em primeiro lugar, o material de aprendizagem é apenas

potencialmente significativo. Em segundo lugar, deve haver uma disposi¢cdo para a
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aprendizagem significativa. O material de aprendizagem consiste de componentes
significativos (por exemplo, pares de adjetivos), mas a tarefa da aprendizagem como um
todo (aprender uma lista de palavras significativas associadas arbitrariamente) ndo é
“logicamente” significativa. E mesmo o material logicamente significativo pode ser
aprendido pelo método de decorar (aprendizagem automatica), se a disposi¢ao do aluno
para aprender ndo for significativa.» (Ausubel, 1980, cap.Il, pp.33-34). Na aprendizagem
automaética-recetiva, a nova informacéo ndo se relaciona de forma logica e clara com a
ideia ja existente na estrutura cognitiva do sujeito. Ou seja, na estrutura cognitiva ndo
existe um subsuncor, isto €, um ponto de ancoragem, onde a nova informagéo se possa
ancorar. Essa nova informacgdo vai se ancorar a estrutura cognitiva de uma forma
mecénica. Pode ser decorada. Portanto, ela sera armazenada de forma arbitréria, devido
ao facto da nova informagé&o ter sido armazenada de forma arbitréria, ela ndo conseguira
ser relacionada com outras informacdes ja preexistentes na estrutura cognitiva do sujeito
cognoscente, nem perdurard no tempo, uma vez que pela forma como ela foi armazenada,

ela seré esquecida rapidamente pela estrutura cognitiva do sujeito cognoscente.
Porém, ha condicdes para que ocorra aprendizagem significativa, a saber:

«A aprendizagem significativa pressupde que o aluno manifeste uma disposicao
para a aprendizagem significativa- ou seja, uma disposicao para relacionar, de forma nédo
arbitraria e substantiva, o novo material a sua estrutura cognitiva — e que o material
aprendido seja potencialmente significativo — principalmente incorporavel a sua estrutura
de conhecimento atraves de uma relacdo ndo arbitraria e ndo literal. Portanto,
independentemente do quanto de uma determinada proposicdo é potencialmente
significativo: se a intencdo do aluno é memoriza-la arbitréaria e literalmente (como uma
série de palavras arbitrariamente relacionadas), tanto o processo de aprendizagem como
0 produto da aprendizagem serdo automaticos. E inversamente, ndo importa se a
disposicdo do aluno esta dirigida para a aprendizagem significativa, pois nem o processo
sem o produto da aprendizagem serdo significativos se a tarefa da aprendizagem ndo for
potencialmente significativa-ou seja, se ndo puder ser incorporada a estrutura cognitiva

através de uma relacdo ndo arbitraria e substantiva» (Ausubel, 1980, p.34).

No entanto, para que ocorra aprendizagem significativa é necessario que dois

critérios sejam estabelecidos:
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«O primeiro critério — relacdo ndo arbitréria — implica simplesmente que se o
material propriamente dito exibe um carater suficientemente ndo arbitrario (ou um carater
ndo aleatdrio) é porque existe uma base adequada e quase autoevidente para relaciona-lo
de forma ndo arbitraria aos tipos de ideias correspondentemente relevantes que os seres
humanos séo capazes de aprender. O material de aprendizagem logicamente significativo,
consequentemente, pode relacionar-se, de modo nao arbitrario, as ideias especificamente
relevantes, como exemplos, derivados, casos especiais, extensdes, elaboragoes,
modificacOes, qualificacdes e, mais particularmente, generalizac6es; ou relacionavel aum
conjunto mais amplo de ideias relevantes, no sentido de ser mais coerente com elas de

uma maneira geral» (Ausubel, 1980, p.37).

«Um segundo critério — relacdo substantiva — implica que, se o material de
aprendizagem for mais uma vez suficientemente ndo arbitrario, permitira que um simbolo
ou grupo de simbolos ideacionalmente equivalentes se relacionem a estrutura cognitiva
sem qualquer alteracdo resultante no significado. Em outras palavras, nem a
aprendizagem significativa nem a aprendizagem emergente estdo condicionadas ao uso
exclusivo de signos particulares ou quaisquer outras representacdes particulares; 0 mesmo
conceito ou proposicdo pode ser expresso através de uma linguagem sindénima que vai

remeter exatamente ao mesmo significado». (Ausubel, 1980, pp. 38).

Todavia, mesmo que estejamos perante aprendizagem de material significativo, a
aprendizagem significativa dessa mesma aprendizagem de material significativo é apenas

potencial. Uma vez que:

«A aprendizagem significativa ndo deve ser interpretada simplesmente como a
aprendizagem de material significativo. Na aprendizagem significativa, estes materiais
sdo apenas potencialmente significativos. Se ja forem significativos, o objetivo da
aprendizagem significativa — ou seja, a aquisi¢do de novos significados — se completa,
por definicdo, antes mesmo de qualquer tentativa de aprendizagem. De facto, na grande
maioria das tarefas da aprendizagem potencialmente significativas, as partes
componentes do material sdo também significativas; entretanto, nesses casos, a tarefa
como um todo é apenas potencialmente significativa. Por exemplo, na aprendizagem de
um novo teorema geométrico, cada uma das partes componentes ja é significativa, mas a
tarefa como um todo (compreender o teorema) ainda estd por ser realizada.

Consequentemente, o material ja significativo, assim como as suas partes componentes
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também significativas, podem ser percebidos, ou de outro modo, pode-se reagir a eles
significativamente, embora ndo possam ser compreendidos». (Ausubel, 1980, p.42).

Porém, na aprendizagem significativa ocorre um processo no qual uma nova
informacdo vai interagir com um aspeto relevante da estrutura cognitiva do individuo, a
saber: o subsungor. Este processo ocorre de forma ndo-arbitraria (uma vez aprendido o
contetido desta forma, o individuo vai ser capaz de explica-lo pelas suas préprias
palavras) e substantiva (relacdo légica e explicita entre a nova ideia e outra mecanica ja
existente na estrutura cognitiva do individuo) as ideias ja existentes. E por este motivo
que, podemos relacionar o sucesso ou insucesso dos alunos de acordo com a forma que
eles escolheram para armazenar a informacdo que lhes é transmitida na sua estrutura
cognitiva. «A caracteristica essencial da aprendizagem por descoberta, seja a formacéo
de conceitos ou a solugdo automatica do problema, é que o conteudo principal daquilo
que vai ser aprendido nédo é dado, mas deve ser descoberto pelo aluno antes que possa ser
significativamente incorporado a sua estrutura cognitiva. A tarefa prioritaria deste tipo de
aprendizagem, por outras palavras, € descobrir algo — qual das duas passagens do labirinto
leva ao objeto, a natureza precisa das relacfes entre duas variaveis, os atributos comuns
de diferentes objetos, e assim por diante. A primeira fase da aprendizagem por descoberta
envolve um processo bastante diferente daquele da aprendizagem recetiva. O aluno deve
reagrupar informacOes, integrd-las a estrutura cognitiva existente e reorganizar e
transformar a combinacgdo integrada, de tal forma, que dé origem ao produto final
desejado ou a descoberta de uma relacdo perdida entre meios e fins. Concluida a
aprendizagem por descoberta, o conteudo descoberto torna-se significativo na

aprendizagem recetiva».

Todavia, para este autor a aprendizagem automatica e a aprendizagem
significativa ndo sdo vistas como opostos, antes formam uma continuidade entre si. Os
seres humanos tanto aprendem de forma mecanica como de forma significativa. Contudo,
a forma pela qual adquirimos o conhecimento é escolhida e determinada por nGs mesmos,
isto €, ndo adianta um professor querer ensinar um conteddo de forma significativa se o
aluno estiver decidido a aprender aquele determinado contetudo de forma mecénica. I1sso
também ndo quer dizer que o aluno ndo possa inicialmente aprender o contetdo de forma
mecanica e ndo sustente ai a sua base para aprender de forma significativa mais tarde.
Mas tera de realizar um esforco superior ao seu colega que decidiu desde o primeiro

momento aprender o conteudo de forma significativa.
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Porém, na aprendizagem significativa podemos aprender de duas formas: por
rececdo ou por descoberta. Na aprendizagem significativa por rececdo, tudo o que deve
ser aprendido é apresentado ao aluno na sua forma final. E, nesta forma de aprendizagem,
o0 aluno se quiser aprender significativamente tem de se esforcar por compreender quais
as etapas omissas do produto na sua forma final de modo que faga sentido a explicagéo
do professor na sua estrutura cognitiva. Enquanto na aprendizagem significativa por
descoberta o contetdo principal a ser aprendido deve ser descoberto. Portanto, nesta
forma de aprendizagem, o esfor¢o desenvolvido em assimilar corretamente as novas
informacdes na estrutura cognitiva é do préprio aluno. Isto €, o aluno tem de recorrer aos
organizadores prévios que servem de ponte entre aquilo que o aluno ja conhece
(subsuncor) “As meaningful new material enters the cognitive field, it interacts with and
is appropriately subsumed under a relevant and more inclusive conceptual system. This
initial anchoring process facilitates retention” (Ausubel, 2000, p.220), e aquilo que o
aluno deve saber (novas informacgfes) incorporados na sua estrutura cognitiva para
conseguir assimilar as novas informagfes com as quais € confrontado de forma

significativa.

Portanto, podemos afirmar que segundo David P. Ausubel ocorre aprendizagem
significativa no sujeito cognoscente quando o material a aprender é capaz de ser
relacionado com o material que o sujeito ja conhece, logo, 0 novo material ao estabelecer
relacdes significativas com as informacdes preexistentes na estrutura cognitiva do sujeito

cognoscente ¢ assimilada de forma sélida e atemporal.

Neste sentido, ndo ocorrera aprendizagem significativa se ndo existir uma relacéo
adequada entre os subsuncores na estrutura cognitiva do sujeito cognoscente com as
novas informacdes, uma vez que, as novas informacdes serdo assimiladas de forma literal

e arbitraria, logo ndo fardo sentido na estrutura cognitiva do aprendiz.

Outro obstaculo a aprendizagem significativa ¢ a disposicdo que o sujeito
cognoscente revela para relacionar o novo material a sua estrutura cognitiva. Isto €, se 0
intuito do “sujeito cognoscente/epistémico” for apenas memorizar o material novo sem o
confrontar com as informagdes preexistentes na sua estrutura cognitiva, entdo a
aprendizagem sera mecanica e nunca se constituird como aprendizagem significativa por

rececao.
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Porém, como sabemos que ocorreu uma aprendizagem significativa por rececdo

pelo sujeito cognoscente/epistémico?

Podemos afirmar que ocorreu aprendizagem significativa quando o aluno
enquanto sujeito cognoscente/epistémico for capaz de explicar com clareza e precisdo
determinado conceito, diferenciando de outros conceitos ja incorporados na sua estrutura
cognitiva e conseguir usar esse conceito corretamente fora do contexto em que

inicialmente foi assimilado.

Todavia, a aprendizagem conceptual ndo é adquirida apenas de uma forma, uma
vez que nos podemos assimilar o conceito de um determinado objeto pelo nosso contacto
empirico-concreto com esse mesmo objeto repetidissimas vezes, e nesse sentido, a
assimilacdo desse conceito é alcangada através de uma aprendizagem significativa
representacional (p.ex: cadeira). Assim, a aprendizagem conceptual por David P. Ausubel
é alcancada tendo em conta eventos, situagdes, propriedades, uma vez que eles possuem
atributos de critérios comuns e podemos nomea-los perante determinado simbolo que os
configura na sua experiéncia fenomenica. Portanto, é atraves da aquisi¢do de novos
conceitos que aluno amplia o seu vocabulario e, consequentemente, expande a sua
estrutura cognitiva. («Aprendizagem representacional ou conceptual (por exemplo,
nomear) esta proxima da aprendizagem automatica. Ocorre quando estabelece uma
equivaléncia de significado entre os simbolos arbitrarios e seus correspondentes
referentes (objetos, exemplos, conceitos), que passam entdo a remeter o0 aluno a0 mesmo
significado. A aprendizagem representacional é significativa porque as proposi¢des da
equivaléncia representacional podem ser relacionadas (de forma néo arbitraria), enquanto
exemplos, e uma generalizacdo presente na estrutura cognitiva de quase todos as pessoas,
em torno do primeiro ano de vida — tudo tem um nome e o0 nome significa aquilo que seu

referente significa para uma determinada pessoa») (Ausubel, 1980, p. 33).

Inerentemente a aprendizagem conceptual esta intrinsecamente ligada a
aprendizagem proposicional. A «Aprendizagem proposicional pode ser ou subordinativa
ou superordenada, ou combinatoria. A aprendizagem subordinativa ocorre quando uma
proposicao “logicamente” significativa de uma determinada disciplina (plausivel, mas
ndo necessariamente valida l6gica ou empiricamente, no sentido filoséfico) é relacionada

significativamente a determinadas proposi¢oes superordenadas (ou sobreordenadas) na
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estrutura cognitiva do aluno. Esta aprendizagem pode ser considerada derivativa se o
material de aprendizagem simplesmente exemplifica ou reforca uma ideia jé existente na
estrutura cognitiva. E chamada correlativa se for uma extensdo, elaboragdo, modificacao,

ou quantificagcdo de proposic¢des anteriormente adquiridas». (Ausubel, 1980, p.33).

«A aprendizagem proposicional superordenada (ou sobreordenada) ocorre quando
uma nova proposicdo pode ser relacionada a determinadas ideias subordinadas na
estrutura cognitiva existente» (Ausubel, 1980, p.33), uma vez que as proposi¢des
interligam conceitos entre si de forma a obter relacGes novas, isto é, novas proposi¢des
por assimilacdo. Por exemplo, através de relacdes de conceitos obtidas por analogia, por
exemplo, a constituicdo do ovo com a constituicdo da célula eucaridtica. «Mas é
relaciondvel a um conjunto amplo de ideias geralmente relevantes que podem ser
subordinadas a elas. Finalmente, a aprendizagem proposicional combinatéria refere-se
aos casos em que uma proposicdo potencialmente significativa ndo pode ser relacionada
as ideias superordenadas nem as subordinativas na estrutura cognitiva do aluno, mas é
relacionavel a um conjunto de conteudos relevantes a esta estrutura» (Ausubel, 1980,
p.33).

Desta feita, «A aprendizagem recetiva significativa & importante para a educagéo
porque é o mecanismo humano por exceléncia de aquisi¢cdo e armazenamento de uma
vasta quantidade de ideias e informacfes representadas por algum campo de
conhecimento» (Ausubel, 1980, p.33).

Contudo, David P. Ausubel considera que ha diferentes formas do sujeito
cognoscente-epistémico assimilar as novas informacdes com as quais podera ser

confrontado. Assim:

- Se 0 sujeito cognoscente-epistémico assimilar os novos conteudos de forma
obliteradora, entdo as novas informacdes tornam-se progressivamente indissociaveis dos

subsuncores até se tornarem de facto um novo subsuncor;

- Se 0 sujeito cognoscente-epistémico assimilar os novos conteudos de forma
subordinada, entdo o novo material apresenta-se subordinado a estrutura cognitiva

preexistente;
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- Se 0 sujeito cognoscente-epistémico assimilar os novos conteudos de forma
superordenada, entdo o novo material € mais amplo e inclusivo e abarca os contelidos

incorporados na estrutura cognitiva preexistente;

Porém, o sujeito cognoscente-epistémico pode apo6s a assimilacdo conceptual
obliteradora, subordinada e superordenada usar a assimilacdo combinatdria, na qual usa
analogias para compreender 0s conceitos anteriormente assimilados na sua estrutura

cognitiva.

Por fim, o sujeito cognoscente-epistémico consegue assimilar conceitos por
diferenciacdo progressiva e por reconciliacdo integrativa. A assimilacdo conceptual por
diferenciacéo progressiva ocorre quando o aluno é capaz de compreender, por exemplo,
que o sal é um composto quimico, mas que ha diversas solugbes salinas e, portanto,
diversos tipos de sal no mercado. J& a reconciliagdo integrativa conceptual é capaz de
estabelecer relacGes entre um determinado produto culinario e as tradi¢des religiosas de

um culto especifico, por exemplo.

Logo, estes sdo os diversos tipos de aprendizagem propostos por David P. Ausubel
que contribuem para o alcance de uma aprendizagem significativa pelos alunos. Mas qual
sera o papel do professor no alcance de uma aprendizagem significativa? Para David P.

Ausubel o professor deve:

a) identificar a estrutura conceptual e proposicional do material que ird usar para
ensinar;

b) identificar os subsuncgores usados na sua apresentacao;

c) diagnosticar aquilo que o aluno ja sabe;

d) facilitar a aquisicdo de novos conceitos de forma significativa.

O ponto a) permitird ao professor elaborar um esquema conceptual do tema a
ser tratado em sala de aula, o que serd Gtil aos alunos para compreenderem o raciocinio

por detras da apresentacao.

O ponto b) permitira aos alunos compreender se 0s subsuncgores que estdo a
usar para relacionar a nova informacéo na sua estrutura cognitiva serdo os corretos de

forma a armazenarem corretamente a nova informa(;éo.

O ponto ¢) é o ponto-chave e que resume toda a psicologia educacional de

David P. Ausubel. O ponto-chave é o seguinte: os professores ndo podem ensinar no
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vazio, tém de comecar por aquilo que os alunos ja compreendem e percebem e dar
passos em dire¢do ao caminho certo a partir dai. O objetivo é que os alunos aprendam
de forma significativa os conteidos e ndo que mantenham a sua estrutura cognitiva

inalterada apds o confronto com novas informagdes.

O ponto d) é crucial no alcance da maturidade intelectual, uma vez que, sem a
facilitagdo da aquisicdo de novos conceitos de forma significativa, o aluno nunca sera

capaz de incorporar novas informagdes adequadamente na sua estrutura cognitiva.

E, por estes diversos motivos, que devemos ter em consideragio aquilo que os
alunos ja sabem de forma a integrarmos as novas informacdes dentro do quadro tedrico
que enquadra as capacidades cognitivas de cada aluno, isto porque de acordo com
Ausubel?, para que ocorra aprendizagem significativa o aluno ndo pode ser um sujeito
passivo na a¢do, mas sim um sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem. Esta ideia
defendida por Ausubel coincide com «os principios do movimento da Escola Nova que
teve inicio nos anos 70, o qual acreditava que a educacéo era o caminho por exceléncia a
construcdo de uma sociedade democratica, incentivando ao respeito matuo, a diferenca,
ao espirito critico e criativo. A ideia sustentada era a de que era atraves da escolarizagdo
que o individuo se tornava cidadéo ativo e democratico. Um defensor do movimento da
Escola Nova foi John Dewey que considerava que a escola ndo consistia numa preparacao
para a vida, mas sim que a escola era a propria vida. E, portanto, a escola tinha a funcao
de nortear os cidaddos na sua propria vida, na qual os cidaddos tinham de almejar a querer
aprender e melhorar todos os dias. Nesse sentido, a escola deveria oferecer as mesmas
oportunidades a todos os cidaddos e promover, consequentemente, direitos iguais perante
a lei» (Escola Nova, in Wikipedia, 2022).

E, por fim, na disciplina de Filosofia no Ensino Secundério que os alunos n&o
aprendem s contetdos importantes que apelam a sua reflexao critica do mundo em que

vivemos e da sociedade em gue se inserem, mas também, promove valores essenciais a

2 Paul Ausubel, David; Novak, Joseph D.; Hanesian, Hellen (1980). Psicologia Educacional, 22

edicdo, interamericana.
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um desenvolvimento humano social, psicoldgico, humano e fisico adequado e centrado

em cada aluno e os seus pares.

Logo, o principio da AS (Aprendizagem Significativa) de Ausubel, «Se eu tivesse
que reduzir toda a psicologia educacional a um Unico principio, diria isto: O fator isolado
mais importante que influencia toda a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensinamentos®». (David Paul Ausubel,
Joseph Novak, Halen Hanesian, Psicologia Educacional, p.viii), é fulcral no que respeita
ao ensino de Filosofia no Ensino Secundario. Em primeiro lugar, porque a disciplina de
Filosofia ocupa um lugar central no curriculo escolar do ensino secundario, uma vez que
é transversal a todos os cursos cientifico-humanisticos lecionados nessa faixa etaria por
todo o pais (Portugal). Em segundo lugar, porque o ensino desta disciplina ndo se fica
somente pelos contetdos programaticos que lhe estdo destinados de acordo com os
documentos das aprendizagens essenciais referentes tanto ao 10° como ao 11° ano de
escolaridade, mas pauta-se, concomitantemente, pelo desenvolvimento de competéncias
fundamentais inseridas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEO). Assim, esta disciplina permite auferir os conhecimentos adquiridos pelos
alunos através do estudo de teses, teorias e argumentos de diversos filésofos por
temas/problemas (conhecimentos (uma das areas de competéncias), também desenvolve,
simultaneamente, capacidades e atitudes (outras areas de competéncias) inerentes a um

bom desenvolvimento humano dos alunos como atores sociais.

3 Paul Ausubel, David; Novak, Joseph D.; Hanesian, Hellen. Psicologia Educacional, 2% edigéo,
interamericana, 1980, p. viii.
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. O enquadramento curricular da disciplina de Filosofia no Ensino
Secundario

A disciplina de Filosofia insere-se no curriculo dos cursos cientifico-humanisticos
do Ensino Secundario como uma pega central no desenvolvimento de um «pensamento
autébnomo, questionador, investigador, critico, organizador, informado e autoavaliativo
ao colocar o aluno como aprendente ativo e responsavel. Estas competéncias
desenvolvidas na disciplina de Filosofia sdo imprescindiveis para a construcdo de uma

cidadania ativa»”.

Neste sentido, e de acordo com as Aprendizagens Essenciais da Filosofia do 10°
e 11° anos, o objetivo do trabalho filos6fico consiste em tornar o aluno:

- «questionador, através do exercicio de um pensamento critico capaz de:
mobilizar o conhecimento filosofico e as competéncias logicas da filosofia para formular
questdes de modo claro e preciso; usar conceitos abstratos para avaliar informacéo;
validar teses e argumentos através de critérios solidos; avaliar os pressupostos e as
implicacdes do seu pensamento e dos outros e comunicar efetivamente, na busca de

solucéo de problemas que se colocam nas sociedades contemporaneas»;

- «cuidador de si e dos outros, através de um pensamento e acéo éticos e politicos
que mobilizem com crescente complexidade o conhecimento filoséfico para
compreender, formular e refletir sobre os problemas sociais, éticos, politicos e
tecnocientificos que se colocam nas sociedades contemporaneas, e seu impacto nas
geracOes futuras, discutindo criticamente as teorias que se apresentam para a resolucao
desses problemas e assumindo, gradualmente, posi¢cGes autonomas, devidamente

fundamentadas e capazes de sustentar uma cidadania ativa»;

- «respeitador da diferenca, ao ser capaz de um pensamento e a¢do inclusivos;
capaz de acolher a diferenca individual e cultural num mundo globalizado, a partir da
compreensdo das razdes axiologicas pelas quais as pessoas pensam e agem de formas

diferentes»;

4 Aprendizagens essenciais (2018) do 10° ano de escolaridade de Filosofia de acordo com o Perfil do Aluno
a Saida da Escolaridade Obrigatdria.
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- «criativo, ao ser capaz de propor soluges alternativas para problemas filoséficos

que lhe s&o colocados ao nivel do 10° ano e ao ser capaz de um pensamento estético sobre

a arte e diferentes formas de manifestagdo cultural ao nivel do 11° ano®».

Estas competéncias sdo desenvolvidas na disciplina de Filosofia mediante um

determinado método intrinseco a propria disciplina. A disciplina de Filosofia ao contrério

da disciplina de Biologia, por exemplo, ndo trabalha com hip6teses laboratoriais que

devem ser confirmadas ou refutadas, mas sim, com problemas filos6ficos que englobam

em si determinados conceitos filoséficos, instrumento por exceléncia da disciplina de

Filosofia, assim como, teses e argumentos filoséficos. Neste sentido, sempre conforme as

Aprendizagens Essenciais, a disciplina de Filosofia desenvolve as seguintes competéncias

nos alunos do 10° e 11° anos de Filosofia no Ensino Secundario:

1)

2)

3)

«A problematizacdo na qual se pretende que os alunos indiquem, formulem e
relacionem com clareza e rigor problemas filosoficos e justifiguem a sua
pertinénciax;

«A conceptualizacdo na qual se pretende que os alunos identifiquem,
formulem e relacionem com clareza e rigor conceitos filosoficos e 0s
mobilizem na compreensdo e formulacdo de problemas, teses e argumentos
filosoficos»;

«A argumentacdo na qual se pretende que os alunos identifiquem, formulem
teorias, teses e argumentos filosoficos, aplicando instrumentos operatorios da
I6gica formal e informal, avaliando criticamente os seus pontos fortes e fracos;
comparem e avaliem criticamente, pelo confronto de teses e argumentos, todas
as teorias dos fildsofos apresentados a estudo; determinem as implicacfes
filosoficas e as implicacbes praticas de uma teoria ou tese filosofica e
assumam posicOes pessoais com clareza e rigor, mobilizando conhecimentos

filosoficos e avaliando teses, argumentos e contra-argumentos®s.

> Aprendizagens essenciais (2018) do 10° e 11° anos de escolaridade de Filosofia de acordo com o Perfil do
Aluno & Saida da Escolaridade Obrigatoria.

& Aprendizagens essenciais (2018) do 10° e 11° anos de escolaridade de Filosofia de acordo com o Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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Assim, a disciplina de Filosofia insere-se no Ensino Secundario porque € somente
nessa altura do desenvolvimento bioldgico, psicoldgico e social que os alunos comegam
a questionar as regras impostas por figuras de autoridade como o0s pais, uma vez que o
seu espirito critico comeca a irromper, e concomitantemente, comecam a formar a sua
propria personalidade. Este percurso é realizado por discordia e desordem, uma vez que,
a hierarquia valorativa que cada um tem pode entrar em conflito com a hierarquia de
valores que outra pessoa tenha. E, portanto, nesta altura que os alunos do 10° ano ja
conseguem pensar abstratamente em conceitos como justica ou ética. Esta capacidade é
importante em todas as disciplinas para que ocorra uma aprendizagem significativa, mas
na disciplina de Filosofia assume uma importancia particular, uma vez que as
competéncias fundamentais a serem desenvolvidas sdo a conceptualizacdo, a

argumentacao e a problematizacao.

No ambito da conceptualizacdo, para que um aluno aprenda um conceito, 0s
professores tém de conseguir que ele aprenda o conceito de acordo com o organizador
prévio, ou seja, de acordo com o subsuncor provisorio, que ele ja possui na sua estrutura
cognitiva. Como Castillo e Cabral-Rosetti afirmam: “Los conceptos no se aprenden.... se
construyen significativamente. De acuerdo con Ausubel y su Teoria del Aprendizaje
Verbal Significativo, la informacion se apropia y asimila mediante el proceso de
conceptualizacion desarrollado en la estructura cognitiva — lingiiistica del sujeto, que
redundara en una significacion propia” (Castillo & Cabral-Rosetti, 2020, p.6). No
momento letivo correspondente a esta competéncia, a AS concede aos docentes uma
orientacdo pedagogica concreta no que concerne a tomada de consciéncia do significado
que o docente atribui ao contedldo novo, sendo que este deve, simultaneamente, esclarecer
0 conteudo e potenciar no aprendiz a constru¢do autonoma do significado do mesmo
conteddo. Como afirmam novamente Castillo e Cabral-Rosetti: “La forma en que 10S
docentes (de cualquier especialidad y nivel educativo) hayan significado la informacion
implicita de en los saberes que imparten, determinara la forma en que la presenten ante
sus estudiantes, asi como las estrategias que elija para “ensefiarla”. Este hecho, influira
en los significados e incluso significantes que sus estudiantes construyan” (Castillo &

Cabral-Rosetti, 2020, p.7).

Ja a problematizacdo corresponde ao momento mais abstrato do ensino-
aprendizagem da filosofia, uma vez que tem um maior nivel de inclusividade do que a

argumentacao, isto &, contém mais conceitos e defini¢des do que os argumentos aduzidos
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que fornecem uma possivel resposta ao problema em questdo. Por exemplo, 0 ensino-
aprendizagem da Etica inicia-se através de uma definicdo e um momento de indagagéo
sobre o que é a moralidade, sendo que s6, posteriormente, sdo apresentadas as propostas
concretas e os conceitos que lhes correspondem.

Quanto a ultima competéncia - argumentacao - Warburton afirma: “A Filosofia é
uma atividade: é uma forma de pensar acerca de certas questfes. A sua caracteristica mais
marcante é o uso de argumentos légicos” (Warburton, 2007, pp.15-16). Logo, o estudo
da légica formal e informal é crucial para que os alunos consigam pensar corretamente e
consigam apresentar os seus argumentos corretamente permitindo-lhes defender uma
determinada posicdo acerca de qualquer problema filoséfico, bem como permitir-lhes
descortinar quais os argumentos falaciosos ou incorretos que ndo lhes permite defender
uma determinada posi¢cdo dogmaticamente.

Contudo, estas trés competéncias essenciais a serem desenvolvidas por cada aluno
na disciplina de Filosofia s6 podem ocorrer se, de acordo com a teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, o aluno quiser aprender significativamente o seu conteudo, isto
é, se 0 aluno estiver disposto a integrar as novas informac6es no quadro de informacdes
ja adquiridas anteriormente na sua estrutura cognitiva. Ou seja, o aluno aprende
significativamente quantas mais relagcdes conseguir estabelecer entre as informacdes que
possui na sua estrutura cognitiva de forma substantiva e néo literal. Deste modo, Ausubel
considera que a intencdo do aluno de querer aprender significativamente € condigédo
necessaria, mas nao suficiente para que ocorra uma aprendizagem significativa.

No entanto, mesmo que o professor de Filosofia ensine cada aluno de acordo com
0 conhecimento prévio que cada um possui, ndo pode aspirar a uma aprendizagem
potencialmente significativa por parte do aluno. Uma vez que, o aluno podera querer
aprender mecanicamente, de forma arbitréaria e ndo significativa. Isto é, o aluno pode
apenas optar por memorizar os conteldos e as relac@es entre eles de forma literal.

Portanto, podemos afirmar que, segundo Ausubel, a competéncia do professor de
Filosofia ndo pode ser mensuravel por aquilo que o aluno aprende. Ou seja, ndo basta que
o professor ensine para que o aluno aprenda. Logo, o professor ensinar é condi¢édo
necessaria para que o aluno aprenda significativamente, mas ndo é uma condicdo

suficiente.
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. Como é que as aplicacdes didaticas contribuem para o papel da
Filosofia tendo em conta a aprendizagem significativa?

A aprendizagem significativa ocorre quando o aluno contém na sua estrutura
cognitiva conhecimentos prévios que se interligam com os subsuncores dessa estrutura e
permitem ao aluno alocar novas informacdes na sua estrutura cognitiva de modo a possuir
um conhecimento mais amplo sobre determinado contetdo. Este tipo de aprendizagem sé
ocorre segundo Ausubel por vontade prdpria do aluno. Portanto, este género de
aprendizagem ocorrera quanto mais os alunos se sentirem entusiasmados ou motivados
para a aprendizagem de determinado contetdo e o uso das aplica¢Bes didaticas contribui
para este género de aprendizagem. Porém, elas s6 contribuem se forem adequadas ao
contetdo em analise e aos objetivos que o docente de Filosofia deseja alcangar com uma
turma em particular.

Logo, o uso de determinadas aplicacdes didaticas sera tdo ou mais util tendo em
conta os objetivos que queiramos alcancar com elas. No entanto, os alunos preferirdo as
aplicacOes didaticas que menos esforco lhes oferecem ao compreender determinado
conteudo. Nesse sentido, nem todos preferirdo as mesmas aplicacdes didaticas. Aqui 0
desafio do professor serd escolher aquelas que melhor se adequam aos objetivos que se
propds a alcancar mediante o conteudo que tinha preparado para lecionar naquela aula e
ndo optar pelas aplicacdes didaticas que os alunos preferem, mas que simultaneamente
incentivem a aprendizagem. O objetivo é que os alunos aprendam aquilo que lhes
gueremos ensinar. Todavia, os alunos s6 aprenderdo aquilo que quiserem aprender e da
forma que quiserem aprender.

Mas o uso das aplicacdes didaticas podera ser ineficaz no alcance de uma
aprendizagem significativa ausebeliana nas seguintes situacdes:

1) Usar alguma aplicacdo didatica que ndo se adequa ao objetivo de

aprendizagem proposto;

2) O objetivo da aplicacdo didatica ser ambiguo ou confuso para os alunos;

3) O docente ter dificuldade em discernir o objetivo que quer alcangar com 0 uso

de uma determinada aplicacdo didatica.

Com efeito, € a inadequacdo do uso das aplicacdes didaticas que pode provocar
casos de insucesso na disciplina de Filosofia, bem como problemas de indisciplina,
embora ndo seja esse 0 Unico fator. Pois, ndo poderemos nunca de deixar de ter em

consideracao as caracteristicas fisicas, psicologicas e de personalidade de cada aluno que
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constitui a turma, bem como as condig¢des socioecondmicas da turma como um todo. Isto
é, alunos com melhores condi¢bes socioecondmicas poderdo aceder a uma maior
informagédo acerca do assunto em estudo numa determinada disciplina, contribuindo
assim para um maior sucesso escolar. Neste sentido, esta caracteristica poderd influenciar
aquilo que o aluno jé& sabe quando queremos ensinar-lhe algum contelldo programatica
inserido nas AE. Por outro lado, um aluno com condic¢des socioecondmicas inferiores
poderd ter mais dificuldade em assimilar algum contetdo programatico por ndo ter a
mesma facilidade de acesso a informacdo que lhe queremos transmitir e que
concomitantemente queremos que ele aprenda nas nossas aulas. Uma vez que, todos estes
fatores influenciam a aprendizagem de cada aluno em particular e o ritmo de

aprendizagem da turma no global.
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. Como relacionar as aplica¢6es didaticas com o PASEO?

O PASEO (Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria) é um
documento do Ministério da Educacdo que integra principios, areas de competéncias e

valores que os alunos tém de possuir ao concluirem os seus estudos obrigatdrios. A

existéncia deste documento revelou-se essencial em 2009, ano em que a escolaridade

obrigatoria deixou de ser até ao 9° ano e passou a englobar também o ensino secundario,

tornando a escolarizacdo obrigatoria em Portugal até ao 12° ano.

Desta feita, este documento estabelece como principios essenciais ao

desenvolvimento do carater dos nossos alunos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

«base humanista, isto é, os alunos adquirem «saberes e valores que lhes
permitem construir uma sociedade mais justa, centrada na pessoa, na
dignidade humana e na acdo sobre o mundo enquanto bem comum a
preservar»;

«0 saber é imprescindivel «no centro do processo educativo. A escola tem a
responsabilidade de desenvolver nos alunos a cultura cientifica que permite
compreender, tomar decisdes e intervir sobre as realidades naturais e sociais
no mundo. Toda a acdo deve ser sustentada por um conhecimento solido e
robusto.»;

«a aprendizagem na qual a acdo educativa deve promover intencionalmente
o desenvolvimento da capacidade de aprender, base da educacéo e formacao
ao longo da vidax;

«a inclusdo, uma vez que, «a escola deve promover a equidade e a
democracia»;

«a coeréncia e a flexibilidade no sentido em que deve «garantir 0 acesso a
aprendizagem e a participacdo dos alunos no seu processo de formacao requer
uma acdo educativa coerente e flexivel. E através da gestdo flexivel do
curriculo e do trabalho conjunto dos professores e educadores sobre o
curriculo que € possivel explorar temas diferenciados, trazendo a realidade
para o centro das aprendizagens visadas»;

«adaptabilidade e ousadia, uma vez que, «educar no século XXI exige a

percecdo de que é fundamental conseguir adaptar-se a novos contextos e
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7)

8)

novas estratégias mobilizando as competéncias, mas também estando
preparado para atualizar conhecimento e desempenhar novas fungdes»;
«Sustentabilidade: «A escola contribui para formar nos alunos a consciéncia
da sustentabilidade, um dos maiores desafios existenciais do mundo
contemporaneo, que consiste no estabelecimento, através da inovacao
politica, ética e cientifica, de relacdes de sinergia e simbiose duradouras e
seguras entre os sistemas social, econdémico e tecnoldgico e o Sistema Terra,
de cujo fragil e complexo equilibrio depende a continuidade historica da
civilizacdo humana»»;

«Estabilidade: «Educar para um perfil de competéncias alargado requer
tempo e persisténcia. O PASEO permite fazer face a evolugdo em qualquer
area do saber e ter estabilidade para que o sistema se adeque e produza

efeitos».

Valores:

1)

2)

3)

4)

5)

Respeitabilidade e integridade: «Respeitar-se a si mesmo e aos outros; saber
agir eticamente, consciente da obrigacdo de responder pelas proprias acoes;
ponderar as a¢des proprias e alheias em funcdo do bem comumy;

Exceléncia e exigéncia: «Aspirar ao trabalho bem feito, ao rigor e a
superacdo; ser perseverante perante as dificuldades; ter consciéncia de si e
dos outros; ter sensibilidade e ser solidario para com 0s outros»;
Curiosidade, reflexdo e inovacdo: «Querer aprender mais; desenvolver o
pensamento reflexivo, critico e criativo; procurar novas solugbes e
aplicacOes»;

Cidadania e participacdo: «Demonstrar respeito pela diversidade humana e
cultural e agir de acordo com os principios dos direitos humanos; negociar a
solucdo de conflitos em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecoldgica;
ser interventivo, tomando a iniciativa e sendo empreendedors;

Liberdade: «Manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos,
na democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mutuo, na livre escolha

e no bem comumy.
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Areas de competéncias:

As areas de competéncias no PASEO englobam atitudes, capacidades e

conhecimentos.

1)

2)

3)

4)

Linguagens e textos: «Os alunos devem ser capazes de: a) utilizar de modo
proficiente diferentes linguagens e simbolos associados as linguas (lingua
materna e linguas estrangeiras), a literatura, a musica, as artes, as tecnologias,
a matematica e a ciéncia; b) aplicar estas linguagens de modo adequado aos
diferentes contextos de comunicagdo, em ambientes analdgico e digital; c)
dominar capacidades nucleares de compreensdo e de expressao nas
modalidades oral, escrita, visual e multimodal».

Informag&o e comunicagdo: «Os alunos devem ser capazes de: a) utilizar e
dominar instrumentos diversificados para pesquisar, descrever, avaliar,
validar e mobilizar informacdo, de forma critica e autbnoma, verificando
diferentes fontes documentais e a sua credibilidade; b) transformar a
informacdo em conhecimento; c) colaborar em diferentes contextos
comunicativos, de forma adequada e segura, utilizando diferentes tipos de
ferramentas (analdgicas e digitais), com base nas regras de conduta proprias
de cada ambiente».

Raciocinio e resolucéo de problemas: «Os alunos devem ser capazes de: a)
interpretar informacéo, planear e conduzir pesquisas; b) gerir projetos e tomar
decisdes para resolver problemas; c) desenvolver processos conducentes a
construcao de produtos e de conhecimento, usando recursos diversificados».
Pensamento critico e pensamento criativo: «Os alunos devem ser capazes de:
a) pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma ldgica,
observando, analisando informacdo, experiéncias ou ideias, argumentando
com recurso a critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de
posicdo fundamentada; b) convocar diferentes conhecimentos, de matriz
cientifica e humanistica, utilizando diferentes metodologias e ferramentas
para pensarem criticamente; c) prever e avaliar o impacto das suas decisdes e
d) desenvolver novas ideias e solucbes, de forma imaginativa e inovadora,
como resultado da interacdo com outros ou da reflexdo pessoal, aplicando-as

a diferentes contextos e areas de aprendizagems.
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5)

6)

7)

8)

9)

Relacionamento interpessoal: «Os alunos devem ser capazes de: a) adequar
comportamentos em contextos de cooperacdo, partilha, colaboragéo e
competicdo; b) trabalhar em equipa e usar diferentes meios para comunicar
presencialmente e em rede; e c) interagir com tolerancia, empatia e
responsabilidade e argumentar, negociar e aceitar diferentes pontos de vista,
desenvolvendo novas formas de estar, olhar e participar na sociedade».
Desenvolvimento pessoal e autonomia: «Os alunos devem ser capazes de: a)
estabelecer relagdes entre conhecimentos, emogfes e comportamentos; b)
identificar areas de interesse e de necessidade de aquisicdo de novas
competéncias; ¢) consolidar e aprofundar as competéncias que ja possuem,
numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida; e d) estabelecer
objetivos, tracar planos e concretizar projetos, com sentido de
responsabilidade e autonomia.

Bem-estar, saude e ambiente: «Os alunos devem ser capazes de: a) adotar
comportamentos que promovem a salde e o bem-estar, designadamente nos
habitos quotidianos, na alimentagcdo, nos consumos, na préatica de exercicio
fisico, na sexualidade e nas suas relagdes com o ambiente e a sociedade; b)
compreender os equilibrios e as fragilidades do mundo natural na adogéo de
comportamentos que respondam aos grandes desafios globais do ambiente; e
c) manifestar consciéncia e responsabilidade ambiental e social, trabalhando
colaborativamente para 0 bem comum, com vista a constru¢do de um futuro
sustentavel».

Sensibilidade estética e artistica: «Os alunos devem ser capazes de: a)
reconhecer as especificidades e as intencionalidades das diferentes
manifestacdes culturais; b) experimentar processos proprios das diferentes
formas de arte; c) apreciar criticamente as realidades artisticas, em diferentes
suportes tecnologicos, pelo contacto com os diversos universos culturais; e d)
valorizar o papel das varias formas de expressdo artistica e do patrimonio
material e imaterial na vida e na cultura das comunidades».

Saber cientifico, técnico e tecnoldgico: «Os alunos devem ser capazes de: a)
compreender processos e fendmenos cientificos que permitam a tomada de
decisdo e a participacdo em foruns de cidadania; b) manipular e manusear
materiais e instrumentos diversificados para controlar, utilizar, transformar,

imaginar e criar produtos e sistemas; c) executar operagdes técnicas, segundo
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uma metodologia de trabalho adequada, para atingir um objetivo ou chegar a
uma decisdo ou conclusdo fundamentada, adequando 0s meios materiais e
técnicos a ideia ou intencdo expressa; e d) adequar a acao de transformacéo e
criacdo de produtos aos diferentes contextos naturais, tecnoldgicos e
socioculturais, em atividades experimentais, projetos e aplicacBes préticas

desenvolvidos em ambientes fisicos e digitais».

10) Consciéncia e dominio do corpo: «Os alunos devem ser capazes de: a)

realizar atividades motoras, locomotoras, ndo-locomotoras e manipulativas,
integradas nas diferentes circunstancias vivenciadas na relagdo do seu proprio
corpo com o espaco; b) dominar a capacidade percetivo-motora (imagem
corporal, direccionalidade, afinamento percetivo e estruturacdo espacial e
temporal); c) ter consciéncia de si proprios a nivel emocional, cognitivo,
psicossocial, estético e moral por forma a estabelecer consigo proprios e com

0s outros uma relacdo harmoniosa e salutar».

Contudo, para que todos estes principios, valores e areas de competéncias sejam

alcancados pelos alunos, a préatica docente é determinante. Os professores devem:

a)

b)

«Abordar os conteidos de cada area do saber, associando-0s a situagdes e
problemas presentes no quotidiano da vida do aluno ou presentes no meio
sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo a materiais e recursos
diversificados»;

«QOrganizar o ensino prevendo a experimentacao de técnicas, instrumentos e
formas de trabalho diversificados, promovendo intencionalmente, na sala de
aula ou fora dela, atividades de observacédo, questionamento da realidade e
integracdo de saberes»;

«Organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem,
orientadas para a integracao e troca de saberes, a tomada de consciéncia de
si, dos outros e do meio e a realizacdo de projetos intra ou extraescolares»;
«QOrganizar o ensino prevendo a utilizacdo critica de fontes de informacao
diversas e das tecnologias da informacéo e comunicacao»;

«Promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela,
atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista,

resolver problemas e tomar decisdes com base em valores»;
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f) «Criar na escola espacos e tempos para que os alunos intervenham livre e
responsavelmente»;

g) «Valorizar, na avaliacdo das aprendizagens do aluno, o trabalho de livre
iniciativa, incentivando a intervencdo positiva no meio escolar e na

comunidade».

Como podemos constatar ao longo do documento do PASEQ é previsto que 0s
alunos & saida da escolaridade obrigatdria tenham adquirido competéncias que lhes
permitam ser bem-sucedidos no futuro, isto €, ao longo de toda a sua vida (fora do
ambiente escolar). Os alunos ndo aprendem apenas a fazer (desenvolvimento fisico), mas
também a ser (desenvolvimento psicoldgico) e a estar (desenvolvimento social) ao longo
desses 12 anos. E importante que os alunos ao longo dos 12 anos de escolaridade
obrigatoria desenvolvam as competéncias adequadamente ao seu nivel etario e que
consigam discernir entre o que é moralmente correto e o que é moralmente errado. E, €
neste &mbito que a disciplina de Filosofia é, de suma importancia, uma vez que tem como
objetivo promover o espirito critico, a autonomia, a criatividade, a compreensao e o

raciocinio e a resolucao de problemas, por exemplo.

A titulo de exemplo, a disciplina de Filosofia coloca-nos questbes importantes
como dilemas morais que ndo nos oferecem uma resposta correta, mas sim uma
diversidade de respostas com as quais podemos ter melhor ou pior afinidade e as quais

temos de deduzir argumentos se quisermos defender uma determinada posicéo ética.
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. Quais os objetivos das aplicacdes didaticas para a Filosofia no ambito
do PASEQ?

Ha diversas aplicagdes didaticas que podemos utilizar no ambito da disciplina de
Filosofia e, portanto, devemos adequar toda e qualquer aplicacdo didatica de acordo com
0 objetivo que pretendemos alcancar inscrito nas AE.

Por exemplo, se enquanto professores de Filosofia quisermos usar excertos da
Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes de Kant para fornecer exemplos aos
estudantes de conceitos como acgdo conforme o dever’((...) uma ag&o conforme ao dever,
por amavel que ela seja, ndo tem, contudo, o0 nenhum verdadeiro valor moral (...) Kant,
2014, p.28), acdo por dever®(«Dever ¢ a necessidade de uma agdo por respeito a lei».
Kant, 2014, pp.31-32). e a¢do contra o dever®(por exemplo, a mentira ser ao ser arvorada
em lei universal, destruir-se-ia a si mesma necessariamente, Kant, 2014, p.36) inscritos
como essenciais nas AE no que concerne a ética deontologica kantiana, entdo iremos usar
textos. O objetivo desta aplicacdo didatica para a Filosofia no ambito do PASEO é o
seguinte: o aluno conseguir «dominar capacidades nucleares de compreensdo e de

expressdo nas modalidades oral, escrita, visual e multimodal®®».

Ainda neste contexto, podemos solicitar ao aluno que nos explique
detalhadamente por palavras dele em que consiste cada um destes conceitos, e nesse
sentido, o objetivo do professor é que o aluno transforme essa informacdo em

conhecimento (informag&o e comunicacao) na sua estrutura cognitiva.

7 «Ac3o conforme o dever é uma a¢3o em que agimos aparentemente de acordo com o dever, mas por
medo de represalias. Por exemplo, conduzir até 120km/h por ter medo de ter uma multa por excesso de
velocidade. Esta a¢do ndo tem valor moral nenhum para Kant». Autocitacdo presente na regéncia n2 13
na Fundamentacdo Pedagdgico-Didatica da Pratica de Ensino Supervisionada.

8«Agdo por dever é uma ac3o realizada por dever pelo préprio respeito ao dever. Isto é, eu ndo excedo a
velocidade permitida por lei na autoestrada porque considero que é meu dever ndo o fazer. Esta é a
Unica agdo com valor moral para Kant». Autocitacdo presente na regéncia n2 13 na Fundamentagao
Pedagdgico-Didatica da Pratica de Ensino Supervisionada.

% «Ac3o contra o dever é uma ac3o realizada por desrespeito ao dever, isto &, eu conduzo a 140km/h na
autoestrada porque quero chegar mais cedo ao destino e acabo por colocar todos os outros condutores
e transeuntes em perigo com o meu comportamento. Esta agdo ndo tem valor moral algum para Kant».
Autocitacdo presente na regéncia n2 13 na Fundamentacédo Pedagdgico-Didatica da Pratica de Ensino
Supervisionada.

10 D’ Oliveria Martins, Guilherme & al. (2017). Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria, DGE.
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Apos a clarificacdo desses conceitos na estrutura cognitiva do aluno, podemos
questioné-lo acerca do que torna uma agcdo moralmente correta ou incorreta ao usar a
imagem mental ou outra AD, acerca do problema do elétrico preconizado por Philippa
Foot. Neste dilema moral, a questdo €é: sera moralmente correto acionar a alavanca do
elétrico para desvia-lo do seu trajeto normal e evitar a morte de cinco trabalhadores e,
causando, porém, a morte de uma outra pessoa; ou deixar o elétrico seguir o seu trajeto
normal e matar os cinco trabalhadores ao invés de uma pessoa? Utilitaristas
consequencialistas como John Stuart Mill diriam que a acdo moralmente correta é aquela

que promove o maior bem para 0 maior nimero de pessoas, inclusive eu préprio.

O objetivo desta AD € colocar o aluno a refletir sobre qual acdo é que ele considera
correta (certa no sentido ético-moral) ou incorreta (errada no sentido ético-moral). Neste
sentido, esta AD tinha como objetivo favorecer o raciocinio e a resolugdo de problemas
para que os alunos adquiram competéncias para tomar decisbes com o objetivo de
resolverem problemas. Por outro lado, esta AD também promove o espirito critico e
criativo, uma vez que os alunos poderdo tentar sugerir diversas alternativas ao problema
que ndo lhes foram propostas. Outra competéncia desenvolvida perante este dilema moral
é o relacionamento interpessoal, uma vez que, os alunos confrontados com divergéncias
de opinides acerca do que seria moralmente correto fazer perante aquela situacdo teriam
de aceitar e contra-argumentar a posi¢éo dos colegas e, desta forma, teriam de «interagir
com tolerancia, empatia e responsabilidade e argumentar, negociar e aceitar diferentes
pontos de vista, desenvolvendo novas formas de estar, olhar e participar na sociedade»
(PASEO, 2017, p.25). Por fim, esta AD promove também o desenvolvimento pessoal e a
autonomia, uma vez que os alunos aprendem a «estabelecer relacbes entre

conhecimentos, emocdes e comportamentos» (PASEQ, 2017, p.19).

Contudo, em temas como «O que é a arte?», por exemplo, inserido nas AE do 11°
ano no ambito da Filosofia da Arte, o objetivo do professor com a confrontacdo dos
diversos exemplos de obras de arte e perante as diversas teorias acerca da mesma é
promover no aluno a sensibilidade estética e artistica através da imagem contemplada,
além da problematizacdo deste tema-problema. Pois, ha multiplas respostas possiveis a
questdo «O que € a arte?» e essas respostas variam consoante a teoria filoséfica (teorias
essencialistas: arte como imitacdo e representacdo; arte como expressdo; a teoria
formalista da arte; - teorias ndo essencialistas: teoria institucionalista da arte e teoria

historica da arte) com a qual sentimos mais afinidade, além do tempo histérico no qual
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nos encontramos. Nao podemos nunca de olhar o mundo de fora do tempo, uma vez que

existimos dentro de uma determinada linha temporal histérica (seculo XXI).

Por fim, é através do desenvolvimento destas competéncias que os alunos
adquirem valores como respeitabilidade e integridade ao «respeitar-se a si mesmo e aos
outros; saber agir eticamente, consciente da obrigacdo de responder pelas proprias acoes;
ponderar as a¢des proprias e alheias em funcdo do bem comumy; exceléncia e exigéncia
ao «ter consciéncia de si e dos outros; ter sensibilidade e ser solidario para com os outros»;
curiosidade, reflexdo e inovacdo «ao desenvolver o pensamento reflexivo, critico e
criativo; procurar novas solucdes e aplicagdes»; cidadania e participacdo ao «demonstrar
respeito pela diversidade humana e cultural e agir de acordo com os principios dos direitos
humanos» e liberdade ao «manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos,
na democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mutuo, na livre escolha e no bem

comum> (Aprendizagens essenciais 10° e 11° ano, p. 2-3).

Porém, para que os alunos adquiram e desenvolvam estas competéncias o
professor tem de assumir um papel fundamental no que respeita a abordagem dos
conteudos programaticos com exemplos quotidianos praticos para uma melhor
compreensdo dos assuntos abordados em sala de aula; na promocéo do questionamento
intencional acerca da realidade e da integracdo de saberes, de forma a promover, por
exemplo, de modo sistematico a confrontacdo de pontos de vista, resolucdo de problemas

e tomadas de decisdes com base em valores.

Desta feita, o papel do professor € necessario, mas nao suficiente no processo
ensino-aprendizagem do aluno, uma vez que o professor estabelece uma relacao dialética
no processo ensino-aprendizagem com o0s seus alunos, enquanto os alunos podem
estabelecer uma relacdo unidimensional. Como Ausubel afirma: os alunos podem decidir
aprender todo e qualquer contetido a ser abordado em sala de aula de forma mecanica
(automatica) e nunca chegar a configurar a informacéo desse contetido em conhecimento

na sua estrutura cognitiva.
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METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A metodologia de investigacdo utilizada foi um questionario de recolha de
informac&o qualitativa acerca do feedback do uso das vérias aplica¢des didaticas aquando
da lecionagdo dos contetdos filoséficos junto dos alunos do Ensino Secundario,
nomeadamente do 10° e do 11° ano, e consequentemente, 0 impacto das mesmas no que

diz respeito a consolidacéo, por parte dos alunos, desses mesmos conteddos.

No entanto, durante a minha Pratica de Ensino Supervisionada (PES) como
Professora-Estagiaria de Filosofia na Escola Secundaria Augusto Gomes em Matosinhos,
também usei, em diversas aulas, diferentes aplicacfes didaticas com os alunos do 10° e
11° anos de Filosofia, durante as quais ndo obtive sempre as mesmas rea¢des ou niveis de
adesdo expectaveis dada a metodologia de ensino adotada. Nesse sentido, irei referir
brevemente essas utilizagdes ao longo das minhas aulas, de forma a integrar as ilagdes

que podemos retirar dos resultados do questionario de recolha de informacao qualitativa.

Desta feita, considero importante referir aquando da discussdo dos resultados
alguns aspetos cruciais da lecionacdo de alguns conteudos durante 0s quais usei
estratégias que nem sempre foram eficazes e quais foram os fatores que contribuiram para

a ineficacia do uso dessas mesmas aplicacdes didaticas.

Por outro lado, considero de suma importancia referir, no que concerne ao 11°
ano, o0 uso de uma estratégia diferente aquando da lecionacdo do tema da Filosofia da
Arte, para o qual os alunos participaram em atividades extracurriculares como uma visita
de estudo ao Jardim de Serralves, no qual estava a decorrer uma exposi¢do de luz
intitulada “Serralves em Luz” com dire¢ao criativa de Nuno Maya, bem como uma ida ao
teatro do Bolhdo, no qual assistiram a peca “Ninguém” com a encenagdo de Zeferino
Mota e dramatizacdo do ator Anténio Capelo. No que diz respeito a este tema, os alunos
do 11° ano elaboraram um trabalho cooperativo, onde aplicaram os principios de uma
aprendizagem baseada em projetos. Esta oportunidade surgiu devido a frequéncia de uma
acdo de formacdo intitulada Aprendizagem baseada em projetos aplicada as ferramentas

digitais em conjunto com a Professora-Orientadora Ana Sarmento.

Este trabalho cooperativo sera abordado detalhadamente aquando da discusséo
dos resultados acerca da minha propria investigacdo, tendo em conta o objetivo deste

relatorio.
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RESULTADOS ACERCA DO QUESTIONARIO DE
RECOLHA DE INFORMACAO QUALITATIVA
QUANTO AO USO DAS APLICACOES DIDATICAS
NAS AULAS DE FILOSOFIA DO ENSINO

SECUNDARIO

P.1

Quais sdo as aplicacbes

didaticas que mais usa?

“Textos, esquemas conceptuais, imagens, filmes”.

Ha alguma aplicagéo
didatica que os alunos

prefiram?

“Esquemas conceptuais, filmes”.

Com que frequéncia
utiliza as aplicacOes
didaticas?

“Quase sempre de forma diversificada”.

Considera que ha
diferentes  aplicacdes
didaticas que podem ser
abordadas em todos os

conteudos que leciona?

“Acho que devem ser adaptaveis e ajustaveis aos

conteudos lecionados”.

Quais sao as vantagens
de utilizar as diferentes
aplicacdes

didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Os alunos estdao mais predispostos a utiliza-las”.

Quiais sao as
desvantagens de utilizar
as diferentes aplicacoes
didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Pode correr-se o risco de uma maior superficialidade

na abordagem de certos temas”.
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Quais sédo as diferentes
aplicacoes que
considera serem mais

eficazes? Porqué?

“De entre as que mais utilizo, na minha &rea de

formacéo: esquemas conceptuais, textos”.

Quais sao as diferentes
aplicagdes didaticas que
considera serem menos

eficazes? Porqué?

“Filmes e documentarios”.

Ha alguma aplicagéo
didatica que nunca se
deve utilizar em sala de

aula?

“Existem aplicacbes mais recentes que ainda n&o
utilizo, mas que acho que podem ter resultados mais

eficazes em termos de resultados”.

E possivel estabelecer
uma correlacdo de
disciplina e/ou
indisciplina em sala de
aula aquando do uso das
diferentes  aplicacdes

didaticas? Se sim, qual?

“Acho que ndo. A questdo da (in)disciplina remeto-a

para outros dominios”.
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P. 1l

Quais sdo as aplicacOes

didaticas que mais usa?

b

“Kahoot, mentimeter, educaplay, genially”.

Ha alguma aplicagéo
didatica que os alunos

prefiram?

“Kahoot”.

Com que frequéncia
utiliza as aplicacOes
didéaticas?

“Uma vez na semana’.

Considera que héa
diferentes  aplicacdes
didaticas que podem ser
abordadas em todos o0s

conteudos que leciona?

GGSim,’.

Quais sdo as vantagens
de utilizar as diferentes
aplicacdes

didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Mais ateng¢ao por parte dos alunos”.

Quiais sao as
desvantagens de utilizar
as diferentes aplicacoes
didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Nao ha”.

Quais sao as diferentes
aplicacdes que
considera serem mais

eficazes? Porqué?

“Kahoot, educaplay, porque promove a aprendizagem e

a disputa entre alunos”.

Quais sao as diferentes
aplicacOes didaticas que
considera serem menos

eficazes? Porqué?

“As que se utilizam s3o para exposi¢do da matéria.

PowerPoint™.
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Ha& alguma aplicagéo
didatica que nunca se
deve utilizar em sala de

aula?

“Nao”.

E possivel estabelecer
uma correlacdo de
disciplina e/ou
indisciplina em sala de
aula aquando do uso das
diferentes  aplicacOes
didaticas? Se sim, qual?

‘GNa(),"
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P. 11

Quais sdo as aplicacbes

didaticas que mais usa?

“Muito diversas”.

Ha alguma aplicagéo
didatica que os alunos

“Videos, sistematiza¢cdes em PowerPoint”.

prefiram?

Com que frequéncia | “Sempre”.
utiliza as aplicacoes
didéaticas?

Considera que ha | “Nao”.

diferentes  aplicacdes
didaticas que podem ser
abordadas em todos 0s

conteudos que leciona?

Quais sao as vantagens
de utilizar as diferentes
aplicacdes

didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“A motivacgao, discussao e sistematizagao”.

Quiais sao as
desvantagens de utilizar
as diferentes aplicacoes
didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“S6 ha se ndo forem bem adequadas e bem exploradas™.

Quais sao as diferentes
aplicacdes que
considera serem mais

eficazes? Porqué?

“PowerPoint, quizzes, kahoot’s, nuvens de conceitos”.

Quais sao as diferentes
aplicacOes didaticas que
considera serem menos

eficazes? Porqué?

“As que ndo se adequam as matérias, apenas servem de

adorno”.
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Ha& alguma aplicagéo
didatica que nunca se
deve utilizar em sala de

aula?

“S6 as que ndo se adequam as matérias lecionadas”.

E possivel estabelecer
uma correlacdo de
disciplina e/ou
indisciplina em sala de
aula aquando do uso das
diferentes  aplicacOes
didaticas? Se sim, qual?

“Depende da adequacio e da especificidade da turma”.
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P. IV

Quais sdo as aplicacbes

didaticas que mais usa?

“PowerPoint, documentarios, mapas conceptuais,

questionarios, experiéncias mentais, filmes, Padlet”.

Ha alguma aplicagéo
didatica que os alunos

prefiram?

“Questionarios”.

Com que frequéncia
utiliza as aplicacoes
didéaticas?

“Duas de trés aulas”.

Considera que héa
diferentes  aplicacdes
didaticas que podem ser
abordadas em todos o0s

conteudos que leciona?

GGSim,’.

Quais sao as vantagens
de utilizar as diferentes
aplicacdes

didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Motivar, realizar avalia¢do formativa, iniciar/terminar

conteudos”.

Quiais sao as
desvantagens de utilizar
as diferentes aplicacoes
didaticas/tecnologias em

sala de aula?

“Alguns alunos nao ficam motivados”.

Quais sao as diferentes
aplicacdes que
considera serem mais

eficazes? Porqué?

“Mapas conceptuais, sinteses, questionarios”.

Quais sao as diferentes
aplicacOes didaticas que
considera serem menos

eficazes? Porqué?

“PowerPoint”.
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Ha& alguma aplicagéo
didatica que nunca se
deve utilizar em sala de

aula?

“Nao”.

E possivel estabelecer
uma correlacdo de
disciplina e/ou
indisciplina em sala de
aula aquando do uso das
diferentes  aplicacOes
didaticas? Se sim, qual?

“Leitura”.
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DISCUSSAO ACERCA DOS RESULTADOS OBTIDOS
ATRAVES DO QUESTIONARIO DE RECOLHA DE
INFORMACAO QUALITATIVA QUANTO AO USO
DAS APLICACOES DIDATICAS NAS AULAS DE
FILOSOFIA DO ENSINO SECUNDARIO

A amostra dos inquiridos acerca do uso das aplicacdes didaticas aquando da
lecionagdo dos contetdos programaticos da disciplina de Filosofia no Ensino Secundéario
é pouco significativa, uma vez que apenas responderam trés professores de Filosofia da
Escola Secundaria Augusto Gomes em Matosinhos e uma professora da Escola
Secundéria Garcia de Orta no Porto, de sete professores inquiridos para este estudo. Este
questionario qualitativo foi realizado de forma anénima e confidencial. Deste modo, néo
podemos saber quem respondeu as questdes colocadas. Nesse sentido, todas as tabelas
acima ilustradas apresentam a nomenclatura P.1I, P.1I. P.1ll e P.1V, sendo que a letra P

significa Professor(a).

Perante as respostas obtidas através do questionario qualitativo acerca do uso das
aplicacdes didaticas aquando da lecionacgdo dos contetidos programaticos da disciplina de
Filosofia no Ensino Secundario, apesar da amostra ser pouco significativa, verificamos
que todos usam diferentes aplicacGes didaticas. No entanto, a opinido diverge quanto as
aplicacdes didaticas que os alunos preferem, podendo essa opinido estar justificada pela
especificidade das turmas que lecionam; divergem quanto a frequéncia com que utilizam
as diferentes aplicacGes didaticas; ndo ha consenso entre os professores no que se refere
a saber se podemos utilizar sempre diferentes aplicacfes didaticas para lecionarmos todos
0s contetidos que lecionamos; também ndo ha unanimidade no que se refere a existéncia
de desvantagens quanto ao uso das aplicacdes didaticas ou tecnologias em sala de aula e,
concomitantemente, divergem sobre quais as aplicacdes didaticas que nunca se devem
utilizar em salas de aula. Por fim, divergem quanto a possivel correlagédo entre episodios
de indisciplina e o uso de determinadas aplicac6es didaticas para a lecionacéo de qualquer

conteudo programatico da disciplina de Filosofia no Ensino Secundario.

Por outro lado, todos os inquiridos convergem a sua opinido quanto ao facto de
existirem vantagens na utilizacdo de diferentes aplicacbes didaticas aquando da
lecionacao dos conteudos programaticos da disciplina de Filosofia no Ensino Secundario,

bem como ao facto de existirem aplicagdes didaticas que se demonstram ser mais eficazes
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do que outras, embora ndo considerem todos as mesmas aplicacGes didaticas como

eficazes no exercicio da sua profisséo.

Portanto, tendo em conta a andlise detalhada destes dados recolhidos, convém
perguntarmo-nos como é que as aplicacfes didaticas interagem com a atencdo e a
motivacdo dos alunos em correlagdo com o tema da indisciplina. Neste sentido, 0s
professores inquiridos concordam que a utilizacdo variada de aplicagdes didaticas é
benéfica ao processo ensino-aprendizagem da disciplina de Filosofia no Ensino
Secundério. No entanto, discordam quanto a natureza das aplicacBes didaticas que
despertam menor atencdo e motivacdo por parte dos alunos, levando-os a indisciplina na

sala de aula.

No caso concreto do P.l o tema da indisciplina é remetido para outros dominios
que ndo a variabilidade das aplicacdes didaticas. Esse mesmo professor afirma que uma
das desvantagens de utilizar diferentes aplicagdes didaticas pode ser “correr-Se 0 risco de
uma maior superficialidade na abordagem de certos temas”. Neste sentido, podemos
inferir que os alunos tém episddios de indisciplina quando o professor ndo prepara com
profundidade os temas abordados em sala de aula o que leva a perda da sua credibilidade

como bom profissional.

No caso concreto de P.Il ndo ha uma correlacao entre a indisciplina e o uso das
diferentes aplicacOes didaticas, uma vez que as que sdo usadas pelo préprio professor
estdo legitimadas por serem expositivas acerca da matéria a ser abordada, isto é,
apresentacdes PowerPoint. Deste segundo professor inquirido, podemos deduzir que o
método por ele adotado nas suas aulas € maioritariamente 0 método expositivo. Neste
sentido, podemos concluir que ndo ocorrem casos de indisciplina porque o trabalho de
questionamento filoséfico ja foi previamente realizado pelo professor e transmitido aos
alunos nas aulas anteriores e, portanto, o PowerPoint apenas serve de sistematizacao dos
conteudos previamente lecionados, ou entdo, podemos assumir que esses casos de

indisciplina ndo ocorrem devido a outros fatores.

No caso concreto de P.I11 a correlacdo entre a indisciplina e o uso das diferentes
aplicacBes didaticas € justificada com a ndo adequacdo das aplicacdes didaticas as
matérias lecionadas e, simultaneamente com a adequacao dos contelidos a especificidade
da turma a que se pretende ensinar. Neste sentido, podemos aduzir que este professor vé

0 processo ensino-aprendizagem tendo em conta 0s objetivos que pretende atingir tal
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como a taxonomia de Bloom os preconizou. «Nesta taxonomia, referente ao dominio
cognitivo, os objetivos educacionais foram agrupados em seis categorias ou niveis —
Conhecimento, Compreensdo, Aplicacdo, Andlise, Sintese e Avaliacdo. As diferentes
categorias ou niveis da taxonomia de Bloom, implicam uma hierarquia de complexidade
ou dependéncia das aprendizagens, das mais simples para as mais complexas. Para que
um aluno ascenda a uma nova categoria de maior nivel de complexidade, necessita de ser
capaz de obter um desempenho adequado nas anteriores, pois as aprendizagens realizadas
nas categorias mais baixas sao pré-requisitos para a aprendizagem a realizar na categoria
seguinte. Ou seja, qualquer das categorias mais elevadas sdo utilizadas capacidades
adquiridas nas categorias anteriores. Por exemplo, se um aluno ndo compreende
(categoria Compreensdo) o conceito de equilibrio quimico, ndo aplicard (categoria
Aplicacdo) com sucesso esse conceito ao acerto de rea¢fes quimicas. Se igualmente ndo
é bem-sucedido nas aprendizagens do dominio afetivo que implicam Resposta (categoria
Resposta) ndo consegue ser bem-sucedido nas aprendizagens da categoria Valorizagéo e
seguintes. O nivel de complexidade das aprendizagens na Taxonomia de Bloom aumenta
da categoria Conhecimento até a categoria Avaliacdo». O uso de taxonomias como a de

Bloom no contexto educacional demonstram inimeras vantagens, como por exemplo:

1) Oferecem uma base comum aos professores para planificarem o seu ensino de
forma a escolherem estratégias diferenciadas que possibilitem facilitar e
estimular o desempenho dos alunos em diferentes niveis de complexidade
(diferentes niveis ou categorias das taxonomias);

2) Aumentam a eficacia do questionamento na sala de aula. As taxonomias
permitem que o professor reflita sobre o nivel das questbes que coloca aos
seus alunos e considere a necessidade de elevar o nivel das questbes
formuladas para que os alunos desenvolvam o pensamento complexo a partir
do questionamento oral.

3) Permitem que os professores desenvolvam instrumentos de avaliacdo
consonantes com o ensino praticado. Isto €, testes e outros instrumentos que
Ihes permitam avaliar os niveis de complexidade que o processo de ensino-
aprendizagem permitiu aos alunos atingir.

4) Estimulam os professores a auxiliarem os seus alunos a adquirirem, de forma
estruturada e consciente, competéncias especificas a partir da percecdo da

necessidade de dominar competéncias mais simples para, posteriormente,

49



dominar as mais complexas.» (Helena Santos Silva e José Lopes, p.19). Além
de ver a turma como um todo, tem em conta as especificidades de cada aluno,
uma vez que uma turma do Ensino Secundério é «uma populacdo escolar de

caracteristicas socio-culturais muito diversificadas» (Marnoto, p.254).

No caso concreto do P.1V, os casos de indisciplina s&o remetidos para a aplicacéo
didatica que tem como base a leitura de algum texto. O mesmo professor afirma que usa
diferentes aplicacBes didaticas para que os alunos se sintam motivados, mas a0 mesmo
tempo afirma que o facto de usar diferentes aplicacdes didaticas leva a desmotivagédo de
alguns alunos. Daqui podemos concluir que a leitura passiva pode levar a desmotivacao
e desatencdo por parte dos alunos, talvez por ndo saberem qual € o objetivo dessa leitura
ou por ndo ser 0 método mais eficaz para eles tendo em conta que vivemos num mundo
globalizante rodeado de meios imediatos de acesso a informagdo como a Internet. No
entanto, a leitura ativa por parte dos alunos, com desafios interpostos por parte do
professor, pode levar alguns alunos a sentirem-se atentos e motivados. Contudo, estas
minhas ilagdes sdo apenas especulativas, uma vez que o professor em causa ndo menciona
qual é o tipo de leitura subjacente aos casos de indisciplina com os quais se deparou

enquanto Professor de Filosofia do Ensino Secundario.

Correlacéo entre o uso das aplicacdes didaticos e os casos de
indisciplina

Professor(a) Uso das aplicagdes | Casos de indisciplina
didaticas
P. 1 “Corre-se 0 risco de uma | Quando os temas ndo sdo

maior superficialidade na | aprofundados, levando a

abordagem de  certos | descredibilizacdo do
temas”. professor.
P. 1 Uso do PowerPoint para | N&o ha.

exposicdo dos conteudos.

P. I N&o adequacdo as matérias | Varia consoante a
lecionadas. especificidade da turma.
P. IV Leitura Provocados pela

desmotivacdo/desatencdo

dos alunos.
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Assim, podemos constatar que os métodos ou as estratégias utilizadas pelos
professores divergem e que as aplicacfes didaticas utilizadas variam consoante as
particularidades de cada professor. Isto €, apesar da disciplina que lecionam ser a mesma,

a forma como o fazem pode determinar o sucesso ou 0 insucesso dos alunos na mesma.

Deste modo, os professores independentemente da disciplina que lecionam,
devem estar atentos a fatores que favorecem a falta de atencdo e/ou motivacéo por parte
dos alunos como «a falta de pré-requisitos (lacunas nos contetidos basicos)»; «o
desconhecimento das estratégias eficazes de aprendizagem e de estudo»; «a existéncia de
problemas familiares»; e, ainda, «a incapacidade para realizar um esforgo continuo» tal
como ocorre, por exemplo, nos alunos com hiperatividade e défice de atencdo!(Silva &
Lopes, 2015, vol. 1, p.63).

No entanto, ha estratégias que incitam a motivacdo dos alunos diretamente
proporcionais ao uso das varias aplicagdes didaticas como «captar a atencao dos alunos»,
por exemplo, escrevendo um conceito na diagonal; «variar as estratégias de ensino»;
«preparar os conteudos e as atividades de cada aula»; «gerar conflitos cognitivos na sala
de aula»; «utilizar 0 humor»; «criar um ambiente agradavel de trabalho»; «detetar os
conhecimentos prévios dos alunos»; «manter uma mente aberta e flexivel»; «comecar a
trabalhar ao nivel dos alunos e avancar gradualmente»; «ter a certeza de que 0s objetivos
de aprendizagem sdo claros, especificos e possiveis de alcangar num futuro proximo;
«utilizar métodos/estratégias de ensino diversificadas»; «realgar a autocomparacgao, nao
a comparacao com 0s outros»; «dar feedback e fazer correcdes especificas»; «comunicar
aos alunos que as aptiddes escolares podem ser melhoradas e sdo especificas a tarefa em
causa»; «modelar a boa resolucdo de problemas»; «dar incentivos e recompensas pela
aprendizagem»; «usar problemas mal estruturados/problemas abertos (que ndo tém uma
Unica solucdo) e tarefas auténticas no ensino, ligando-os com problemas do mundo real»;
«dar aos alunos oportunidades frequentes de responderem a questdes e problemas,
exercicios curtos ou demonstracdo de competéncias»; «reduzir o risco da tarefa sem a
supersimplificar»; «modelar a motivacdo para aprender»; «ensinar as estratégias de
aprendizagem que o0s alunos precisem para dominar a matéria que esta a ser estudada»;
«dar oportunidades ao aluno de ampliar o0 que j& conhece»; «facilitar aos alunos o inicio

de um processo de producdo de questdes e de indagacdo pessoal e grupal que promove a
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motivacdo inicial para a aprendizagem»; «mostrar aos alunos, dando exemplos, as
aplicagdes que as matérias que estdo a ser ensinadas podem ter»; «orientar 0s alunos para
a procura e comprovacdo de possiveis meios para superar as dificuldades»; «contribuir
para que o aluno seja bem-sucedido nas tarefas escolares»; «levar os alunos a atribuir os
seus fracassos a causa instaveis» e «para satisfazer a necessidade de afiliagdo ou pertenca
é necessario estabelecer um clima de confianca, criar oportunidades em que se evite correr

riscos e se facilite a interacdo cooperativa» (Silva & Lopes, 2015, pp.78-80).
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Discussao acerca dos resultados obtidos da disciplina/indisciplina na
sala de aula aguando da utilizacdo das diferentes aplicacdes didaticas
por mim utilizadas:

Durante a minha Prética de Ensino Supervisionada na Escola Secundaria Augusto
Gomes, em Matosinhos, lecionei 15 regéncias de Filosofia no global. Algumas dessas
regéncias foram lecionadas a duas turmas do 11° ano e as outras a turma do 10° ano da
Professora-Orientadora Ana Sarmento.

Em algumas destas regéncias, deparei-me com casos de indisciplina por parte dos
alunos, o que me fez refletir sobre as estratégias de ensino adotadas e se as aplicacdes
didaticas eram as mais convenientes ao conteldo que iria abordar, especificamente,

naquelas aulas.

Visto ter sentido alguma dificuldade neste aspeto, senti necessidade de procurar
os fatores subjacentes ao comportamento de indisciplina manifestado pelos alunos em

sala de aula.

Assim, irei expor alguns casos concretos que ocorreram nas minhas aulas
assistidas pela Professora-Orientadora Ana Sarmento e sobre os quais me pediu que

refletisse sobre o motivo daquele comportamento se ter manifestado.

Deste modo,
Regéncia Tema Aplicacao Ano | Caso de | Motivo da
didatica indisciplina indisciplina
Regéncia n°3 A resposta | Exercicios 11° | Os alunos | Falta de rigor
empirista de | do manual ficaram cientifico por
Hume ao | de agitados, parte do professor.
problema da | consolidacédo faladores e sem | Ou seja, eu mesma
possibilidade | dos compreenderem | ndo  tinha a
do conteudos adistincdo entre | distingdo clara dos
conhecimento. | acerca  da um conceito e | dois conceitos na
distincdo outro. minha mente.
entre
questdes de
facto e
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relagdo  de

ideias.

Regéncia n°4 A resposta | Utilizacéo 11° | A solicitagdo | Atribuo este caso
empirista de | do recurso aos alunos de | de indisciplina a
Hume ao | Padlet com ideias simples e | um fator inerente
problema da|recurso  a ideias ao proprio
possibilidade | estratégia de complexas foi | desenvolvimento
do dialogo previamente dos alunos, visto
conhecimento. | orientada respondida e o | serem

sobre a conceito ficou | adolescentes, faz
perspetiva assente. No | parte  quererem
empirista de entanto, o facto | testar os limites do
David de usar essa | professor que
Hume. ferramenta ainda nao

digital conhecem como

disponivel a | figura de

todos 0s | autoridade perante

elementos  da | eles.

turma, levou a

que os alunos

tentassem testar

os limites do

professor  ao

publicarem

imagens  que

nada tinham a

ver com O

contetido

abordado.

Regéncia n°7 Introducdo ao | Estratégia de | 10° | Os alunos | Atribuo este caso

estudo da
I6gica

informal

dialogo
orientado.

Recurso:

falaram durante
toda a aula,

tendo sido

de indisciplina ao
facto de ndo ter

preparado a aula
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escrita  dos
pontos-

chave e
conceitos no

quadro.

quase
impossivel
manter a ordem
e um bom
ambiente de
trabalho com o
objetivo de ter
um  ambiente
propicio a
aprendizagem.

com um tempo
maior, o que levou
a minha
inseguranga e a
socorrer-me  de
um papel para que
os alunos tivessem
todos 0s pontos-
chave e 0S
conceitos bem
explicitos nos
cadernos diarios.
Neste sentido, o
motivo da
indisciplina  dos
alunos foi uma méa
preparacdo da aula

da minha parte.

Ap0s a visualizacdo deste quadro acerca da minha experiéncia pessoal como

Professora-estagiaria de Filosofia na Escola Secundaria Augusto Gomes em Matosinhos,

podemos concluir que nem sempre ha casos de indisciplina por fatores intrinsecos ao

professor, mas também ha fatores alheios ao proprio professor da disciplina.

Note-se que em duas das primeiras regéncias que lecionei, os alunos criaram

perturbacdes na aula que inviabilizaram um ambiente propicio a aprendizagem por que

eu ndo preparei convenientemente a aula ou, dito de outro modo, ndo me preparei

suficientemente bem para que a aula tivesse o resultado que eu idealizei na minha mente.

Neste sentido, o professor deve sempre perguntar-se se é o comportamento dele que esta

a provocar os casos de indisciplina na turma que leciona ou se ha outros motivos para la

do seu proprio comportamento. Havendo outros motivos, deve tentar descobrir quais sdo

e tentar acalmar a turma ou minimizar as perturbacfes que possam surgir.
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Todavia, numa das regéncias acima descritas, o episédio de indisciplina gerou-se

devido a fatores intrinsecos do desenvolvimento da personalidade dos estudantes,

préprios da fase de desenvolvimento em que se encontram, a saber, a adolescéncia.

Regéncias

Estratégias utilizadas para
repor a disciplina na sala de

aula

Resultado da

estratégia

Regéncia n°3

Tentar explicar por outras
palavras o0s conceitos de
forma que os alunos

entendessem.

A disciplina foi reposta
ao tentar com eles
distinguir ~ os  dois

conceitos.

Regéncia n°4

Tentar ndo dar muita
importancia ao sucedido e
entrar por breves momentos

na brincadeira.

A disciplina foi reposta
a0 ndo dar muita

atencdo ao sucedido.

Regéncia n°7

Fingir que falava apenas
gesticulando os labios para
voltar a aprender a atencgédo
dos alunos e olhar-lhes nos
olhos enquanto comunicava

com eles.

A disciplina s6 foi
reposta por breves

momentos.
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CASO DE ESTUDO: APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROJETOS COM RECURSO A FERRAMENTAS EM
SUPORTE DIGITAL

De encontro a proposta da acdo de formacgdo Aprendizagem baseada em projetos
com recurso a ferramentas em suporte digital, foi realizada uma primeira abordagem
sobre a importancia da beleza para cada um deles com recurso a ferramenta digital
Mentimeter. Esta ferramenta permite-nos fazer uma questdo aos alunos e selecionar
quantas respostas cada um deles pode dar aquela questdo. A sondagem das respostas é
feita automaticamente por essa ferramenta com o auxilio do telemdvel de cada um deles,
nos quais eles respondem a questdo proposta pelo professor. Neste caso, a pergunta era
«A beleza importa? Indique trés conceitos que mostrem a importancia da beleza.».
Portanto, cada aluno podia dar trés respostas possiveis. Apos a submissao das respostas
de todos os alunos, a plataforma Mentimeter destaca as respostas que foram dadas um

maior numero de vezes. Assim, apos esta atividade, obtivemos as seguintes respostas:

Serd que a beleza importa? Indica trés conceitos que
mostrem a importéncia da beleza.

simplicidade iperticia
confianca L.
auto-estima

J

atracac

Deste modo, como podemos verificar apds a andlise desta imagem, os trés
conceitos diretamente relacionados com o conceito de beleza para os alunos inquiridos
sdo a autoestima, a confianca, a felicidade, a cativacéo, a paz, a simplicidade, a atracdo e

a motivacao.

Ap0s esta primeira analise sobre quais 0s conceitos que os alunos relacionam com

0 conceito de beleza, foi realizada uma visita de estudo motivadora do estudo da arte. A
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visita de estudo teve como destino a exposi¢ao “Serralves em Luz” de Nuno Maya com
0 objetivo de despertar os alunos do 11° ano uma vivéncia estética. Durante esta visita de
estudo os professores-tutores tinham como objetivo verificar quais eram as sensacoes e
0s sentimentos que as obras de arte iam despertando nos alunos. Contudo, finda a visita
os alunos deveriam organizar-se em grupos com o0 objetivo de responderem a questdo
«Porque é que a beleza importa?» através de algumas imagens ou obras de arte que

observaram durante a visita de estudo.

As imagens:

Neste momento da aprendizagem baseada em projetos 2 com recurso a
ferramentas em suporte digital era necessario dividir ambas as turmas do 11° ano em
grupos. Neste sentido, a turma | foi dividida em 4 grupos de 5 elementos. Esta turma
decidiu os grupos por sorteio numa fase inicial para nao ficarem grupos desequilibrados.
Contudo, alguns grupos foram reajustados, uma vez que o0 sorteio gerou algum
desequilibrio. No entanto, todos ficaram satisfeitos com os grupos. Ja a turma 2 foi
dividida em 5 grupos: 4 grupos de 4 alunos e 1 grupo de 5 alunos. Os grupos desta turma
foram escolhidos tendo em conta os naipes de um baralho de cartas distribuidas ao acaso
pela Professora-Titular da turma. Nesta turma néo foi necessario proceder a reorganizagédo
dos grupos de trabalho. O objetivo de cada grupo nas duas turmas do 11° ano era
responder a questdo: O que é a arte?, a partir das diferentes correntes filosoficas acerca

da teoria da arte (ver anexo I).

12 Buck Institute of Education, Aprendizagem baseada em projetos, (Adaptacdo de um texto original

disponivel em www.bie.org/pbl/overview)
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Apos a realizacdo desta linha do tempo (ver anexo 1) para auxiliar os alunos no
tempo de que dispunham para o trabalho de pesquisa e da escolha dos grupos, dividiu-se
as teorias da Filosofia da Arte pelos grupos de trabalho. Cada um destes grupos tinha pelo

menos que estudar e elaborar um trabalho original e criativo acerca de uma dessas teorias.

Assim, nas duas turmas do 11° ano, um dos grupos abordou o tema da Filosofia
da Arte como imitacdo e representacdo, outro grupo o tema da teoria da arte como
expressao, outro grupo a teoria institucional da arte e, por fim, o Gltimo grupo trabalhou
a teoria historica da arte. Apenas numa das turmas houve um grupo que acabou por
retratar duas teorias acerca da arte, uma vez que a turma ficou dividida em 4 grupos e

havia 5 teorias da arte para aprender.

Deste modo, os alunos antes de iniciarem a sua pesquisa autdbnoma para
responderem as questdes acima colocadas, foram confrontados com uma experiéncia
estética organizada pelo nucleo de estdgio de Filosofia da Escola Secundaria Augusto
Gomes em Matosinhos, facilitada pelo meu colega Bruno Ribeiro Bré, na qual assistiram
a peca Ninguém dramatizada pelo ator Anténio Capelo e dirigida e encenada por Zeferino
Mota. Esta passagem do plano dos sentidos para o plano da vivéncia das emocgoes e dos
sentimentos, ou seja, para a estética fez-se através da visita de estudo “Serralves em Luz”

para a visualizacdo de um espetaculo dramatizado.

Estética e e e se——

Frara dus ssnhdos

Sera a ane definivel?

O que tém em comum todas as obras
de arte que nos permite distingui-las
do que ndo é arte?
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CONCLUSAO

Apos a realizacdo deste trabalho de investigacdo tendo em conta a questéo-
problema: «Serd que ha uma correlacdo entre o (in)sucesso dos alunos e o uso das
aplicacdes didaticas no processo ensino-aprendizagem de Filosofia no Ensino
Secundéario?», podemos responder a esta questdo afirmativamente. Ha, de facto, uma
correlacdo entre o sucesso dos alunos e o uso de determinadas aplicac6es didaticas quando

elas sdo criadas tendo em consideracdo uma aprendizagem significativa ausubeliana.

Porém, as aplicacOes didaticas ndo sdo autossuficientes como podemos constatar
pelos resultados obtidos através do inquérito acerca da correlacdo entre 0 sucesso ou o
insucesso escolar dos alunos com o uso das aplicacdes didaticas e os episddios de
indisciplina em sala de aula, por um lado, e o uso de diferentes aplicacfes didaticas, por
outro lado. Isto €, todos os professores inquiridos convergiram quanto a existéncia de
vantagens no uso das diversas aplicagdes didaticas em sala de aula. Porém, todos eles
divergiram quanto as causas que conduziram a episodios de indisciplina em sala de aula
e, consequentemente, a obtencdo de uma aprendizagem significativa por parte dos alunos

da disciplina de Filosofia do Ensino Secundario.

Os professores inquiridos também divergiram quanto as aplicacdes didaticas que
permitem uma maior eficacia na aquisi¢cao de novos conhecimentos por parte dos alunos.
Contudo, a aplicacao didatica mais vezes mencionada como eficaz na aprendizagem dos
conteudos programaticos da disciplina de Filosofia foram os quizz’s ou questionarios em
formato digital. Esta aplicacdo didatica promove uma maior motivacdo por parte dos

alunos, uma vez que fomenta o espirito competitivo entre os diversos elementos da turma.

Todavia, considero que qualquer aplicacdo didatica s6 é eficaz nas seguintes

situacoes:

1) Quando a aplicacdo didatica se adequa ao objetivo proposto;

2) O objetivo da aplicacdo didatica ndo é ambiguo ou confuso para os alunos;

3) O docente ndo tem dificuldade em discernir o objetivo que quer alcancar com o
uso de uma determinada aplicacdo didatica.

Neste sentido, se 0 objetivo da aplicacdo didatica for, por exemplo, compreender o

conceito de ética, o docente deve distinguir o conceito de ética do conceito de moral para
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que fique claro que a moral®® diz respeito as tradicdes ou costumes de um povo e,
consequentemente, aos valores morais partilhados por esse povo, ja a étical* trata da
questdo como devemos viver e como podemos distinguir o que é certo do que € errado.
Além disso, é indispensavel usar exemplos ilustrativos de ambos os conceitos de forma
que o aluno englobe essa distingdo na sua estrutura cognitiva e transforme essa
informacdo, ampliando assim a sua estrutura cognitiva ao estabelecer novas relagdes
sinapticas. Para que ocorra aprendizagem significativa por parte do aluno ao estabelecer
esta distincéo:

- Primeiro o aluno tem de compreender o significado do conceito de moral;
- Depois tem de compreender o significado e o conceito de ética;
- E, por fim, tem de, por oposi¢do, compreender o que distingue esses dois conceitos.

No entanto, se o aluno quiser aplicar o conceito de ética perante algum dilema ético-
moral, entdo além de discernir os dois conceitos, sera capaz de problematizar o proprio
dilema e, consequentemente, aduzir argumentos que sustentem a sua posic¢ao acerca do

mesmo.

Estas trés competéncias — conceptualizacdo, problematizacdo e argumentagdo —
sdo importantes no que concerne ao desenvolvimento do pensamento critico, a
autonomia, a criatividade e a responsabilidade pessoal e social de atores num mundo
democratico, sendo estes os valores pautados no PASEO e imprescindiveis de serem

desenvolvidos no ambito da disciplina de Filosofia do Ensino Secundario.

Desta feita, se estas condi¢des todas ocorrerem entdo é possivel aspirar a uma
potencial aprendizagem significativa ausubeliana por parte do aluno. Porém, como
constatamos anteriormente, embora o ensino significativo por parte do docente seja uma

condicdo necessaria para que o aluno aprenda significativamente, ndo é uma condigédo

13 Almeida, Aires de. Critica na Rede (2009)., Dicionario de Filosofia, https://criticanarede.com/m.html

(conceito de moral) Lishoa: Platano Editora.

14 Almeida, Aires de. Critica na Rede (2009)., Dicionario de Filosofia, https://criticanarede.com/e.html

(conceito de ética) Lisboa: Platano Editora.
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suficiente. S6 quando ha uma disposicdo adequada do aluno é que podemos obter uma

aprendizagem significativa por parte do mesmo.

Contudo, Ausubel distingue dois tipos de aprendizagem significativa: a
aprendizagem significativa por rececdo e a aprendizagem significativa por descoberta. Ao
longo de todo o relatério de estagio quando me refiro a aprendizagem significativa estou
a referir-me a aprendizagem significativa por rececdo, na qual os contetdos
programaticos sdo transmitidos aos alunos ja na sua forma final. No entanto, quando me
debrugo sobre o trabalho de projeto realizado pelos alunos do 11° ano sobre «O que € a
arte?», refiro-me a aprendizagem significativa por descoberta, uma vez que sao eles que
procedem a procura da informacdo para responder as questdes que Ihe sdo colocadas e

integram-na como conhecimento Novo na sua estrutura cognitiva.

Logo, o uso de diferentes aplicagcbes didaticas fomenta uma aprendizagem
significativa por rececdo e minimiza os episodios de indisciplina. No entanto, havera
sempre fatores que causam episodios de indisciplina que permanecem fora do alcance do
docente e com os quais ele tera de lidar impreterivelmente e ajustar-se a cada situagédo

que surja aquando do exercicio da sua profisséo.

Neste sentido, o professor pode aprender a didatica que mais se adequa a
lecionacdo das suas aulas e seguir esse caminho para a obtencdo de uma maior taxa de
sucesso junto dos seus alunos, porém, a pratica pedagogica serd ajustada pelo proprio
docente aquando da confrontacdo com diversas situacdes-problema que tera de resolver

com imediatismo.

Por fim, a didatica podera ajudar a um maior sucesso pedagogico. Isto €, se o
docente preparar a aula holisticamente, tendo em conta o objetivo que quer alcangar, o
conteudo programatico que quer abordar e 0 conceito que quer que o aluno aprenda, o
aluno sentira que o professor se sente confiante e dar-lhe-a credibilidade perante a
informacdo que o docente Ihe quer transmitir, levando a uma maior motivacao e interesse
por parte do aluno, e, portanto, a menos episodios de indisciplina. Porém, uma boa
pedagogia nao se revela numa boa didatica. Ou seja, o docente pode ter uma boa relacdo
com os alunos, mas preparar aulas confusas e, portanto, descredibilizar-se perante a turma
e originar, assim, casos de indisciplina na sala de aula com os alunos do Ensino

Secundario da disciplina de Filosofia.
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ANEXOS

Anexo |

Teorias essencialistas:

A Arte como imitacdo e representacdo

Questdes:

1- A teoria da representacdo apresenta uma definido
de arte? Justifique.

2- Concorda com a obje¢do a teoria da arte como
imitagao segundo a qual a teoria tem consequéncias ao
nivel da avaliagao das obras de arte? Justifique

Arte como expressao
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Questdes:

1- Sera que todas as obras de arte exprimem
sentimentos? Justifique.

2- A arte é uma forma de comunicagdo, Porqué?

3- A partir da teoria da arte como expressdo, poderemos
avallar algumas obras de arte como boas e outras como
mas? Justifique,

A TEORIA FORMALISTA DA ARTE

Questoes:

* 1- Explique o que significa afirmar que a forma
significante é objetiva, mas o seu reconhecimento é
subjetivo,

* 2- Clive Bell tera razio ao afirmar que, na aprecia¢ao
de uma obra de arte, s6 devemos atender aos
aspetos formais, ignorando o contexto em que foi

produzida, as intengbes do artista, o seu contetido?
Justifique.

* 3- Apresente a obje¢ao a teoria formalista de Bell
que a acusa de circularidade.
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Teorigs ndo essencialistas:

TEORIA INSTITUCIONALISTA DA ARTE

Questdes;

* 1-Ateoria institucionalista de Dickie oferece um critério
que permite distinguir a arte do que ndo € arte, que ndo
depende de qualquer carateristica intrinseca das proprias
obras, Concorda? Justifique.

* 2- Ateoria institucionalista da arte apresenta vantagens
face as teorias essencialistas? Justifique

TEORIA HISTORICA DA ARTE
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Questdes:

+ 1-Explique o que significa afirmar, segundo Levinson, que
toda a arte é um dialogo com o passado.

+ 2-Explique por que razdo a definigao de arte proposta por
Levinson se chama historico-intencional.

Pesquisa: Onde procurar?

Rede de Bibliotecas escolares:
httpe://www.rbe pt/npd/recursos

Biblioteca Nacional de Portugal: www.bn.pt
Sites de Filosofia:

https://criticanarede.com/
https://voutu.be/Se SRBoo

https://voutu.be AgXhDVI

httos://youtu.be/yRLDFOXRWc
https: utu.be/pZnuwvpzHh

rnaldefil ia-diri A m
ttp: mpen mliinha.| "

hitp://duvida

rh lo?usp=sharin,
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Anexo |1

Linha do tempo

Teorias da arle

B 'S ¢ ) ¢ ‘ 5

Wiatlisra 153 i
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