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Resumo

O ensino de Filosofia em Portugal tem como base trés competéncias chave, a
saber: i) argumentacao, ii) concetualizagao e iii) problematizacdo. O presente relatério
tem como foco a competéncia concetual e nesse sentido pretendo compreender de que
forma o uso de mapas concetuais no ensino de Filosofia contribui para o
desenvolvimento da competéncia concetual nos alunos. O interesse em abordar o tema
surge pela observagao, em momento de estdgio, da dificuldade sentida pelos alunos em
analisar, mobilizar e relacionar conceitos relativos aos conteidos em estudo. Esta

dificuldade sentida pelos alunos tem um impacto direto no seu aproveitamento escolar.

Os mapas concetuais, que tém como base a teoria da aprendizagem significativa,
apresentam-se como uma mais-valia na aprendizagem por conceitos. Na primeira parte
do relatério — exposicao tedrica — serd realizada uma analise da bibliografia relativa aos
mapas concetuais, uma andlise do programas de Filosofia com o objetivo de
compreender a evolucdo do tratamento dos conceitos nos varios programas e também
serd apresentado um framework do trabalho filoséfico relativo aos conceitos. Para isso,
realizo uma breve ontologia dos conceitos e abordo e engenharia concetual. Para
compreender de que forma os mapas concetuais permitem aos alunos relacionar
conceitos, realizei um trabalho de investigacdo-acdo, elaborado durante a Pratica de
Ensino Supervisionada (PES), na Escola Filipa de Vilhena, que é apresentado no segundo
momento do relatério — exposicdo pratica. Este trabalho conta com a participacdo de
duas turmas de 102 ano onde os alunos utilizam os mapas concetuais como apoio a
aprendizagem. Por fim serdo analisados os resultados dos questionarios respondidos

pelos alunos relativamente a sua experiéncia com os mapas concetuais.

Palavras-chave: ensino de filosofia; concetualizacdo; mapas concetuais;

competéncias filosdficas; aprendizagem significativa;



Abstract

Philosophy teaching in Portugal is based on three key competences, which are:
i) argumentation, ii) conceptualization and iii) problematization. This report focuses on
conceptual competence and in this sense | intend to understand how the use of
conceptual maps in the teaching of Philosophy contributes to the development of
conceptual competence in students. The interest in addressing the topic arises from the
observation, at the time of internship, of the difficulty felt by students in analyzing,
mobilizing and relating concepts related to the contents under study. This difficulty felt

by students has a direct impact on their school performance.

Concept maps, which are based on the theory of meaningful learning, are an
asset in concept learning. In the first part of the report - theoretical exposition - an
analysis of the bibliography related to concept maps will be carried out, an analysis of
the Philosophy programs in order to understand the evolution of the treatment of
concepts in the programs and a framework of philosophical work related to concepts
will also be presented, for this | carry out a brief ontology of concepts and approach and
conceptual engineering. In order to understand how concept maps allow students to
understand and relate concepts, | carried out an action research work, prepared during
the Supervised Teaching Practice (PES) at Escola Filipa de Vilhena, which is presented in
the second moment of the report - practical exposure. This work has the participation
of two 10th grade classes where students use concept maps as a support for learning.
Finally, the results of the questionnaires answered by the students regarding their

experience with concept maps will be analyzed.

Key-words: philosophy teaching; conceptualization; concept maps; philosophical

skills; meaningful learning;
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Introducgao

“Concepts are building blocks of thoughts.”
(Margolis & Stephen Laurence, 2023)

No decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi possivel perceber que
os alunos de 109 ano, de forma geral, revelam dificuldades em analisar, manipular e
relacionar conceitos. A dificuldade sentida pelos alunos em utilizar e relacionar
conceitos mostra-se problemdtica em momentos de participagdo em aula e em
momentos de avaliacdo, citando alguns. Esta dificuldade em manipular conceitos é
relevante, uma vez que a Filosofia é uma disciplina concetualmente densa e rigorosa.
Nas palavras de Desidério Murcho (2003, p.7): “a Filosofia é uma atividade criativa,
critica e rigorosa; consiste em procurar resolver os problemas concetuais suscitados
pelas ciéncias naturais e humanas, pelas artes, pelas religides, e pelo pensamento
comum”. Em concordancia com as palavras de Murcho, as Aprendizagens Essenciais
(2018), tém como um dos seus pilares a concetualiza¢do, onde se pretende que o aluno
seja capaz de identificar, clarificar e relacionar conceitos filoséficos. Mais ainda, é
solicitado aos alunos que sejam capazes de mobilizar conceitos com o objetivo de

formular problemas, teses e argumentos filoséficos.

Deste modo, a correta compreensao e articulagdo concetuais permitem aos
alunos compreender as implicacdes do que esta a ser discutido, articular de forma oral
e escrita respostas concetualmente rigorosas e com maior qualidade, formular
problemas e utilizar os conceitos para formular/ avaliar teses e argumentos. Desta
forma, o presente relatério é motivado pela vontade de procurar uma (possivel)
resposta para combater essa dificuldade. A utilizacdo de mapas concetuais foi a
estratégia escolhida por promover a aprendizagem por conceitos e, inclusive, potenciar

a aprendizagem significativa.

Na primeira parte do relatério final de estagio, designada de “exposicao tedrica-
mapas concetuais no ensino de Filosofia”, serd feita a apresentacdo e andlise critica da
bibliografia relevante. O primeiro capitulo pretende apresentar a teoria da

aprendizagem significativa desenvolvida por David Ausubel (1980, 2003). Esta teoria

13



defende que na aprendizagem significativa os conhecimentos prévios do aluno devem
ser valorizados e, a partir dai, os novos conhecimentos devem relacionam-se com os
conhecimentos que o aluno ja possui. Aqui, o aluno é um elemento ativo na sua
aprendizagem. De forma a promover uma aprendizagem significativa, os mapas
concetuais, apresentados no segundo capitulo (1.2), mostram-se como uma mais valia,
uma vez que estes sao um meio para o aluno estabelecer relagbes entre conceitos e
ampliar os seus conhecimentos. Os mapas concetuais desenvolvidos pelo professor
americano Joseph Novak (1980, 1999, 2000, 2007, 2010) sao ferramentas graficas para
a organizacao e representacdo do conhecimento, cujo o objetivo é representar relagdes
significativas entre conceitos. De forma a representar as relacdes entre conceitos sao
utilizadas palavras de ligacdo que tém como objetivo criar proposi¢ées. Além das
palavras de ligacdo, os mapas concetuais tém regras de construcdo que os distinguem

de outros mapas, como a hierarquia de conceitos.

Apds definir mapas concetuais e compreender os seus pressupostos tedricos e a
sua fundamentacdo psicoldgica, apresento o trabalho de Elisabeth Camp (2007), para
explorar de que forma os mapas, no sentido mais amplo, estdo relacionados com o
pensamento. Aqui pretende-se responder a questdo: pode o pensamento ocorrer em
forma de mapa? O trabalho de Camp esta inserido no dominio da Filosofia da mente. O
objetivo deste capitulo é mostrar uma das formas como o conceito de mapa é tratado

pela Filosofia e como este pode ser articulado e pensado.

No capitulo 1.4 é realizada uma analise dos programas de Filosofia, desde 1895
até as Aprendizagens Essenciais (2018), onde se pretende compreender a densidade
concetual dos varios programas, bem como a forma como estes conceitos sdo
trabalhados. Isto é, compreender se ha indicagbes didaticas que promovam a
aprendizagem dos conceitos. Este capitulo, para além de permitir compreender o
tratamento dado aos conceitos no decorrer dos programas, permite-me também
compreender de que forma a didatica da Filosofia evoluiu. Ainda nesse capitulo,
apresento e analiso de que forma os mapas concetuais podem promover as
competéncias evidenciadas nas AE e no PASEO. E de destacar que s3o apresentadas as

limitacOes da ferramenta.
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Por fim, a primeira parte do relatério termina com um breve panorama do
framework de trabalho filoséfico no que respeita aos conceitos. A apresentacao de uma
ontologia dos conceitos prende-se com a necessidade de os enquadrar no panorama
filoséfico. Em primeiro lugar é apresentada uma ontologia dos conceitos, tendo como
referéncia os conceitos como “representacdes mentais” e como “objetos abtratos”. Em
seguida serd exposta uma das formas como os conceitos sao trabalhados em Filosofia,
apresentando a engenharia concetual. A engenharia concetual é apresentada pelo facto
de trabalhar com conceitos e pelo seu objetivo de os aperfeicoar. O engenheiro
concetual, o filésofo, procura melhorar ou aperfeicoar conceitos existentes, o que se
mostra como uma mais-valia nas varias areas da Filosofia, uma vez que todas as areas

beneficiam de conceitos mais adequados, como defende Cappelen (2018, 2020).

Na segunda parte do relatério, designada como “exposicdo pratica — um estudo
de caso”, serd apresentado um trabalho de investiga¢do-acao realizado na Escola Filipa
de Vilhena, no Porto. No decorrer do estagio realizei um trabalho que envolvia o uso de
mapas concetuais em Filosofia com duas turmas de 102 ano do curso cientifico
humanistico. Este trabalho foi articulado com o professor cooperante que me permitiu
lecionar os conteudos relativos ao tema “determinismo e liberdade na agao humana”.
Aguando da leciona¢do dos conteudos os alunos realizaram um trabalho gradual de
utilizacdo dos mapas concetuais, até serem capazes de criar uma das ramificacdes do
mapa de forma auténoma. No final, os alunos foram desafiados a realizar um momento
de avaliacdo formativa com recurso a ferramenta forms relativo a sua experiéncia na

utilizacdao de mapas concetuais em Filosofia.

De forma a apresentar o trabalho de investigacdo-acdo realizado, comeco por
apresentar a contextualizacdo e motivacdo para o estudo. Logo apds, apresento de que
forma foi construido o plano de aulas, com o objetivo de permitir uma introducdo
gradual dos mapas concetuais, enquanto os conteudos sdo lecionados. Esta evolucdao
também permitiu evitar resisténcias ao uso da estratégia. Por fim, apresento o método
como foi aplicado o questionario, como foi feita a recolha de dados e termino com uma

apresentacdo e analise critica dos resultados obtidos. Os resultados obtidos mostram
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gue os alunos consideram que o uso de mapas concetuais € uma mais-valia para a sua

aprendizagem em Filosofia.
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1. Exposicao tedrica — Mapas concetuais no Ensino de Filosofia

A primeira parte do relatério tem como objetivo realizar uma exposicao tedrica
sobre a utilizagdo de mapas concetuais no ensino. A exposi¢ao tedrica comega por
abordar a teoria da aprendizagem significativa desenvolvida pelo psicélogo da
educacao, David Ausubel. Aqui pretende-se definir o que se entende por aprendizagem
significativa e os seus pressupostos tedricos, bem como realizar uma distin¢cdo entre a
aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica. A teoria da aprendizagem
significa é a base sob a qual Joseph Novak desenvolve os pressupostos tedricos dos
mapas concetuais. Pelo que, em seguida serd apresentada a teoria dos mapas

concetuais e as suas implicagdes.

Apds a analise tedrica dos mapas concetuais, pretende-se perceber de que forma
a Filosofia trabalha o conceito de mapa. Para esse efeito, analiso um artigo de Elisabeth
Camp, onde a autora procura responder responder a questdo: pode o pensamento

ocorrer sob a forma de mapa?

Em seguida, realizo uma andlise dos programas de Filosofia desde 1895 até as
Aprendizagens Essenciais (2018). No decorrer desta analise pretendo compreender
como evoluiram os programas de Filosofia, de forma mais precisa, em relacdo aos
conceitos em estudo e também em relacdo as estratégias pedagodgico-didaticas

utilizadas para promover o desenvolvimento da competéncia concetual.

De forma a concluir a exposicdo tedrica, serd apresentada com uma breve
ontologia dos conceitos onde se pretende mostrar de que forma o “conceito” é
entendido pelos diferentes frameworks de trabalho filoséfico e serd realizada uma
contextualizacdo da engenharia concetual. Opto por abordar a engenharia concetual
uma vez que me permite explorar a atualidade do trabalho filoséfico no que diz respeito

ao dominio concetual.

E de notar que a exposicdo tedrica conta com particapacdes diversas, desde a

psicologia educacional, ciéncias da educacdo e de diversas areas de Filosofia.
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1.1. Teoria da aprendizagem de David Ausubel

A teoria da aprendizagem significativa tem como seu precursor David Ausubel
(1918-2008), psicologo cognitivista. A formulacdo inicial da sua teoria da aprendizagem
remonta aos anos de 1960. Ausubel procurou entender os processos da aprendizagem

humana, com especial atencdo para a aprendizagem escolar?.

O conceito nuclear na teoria de Ausubel é o de aprendizagem significativa. A
partir deste conceito Ausubel desenvolve a sua teoria. Segundo Moreira (2010, p. 2) a
“aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria? com aquilo que o aprendiz ja sabe”.
Dito de outro modo, a aprendizagem significativa acontece quando uma nova
informacdo se articula com um aspeto relevante que ja existia na estrutura cognitiva do

individuo, tal como uma ancora? (Ferro & Paixdo, 2017, pp. 50-51).

No entender de Ausubel, os conhecimentos prévios que estdo presentes na
estrutura cognitiva dos individuos sdao o aspeto mais importante da sua teoria e o
principal fator que influencia a aprendizagem. Estes conhecimentos prévios, que podem
ser um simbolo, uma proposicao, um modelo mental ou um conceito, sao denominados

por Ausubel de subsuncor ou ideia dncora®.

1 David Ausubel tem interesse por compreender a aprendizagem em ambiente escolar pela sua ma
experiéncia enquanto estudante e, no seu entendimento, o ensino americano ndo contribui para uma
aprendizagem de longo prazo, ou significativa dos alunos.

2 “Sybstantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e ndo-arbitrdria significa que a interagdo nao é
com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja existente na
estrutura cognitiva do sujeito que aprende.” (Moreira M. A., 2010, p. 2)

3 “Ancoragem é uma metafora. Diz-se que certos conhecimentos prévios funcionam como ideias-ancora
e se lhes da o nome de subsuncores. Quer dizer, os novos conhecimentos se ancoram em conhecimentos
preexistentes e assim adquirem significados. E importante, no entanto, ndo atribuir um carater estético,
de mero ancoradouro, aos subsungores, pois o processo é interativo, dindmico, e nele o subsuncor se
modifica.” (Moreira M. A., 2010, p. 9)

4 Segundo Ferro & Paix3o (2017), estas afirmam que tendo em conta a literatura corrente, os subsuncores
podem ser também denominados de subordinadores e integradores.
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O subsuncor, ou ideia ancora é o nome atribuido a um “conhecimento especifico,
existente na estrutura de conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um
novo conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto.” (Moreira M. A.,

2010, p. 2)

De forma a compreender como funcionam os subsuncores, poderemos ter como
referéncia o subsuncgor “mapa”. Tal como analisado por Moreira (2010), as crianga, na
escola aprendem o conceito geografico. Em seguida aprendem que os mapas podem
representar diferentes locais e percebem que o mapa pode representar uma cidade, um
pais, um continente ou toda a superficie terrestre (mapa mundi). De forma progressiva
aprendem que o mapa pode representar trajetos rodovidrios, pode ser um mapa
politico, entre outros. O subsungor mapa vai ficando progressivamente mais rico, com
mais significados e mais estdvel. O aluno pode ainda continuar a ampliar o seu subsuncor
mapa e atribuir novos significados ao conhecer os mapas concetuais, mapas mentais,

mapa de servico, mapas de eventos, e tantos outros.

Tendo em conta o que foi apresentado, Ausubel defende que é necessdrio partir
do que o aluno ja conhece para a aprendizagem significativa, pois os conhecimentos
prévios s3ao o suporte onde os novos conhecimentos se vao ancorar. Sem ter
conhecimentos prévios onde os novos conhecimentos se possam ancorar nao se podera

realizar uma aprendizagem significativa. Ausubel formulou da seguinte forma:

“Se tivéssemos de reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio, dirilamos: o
fator singular mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja

conhece.”® (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1980, p. 137)

A aprendizagem significativa é caracterizada pela interagdo entre os
conhecimentos prévios do individuo e os novos conhecimentos. Nesta intera¢dao, os

novos conhecimentos adquirem significado, pois relacionam-se com aquilo que o

> Esta ideia é também refor¢ada por Moreira (2010, p. 7): “O conhecimento prévio é, na visdo de Ausubel,
a variavel isolada mais importante para a aprendizagem significativa de novos conhecimentos. Isto €, se
fosse possivel isolar uma Unica variavel como sendo a que mais influencia novas aprendizagens, esta
variavel seria o conhecimento prévio, os subsuncores ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito que
aprende.”
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individuo ja conhece e os conhecimentos prévios podem adquirir maiores significados,

ou maior estabilidade cognitiva.

De forma a que ocorra uma aprendizagem significativa, “é necessario que haja
uma articulagdao entre o material a ser aprendido e os conhecimentos previamente
adquiridos pelos alunos” (Ferro & Paixdo, 2017, p. 55). Tal como apresentado por

Ausubel, Novak e Hanesian:

“a esséncia do processo de aprendizagem significativa é que as ideias expressas
simbolicamente s3o relacionadas as informacdes previamente adquiridas pelo aluno
através da relacdo ndo arbitraria e substantiva (ndo literal).” (Ausubel, Novak, &

Hanesian, 1980, p. 34)

Como apresentado por Moreira (2010) e Feraz & Paixdo (2017), para que ocorra
a aprendizagem significativa sdo necessarias duas condicdes, a saber: i) o material de
aprendizagem deve ser potencialmente significativo, isto é, deve apresentar a
propriedade de se relacionar com algum aspeto relevante da estrutura cognitiva do

aluno (subsuncores); ii) o aluno deve mostrar uma predisposicdo para aprender.

No que respeita a primeira alinea, é necessdrio que o material utilizado para a
aprendizagem, quer seja um livro, um texto, uma aplicacdo digital, ou outro tenha
relacdo com os conhecimentos prévios do aluno. Aqui, é de notar que os materiais
apenas podem ser potencialmente significativos e ndo significativos. Tal como refere
Moreira (2010, p. 8): “ndo existe livro significativo, nem aula significativa, nem problema
significativo, ..., pois o significado esta nas pessoas e ndao nos materiais”. Desta forma,
torna-se necessario compreender quais os conhecimentos prévios dos alunos e como é
gue os novos conhecimentos se podem relacionar, pois é o aluno que atribui significado.
Assim, de forma a cumprir a primeira alinea, é também necessario que o aluno tenha na
sua estrutura cognitiva ideias-ancora relevantes com as quais os materiais e 0s novos

conhecimentos se possam relacionar.

No que respeita a segunda alinea, é necessario que o aluno se predisponha a
relacionar os novos conhecimentos com os seus conhecimentos prévios. Aqui ndo se

trata necessariamente de motivacdo ou de gosto pelos conteldos; porém de uma
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predisposicdo do aluno para relacionar os novos conhecimentos com os seus
conhecimentos prévios, modificando-os e dando significado a esses conhecimentos.
Esta predisposicdo pode dar-se pelo facto do aluno compreender que sem conseguir
relacionar os novos conhecimentos ndao conseguird ter um resultado positivo nos

momentos avaliativos.

E necessario apresentar os diferentes tipos de aprendizagem significativa.
Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem significativa: aprendizagem

representacional, de conceitos e proposicional.

No que respeita a aprendizagem representacional, esta refere-se ao significado
de palavras e simbolos. Aqui o individuo relaciona o objeto ao simbolo que o representa.
Esta é a forma de aprendizagem significativa mais elementar, porém é a base para as
restantes aprendizagens. Na aprendizagem representacional as func¢des sao relativas ao
nomear, classificar, e definir. Ferro & Paixao (2017, p. 57) referem que “quando a
crianca aprende o significado de uma palavra isolada (“cadeira”), implica aprender o que
ela representa (“objeto cadeira”), isto é, os simbolos unitdrios representam ou

significam o mesmo que seus correspondentes referentes particulares.”

A aprendizagem de conceitos parte da aprendizagem representacional, sendo
possivel verificar uma relacdo de interdependéncia entre as duas. Porém a
aprendizagem de conceitos é mais complexa. A aprendizagem de conceitos representa
unidades genéricas, dito de outro modo, representam regularidades em eventos ou
objetos. Ferro & Paixdo, partindo do exemplo anterior, explicam de que forma de déd a

aprendizagem por conceitos:

“diz-se que o sujeito aprendeu o conceito de cadeira quando ele é capaz de realizar duas
operagcbes de pensamento. A primeira, a abstragdo, lhe permite selecionar alguns
atributos, classificando os objetos em dois grupos: cadeira e ndo cadeira; a segunda, a
generalizagdo, possibilita o sujeito incluir no primeiro grupo todos os diferentes tipos de

cadeira.” Ferro & Paixdo (2017, p. 57)
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Por fim, a aprendizagem proposicional refere-se ao significado de novas ideias
apresentadas sob a forma de proposi¢des. Aqui o individuo ja ndo lida com palavras
isoladas, mas sim com ideias em forma de proposicdo. Desta forma, a aprendizagem
proposicional é a mais complexa das trés apresentadas; porém, é necessario
salvaguardar que as representacdes e os conceitos podem servir de ancoras para a

aprendizagem de proposigoes.

1.1.1. Processo de assimilagdo cognitiva

Como apresentado anteriormente, a teoria da aprendizagem significativa surge
com Ausubel. Este defende que a aprendizagem significativa se dd quando os novos
conhecimentos se ancoram nos conhecimentos prévios do aluno. Estes conhecimentos,
ao relacionarem-se, transformam-se e aumentam o seu significado. Neste sub-capitulo
pretendo apresentar o processo de assimilagdao cognitiva. Tal como apresentado por

Ausubel, Novak e Hanesian:

“O resultado dessa interagdo, que ocorre entre o novo material e a estrutura cognitiva
existente, é a assimilacdo dos significados velhos e novo, dando origem a uma estrutura

altamente diferenciada.” (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1980, p. 57)

Como apresentado, a aquisicao de novos conhecimentos esta dependente dos
subsuncgores existentes na estrutura cognitiva do individuo. A imagem abaixo (figura 1),

evidencia o processo de assimilagao de novos conhecimentos.

Idéia
estabelecida na Produto
Relacionada a, estrutura cognitiva interacional
e assimilada por {conceito (subsugor
subsungor) modificado)

a A Aca

Mova idéia,
potencialmente

significativa

Figura 1 — Processo de assimilacdo (retirado de Ferro & Paixdo, 2017, p. 58).

Como apresentado na figura 1, a assimilacdo é o processo que ocorre quando um

s

novo conhecimento/informagdo “a” é relacionada como uma ideia “A” estabelecida na
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estrutura cognitiva e forma um produto modificado. O conhecimento prévio e o novo

”nm

conhecimento relacionam-se e modificam-se, formando “A ‘a’”. Assim, caso o aluno
tenha de adquirir um novo conceito, como por exemplo “forca nuclear”, e na sua
estrutura cognitiva ja possuir o conceito mais amplo de “for¢a”, o conceito de “forga
nuclear” serd assimilado pelo conhecimento que o individuo ja possui e como resultado
o individuo aprende o conceito de “for¢ca nuclear” e amplia o que conhece sobre o

conceito de “forca”.®

O processo de assimilagdo cognitiva pode ocorrer de trés maneiras, sdo elas: i)
aprendizagem subordinativa, 1l) aprendizagem superordenada e Ill) aprendizagem

combinatoria.

A principal forma de aprendizagem significativa é a aprendizagem subordinativa.
Aqui a “assimilacdo acontece quando o material a ser aprendido é assimilado por um
subsuncor mais inclusivo existente na estrutura cognitiva” (Ferro & Paixdo, 2017, p. 60).
Desta forma, pelo facto dos conceitos ja presentes na estrutura cognitiva serem mais
amplos e inclusivos do que a nova informagdao, estabelece-se uma relagdo de
subordinacado da nova informacdo. Esta relacdo fica evidente, por exemplo, quando eu
tenho na minha estrutura cognitiva o conhecimento do conceito de forga (amplo) e a
nova informacdo remete para o conceito de forga gravitacional (mais especifico).” David
Ausubel refere que a aprendizagem subordinativa se da tanto na aprendizagem

concetual como na aprendizagem proposicional referida no subcapitulo anterior.

A aprendizagem subordinativa pode ocorrer de duas formas: por derivacdo ou
por correlacdo. Quando falamos de aprendizagem subordinativa derivada, esta ocorre
guando os novos conceitos a serem aprendidos tém o objetivo de exemplificar ou
ilustrar um determinado conceito ja aprendido. Isto é, caso o aluno ja tenha presente
na sua estrutura cognitiva o conceito de mamifero, ird aprender que o morcego, por

exemplo, pertence a esse grupo. Por sua vez, na aprendizagem subordinativa correlativa

60 exemplo apresentado baseia-se no exemplo apresentado por Ferro & Paixdo (2017, p. 59).

7 Pode também ser retomado o exemplo apresentado anteriormente relativo ao conceito de mapa (ver
capitulo 1.1).
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os conhecimentos aprendidos sdo uma extensdo dos conceitos ja existentes. Isto é,
quando o individuo aprende o conceito de “mamifero como aquele animal que possui
glandulas mamarias, pélos, € homeotérmico, pode acrescentar a ideia de que baleias e

morcegos pertencem a esse mesmo grupo” (Ferro & Paixao, 2017, p. 60).

A aprendizagem superordenada da-se quando o conceito a ser aprendido é mais
amplo do que aqueles presentes na estrutura cognitiva, contrariamente ao apresentado
na aprendizagem subordinativa. Aqui os conceitos prévios sdo mais especificos. Eis um
exemplo: o individuo tem presente os conceitos de batata, cenoura, pimento; porém,
percebe que estes conceitos podem ser agrupados num conceito mais amplo: o de
vegetais. Assim, a nova informacdo é mais ampla e ird agrupar varios conceitos

presentes. Esta forma de assimilacdo pode ser verificada na imagem seguinte.

Nova idéia h'ﬁli::lda Produto
- ' Relacionada a, es s interacional
B AT e assimilada por |oud (conceitos (subsugor

significativa subsuncgores) modificado)

al, a2 al'a2' A’

A

Figura 2 - Processo de aprendizagem superordenada (retirado de Ferro & Paixdo, 2017, p. 58)

Como apresentado até ao momento, a aprendizagem subordinativa e
superordenada apresentam uma rela¢do hierarquica entre os conhecimentos presentes
na estrutura cognitiva do individuo e os novos conhecimentos. Na aprendizagem
combinatéria, os conhecimentos presentes na estrutura do individuo e os novos
conhecimentos ndo tém uma relacdo hierdrquica, ambos estdo no mesmo patamar.
Desta forma os conceitos ja presentes e os novos conhecimentos apenas podem ser
relacionados de forma geral. Moreira (2010) apresenta um exemplo que ilustra com

clareza o que se entende por aprendizagem combinatéria:

“(...) para entender relagGes escola-sociedade, ou perguntas do tipo “Que escola a
sociedade quer ?”, provavelmente, ndo é suficiente ter os conceitos de escola e de
sociedade. Ou, para entender o significado de certas férmulas fisicas ou quimicas, nao

basta ter os conceitos nela envolvidos, é preciso um conhecimento mais amplo de Fisica
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ou Quimica. Aprendizagem combinatéria é, entdo, uma forma de aprendizagem
significativa em que a atribuicdo de significados a um novo conhecimento implica
interagcdo com varios outros conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, mas
ndo é nem mais inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos originais.”

(Moreira M. A., 2010, p. 16)

Em suma, o processo de assimilagdao tem como conceito central o conhecimento
prévio do individuo. O novo conhecimento apenas se ancora de forma significativa na
estrutura cognitiva do individuo se este conseguir relacionar o novo conhecimento com
aquilo que ja conhece. O conhecimento ja presente na estrutura cognitiva do individuo
e 0 novo conhecimento relacionam-se e alteram-se de varias formas possiveis, como foi

visto no decorrer do subcapitulo.

1.1.2. Aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa

Na introducdo apresentada a teoria da aprendizagem significativa, foi referido o
descontentamento de Ausubel relativamente a sua experiéncia enquanto aluno e a sua
consideracdo pouco favoravel do sistema de ensino®. Este descontentamento motivou
a sua teoria da aprendizagem significativa. Ausubel, “ao analisar a realidade escolar
percebeu que predominava a aprendizagem mecanica, caracterizada pela aquisicdo de
conhecimentos através de procedimentos repetitivos” (Ontoria, 1993, pp. 15-16). Neste
sentido, irei definir os conceitos de aprendizagem significativa e aprendizagem

mecanica ou memoristica.

A aprendizagem mecanica acontece quando o material utilizado promove
relacGes arbitrdrias. Isto é, a nova informacdo ndo encontra relacdo com os
conhecimentos prévios do aluno. Ontoria (1993, p.16), citando Novak (1995, p. 74)

apresenta:

8 Esta ideia é corroborada por Moreira: “No entanto, a aprendizagem que mais ocorre na escola é outra:
a aprendizagem mecanica, aquela praticamente sem significado, puramente memoristica, que serve para
as provas e é esquecida, apagada, logo apds. Em linguagem coloquial, a aprendizagem mecanica é a
conhecida decoreba, tdo utilizada pelos alunos e tdo incentivada na escola.” (Moreira M. A., 2010, p. 12)
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“Na aprendizagem memoristica, a informagao nova ndo se associa com os conceitos
existentes na estrutura cognitiva e, por isso, produz-se uma intencdao minima ou nula

entre a informacgdo recentemente adquirida e a informacao ja armazenada.”

Em tragos gerais, na aprendizagem significativa a nova informacao é incorporada
de forma substantiva e ndo arbitraria, na estrutura cognitiva do individuo. Hd uma
intencionalidade de relacionar os novos conhecimentos com aqueles que o individuo ja
possui. Por sua vez, a aprendizagem memoristica incorpora os conceitos de forma

arbitraria e sem inteng¢do de os relacionar com a estrutura cognitiva do individuo.

Todavia, a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica ndo devem ser
entendidas como uma dicotomia, mas antes um continuo. Esta relacdo de continuo

pode ser vista na figura 3.

-l
.

Y

APRENDIZAGEM Ensino Potencialmente Significativo APRENDIZAGEM

MECANICA > SIGNIFICATIVA

Armazenamento literal, Incorporagio substantiva,

arbitririo, sem significado; nio arbitraria, com

ndo requer compreensio, ZONA significado; implica

resulta em aplicagio compreensdo,

mecanica a situagdes CINZA transferéncia, capacidade

conhecidas de explicar, descrever,
enfrentar situacdes novas.

Figura 3 — Visdo esquematica do continuo aprendizagem significativa-aprendizagem mecanica (retirado

de Moreira M. A. (2010, p. 12).

A figura 3 apresenta uma caracterizacao geral dos conceitos de aprendizagem
mecanica e aprendizagem significativa. A aprendizagem mecanica apresenta-se como
ndo tendo significado, o armazenamento é literal e arbitrario e ndo requer compreensao
para aplicar, uma vez que a aplicacdo é mecanica. Por sua vez, a aprendizagem
significativa apresenta-se como substantiva e ndo arbitrdria, implica compreensao e

permite enfrentar situacées novas. Todavia, entre os dois conceitos existe uma zona
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cinza onde ha espago para desenvolver um ensino potencialmente significativo. Dai ser

apresentado como um continuo e ndo como uma dicotomia.

E necessario ter em conta que a passagem de aprendizagem mecanica para
aprendizagem significativa ndo é realizada de forma automadtica ou natural. De forma a
gue se possa desenvolver um ensino potencialmente significativo sdo necessarias
algumas atengdes. Moreira (2010) apresenta trés consideragdes importantes sobre o
continuo entre os dois tipos de aprendizagem. Em primeiro lugar comeca por alertar
que a passagem da aprendizagem mecanica para a aprendizagem significativa nao é
natural ou automatica. Ndo é correto considerar que o aluno ao aprender inicialmente
de forma mecanica, no final a sua aprendizagem seja significativa. Em segundo lugar, a
aprendizagem significativa é progressiva. Assim, a construcdo de um determinado
subsuncor é um processo de relacdo de significados que ndo é instantaneo. Em terceiro
lugar, a aprendizagem significativa depende da captacdo de significados. E uma
negociacdo de significados entre professor e aluno, hd uma interacdo entre estes.
Moreira (2010) considera que é ilusério considerar uma “aula bem dada” e/ou “um
aluno aplicado” como condic¢Ges suficientes para uma aprendizagem significativa. Na
aprendizagem por conceitos, por exemplo, é necessario apresentar situagdes-problema
gue atribuam sentido aos conceitos e o dominio dos conceitos evolui a medida que o

aluno conseguir dominar situacoes problema mais complexas.

A aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica constituem um dos
eixos da aprendizagem escolar. No subcapitulo seguinte serd analisado o eixo

aprendizagem recetiva e aprendizagem por descoberta.

1.1.3. Aprendizagem recetiva e aprendizagem por descoberta

O eixo “aprendizagem recetiva — aprendizagem por descoberta” refere-se a
forma como os alunos recebem os conteudos aprendidos. Na aprendizagem recetiva,
ou por rececdo, o aluno recebe a informacdo ou o conhecimento a ser aprendido ja na
sua forma final. A “rececdo do novo conhecimento pode ser, por exemplo, através de

um livro, de uma aula, de uma experiéncia de laboratério, de um filme, de uma
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simulacdo computacional, de uma modelagem computacional” (Moreira M. A., 2010, p.
13). Assim, aprender de forma recetiva implica que o aluno ndao tem de descobrir para
aprender; porém, é necessario considerar que a aprendizagem recetiva ndo significa que
seja uma aprendizagem passiva. A aprendizagem recetiva significativa requer muita
atividade cognitiva por parte do aluno, de forma a que ele possa relacionar os novos
conhecimentos com os subsuncores ja presentes na sua estrutura cognitiva. E de notar
que as dimensdes da aprendizagem se da em dois eixos (aprendizagem significativa —
aprendizagem mecanica / aprendizagem recetiva — aprendizagem por descoberta) que
interagem de forma dinamica. Esta relagdo serda apresentada mais a frente neste

subcapitulo.

No que respeita a aprendizagem por descoberta, os conteldos a serem
aprendidos devem ser descobertos pelo aluno; desta forma, requer que o aluno
descubra o que vai aprender. Apds os alunos descobrirem o novo conhecimento é
necessario que estejam satisfeitas as condi¢cbes para a aprendizagem significativa:
conhecimentos prévios adequados e predisposicao para aprender. Moreira (2010), ao
abordar a aprendizagem por descoberta alerta para o facto da aprendizagem por

descoberta nao significar necessariamente uma aprendizagem significativa:

“De um modo geral, ndo é preciso descobrir para aprender significativamente. E um erro
pensar que a aprendizagem por descoberta implica aprendizagem significativa. Adultos,
e mesmo criang¢as ja ndo tdo pequenas, aprendem basicamente por recepg¢do e pela
interagdo cognitiva entre os conhecimentos recebidos, i.e., os novos conhecimentos e
aqueles ja existentes na estrutura cognitiva. Seria invidvel para seres humanos aprender
significativamente a imensa quantidade de informagdes e conhecimentos disponiveis no

mundo atual se tivessem que descobri-los.” (Moreira M. A., 2010, p. 13)

Como apresentado anteriormente, quando Ausubel apresenta as dimensdes da
aprendizagem, apresenta dois eixos de analise: aprendizagem significativa -
aprendizagem mecanica / aprendizagem recetiva — aprendizagem por descoberta. Estes
dois eixos tém como objetivo mostrar as relacdes que se podem desenvolver entre os

conceitos de aprendizagem recetiva, atividade por descoberta, aprendizagem mecénica
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e aprendizagem significativa. A relacao entre os dois eixos estd representada na figura

4, apresentada abaixo.

Aprendizagem

Significativa
A
ESTRATEGIAS DE
4+— ENSINO E —_—p
APRENDIZAGEM
v
Aprendizagem
Mecanica < , >
Aprenmza_:gem Aprendizagem por
Receptiva Descoberta

Figura 4 — Relagdo entre os eixos de aprendizagem (Retirado de Moreira M. A., 2010, p. 15).

Fica evidente que o que constitui uma aprendizagem significativa ndo é
necessariamente uma aprendizagem por descoberta. Uma vez que é possivel dar-se o
caso de uma aprendizagem por descoberta onde ndo sejam implementadas estratégias
de ensino-aprendizagem relevantes para que os alunos possam relacionar os novos
conhecimentos com os conhecimentos prévios, ndo existindo a assimilacdo do
conhecimento. Assim, o que fara a diferenca para desenvolver uma aprendizagem
significativa sdo as estratégias de ensino-aprendizagem serem potencialmente

significativas.

A teoria da aprendizagem significativa pretende explicar a aquisicdo de corpos
de conhecimento estruturados e organizados tal como acontece em situacdo formal de

ensino. Uma das estratégias utilizadas para potenciar a aprendizagem significativa sao

29



0s mapas concetuais. Esta estratégia apresenta-se como sendo um diagrama onde os
conceitos estdo dispostos de forma hierarquica. Os mapas concetuais surgem através
de Joseph Novak, na Universidade de Cornell, que procurou desenvolver um

instrumento especifico para promover a aprendizagem dos alunos.

Os mapas concetuais serdo abordados no capitulo seguinte do relatério. Serdo
analisados os seus pressupostos tedricos, aspectos formais da sua construgdo, bem

como as principais diferencas quando comparados com outros mapas. °

1.2. Os mapas concetuais

Os mapas concetuais'® foram desenvolvidos nos anos 70 pelo professor
americano Joseph Novak e colaboradores da Universidade de Cornell e apresentam-se
como uma ferramenta grafica que tem por objetivo esquematizar conhecimento. Sdo
sistemas de representacdo grafica e visual que incluem os conceitos-chave de um tema
ou conteudo e representam as relagbes que se estabelecem entre conceitos, através de
palavras de ligagao e de forma hierarquica. A finalidade desta ferramenta é organizar,
estruturar e hierarquizar contetdos que sejam essencialmente concetuais — como é o
caso dos conteudos da Filosofia. De um modo geral, os mapas concetuais organizam-se
a partir dos conceitos mais gerais até aos mais especificos.

A possibilidade de utilizacdo de mapas concetuais é transversal nas varias
disciplinas enquanto ferramenta didatica. Apresenta como vantagem a reduc¢do da

aprendizagem por memorizacdo!?!, pois trata-se de relacionar conhecimento e nesta

? Foi disponibilizado um mapa concetual com a teoria da aprendizagem significativa (anexo 12).

10 A teoria dos mapas concetuais, foi baseada na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel
(1918-2008). A aprendizagem pode ser dita significativa quando uma nova informacdo adquire significado
para o individuo através de uma espécie de "ancoragem" em aspetos relevantes da estrutura cognitiva
preexistente do individuo. Na aprendizagem significativa ha uma interacdo entre o novo conhecimento e
0 ja existente, na qual ambos se modificam.

1 como mencionado, os mapas concetuais estdo estreitamente ligados ao conceito de aprendizagem
significativa proposto por Ausubel, dessa forma: “Para aprender significativamente, o individuo deve
optar por relacionar os novos conhecimentos com as proposi¢des e conceitos relevantes que ja conhece.
Pelo contrario, na aprendizagem memoristica, o novo conhecimento pode adquirir-se simplesmente
mediante a memorizagdo verbal e pode incorporar-se arbitrariamente na estrutura de conhecimento de
uma pessoa, sem interagir com o que ja existe.” (Novak, Aprender a aprender, 1999)
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modalidade o aluno é um elemento ativo na aprendizagem, uma vez que é convidado a
construir o mapa a partir do seu conhecimento. Inclusive o aluno é desafiado a encontrar
relacdes entre os conceitos presentes no mapa, sendo assim uma atividade criativa. E
uma atividade critica e criativa, dado que a relagdo entre conceitos pode ser feita de
vérias formas.?? Inclusive com o acesso a plataformas digitais o aluno pode partilhar com
o professor os seus mapas, permitindo-lhe partilhar o seu progresso e obter feedback
durante o processo’3. Ao aplicar os mapas concetuais ao ensino, estes podem ser usados
para organizar e estruturar novos materiais, melhorar a aprendizagem relacionando
conhecimentos novos e antigos!4, mapear as relacdes entre conceitos, criar
representacdes de conhecimento, discutir novas ideias e criar guias de estudo.

No que respeita a estrutura dos mapas concetuais, estes trabalham com
conceitos’®, normalmente apresentados dentro de retdngulos ou circulos, que se
relacionam através do “uso de linhas que os interligam” (Novak & Caias, 2010, p. 10).
Sobre as linhas que ligam os conceitos sdo colocadas palavras ou frases de ligacdo que
relacionam os conceitos. O objetivo destas palavras é formar proposi¢des. Ainda
relativamente a estrutura formal do mapa, é necessario considerar que os conceitos sdo

dispostos de forma hierdrquica, onde os conceitos mais inclusivos sdo colocados no topo

12 Na construcdo de mapas conceptuais ndo existe o mapa concetual correto, mas sim varias
possibilidades de mapas, uma vez que a disposi¢cdo dos conceitos e ligagdes podem variar. Joseph Novak
fala da construcgdo corretas de bons mapas concetuais que se apresenta da seguinte forma: (1) conceito-
chave, (2) hierarquizar conceitos, (3) iniciar a constru¢cdo do mapa concetual pelo conceito mais
abrangente, geralmente no topo, (4) selecionar subconceitos para relacionar com o conceito geral, (5)
unir os conceitos com linhas e usar palavras de ligagdo que definem as relagdes entre os conceitos e (6)
revisitar o mapa concetual, pois pode ser melhorado / alterado.

13 sobre a utilizagdo de recursos digitais na constru¢dao de mapas concetuais com grupos de alunos:
“Assim, o recurso ao computador como ferramenta auxiliar na construgdo de mapas concetuais, aumenta
a capacidade dos alunos organizarem as suas ideias e diminui o sentimento de frustra¢cdo, uma vez que
permitem ultrapassar a limitacdo das dimensdes de uma folha de papel, sdo mais simples de criar e alterar
e possibilita uma revisdo mais rapida.” - Ferraz, D., Sonemberg, M. J. & Gomes, M. J. (2013). Mapas
concetuais digitais como ferramentas cognitivas. In Atas da VIII

Conferéncia Internacional de Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo — Challenges 2013 (pp. 959-976).
Braga: Centro de Competéncia TIC do Instituto de Educagdo da Universidade do Minho.

14 A relagdo entre conhecimento novo e antigo é baseada na teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel, sobretudo no conceito de “ancoragem”. Isto é: o novo conhecimento/ informagdo adquire
sentido quando ancorada na estrutura cognitiva ja existente do individuo.

15 segundo Novak e Cafias (2010, p.10): “N6s definimos conceito como uma regularidade percebida em
eventos ou objetos, designada por um rétulo.”

31



do mapa e os conceitos mais especificos no final. A estruturacdo hierarquica do mapa
serd mais facil caso parte de uma questdo focal, uma vez que o mapa concetual “deve
se referir a uma situagdao ou evento que tentamos compreender por meio da
organizacao do conhecimento na forma desse mapa, provendo assim o contexto para
ele” (Novak & Cafias, 2010, p. 10). Outra caracteristicas dos mapas concetuais refere-se
aos cross links ou ligagdes cruzadas, que ndao mais sao do que ligagdes entre conceitos
de diferentes segmentos. O principal objetivo dos cross links é relacionar conceitos que
possam estar distantes no mapa, ou hierarquicamente em locais distintos. Estas liga¢bes

apelam a criatividade de quem elabora o mapa.

Um elemento importante nos mapas concetuais e que alguma bibliografia tem
negligenciado é o “estacionamento”. Segundo Novak e Cafias (2010, p. 20), “referimo-
nos a uma lista de conceitos esperando para serem adicionados a um mapa concetual
como um estacionamento de conceitos”. Por outras palavras, o estacionamento é o local
onde sdo colocados todos os conceitos relativos a um determinado tema. Estes
conceitos serdo posteriormente tidos em conta para a construcdao do mapa. Isto nao
significa que todos os conceitos serdo utilizados, mas sim que podem ser utilizados se
relevantes. A relacdo entre o estacionamento e o mapa é dinamica, uma vez que ambos
podem receber novas contribui¢des. A medida que tenho mais conhecimento sobre um
determinado tema / questdo posso enriquecer o estacionamento e, por sua vez, 0 mapa

concetual.

Os mapas concetuais, como refere Ontoria (1993, p. 31), podem ser entendidos
de trés formas: como estratégia, como método e como recurso. Enquanto estratégia os
mapas concetuais sdo uma forma simples, mas poderosa de ajudar os estudantes a
aprender e também para apoiar os professores a organizar os conteldos a ensinar. Pode
ser entendido como um método, uma vez que a construcdo de mapas concetuais é uma
forma de ajudar os estudantes e os professores a captar os significados dos conteldos.
Assim, é um método de disposicdo e organizacdo do conhecimento. Por fim, o mapa
concetual é um recurso esquematico que representa um conjunto de significados

concetuais.

32



Uma vez que os mapas concetuais tém como objetivo trazer para a pratica as
ideias de Ausubel sobre a aprendizagem significativa é necessario ter em conta alguns
aspetos. Em primeiro lugar é necessdrio estar relacionado com os conhecimentos
prévios dos alunos. Segundo Ontoria (1993), isto pode ser feito de duas formas. Por um
lado “podemos apresentar ao aluno o conceito que estamos a tentar ensinar-lhe e pedir-
Ihe que construa um mapa com todos os conceitos que considera relacionados com o
primeiro” (Ontoria, 1993, p. 39). Por outro lado “podemos apresentar ao aluno uma lista
dos conceitos mais importantes do tdpico a ser trabalhado para que ele possa fazer um

mapa concetual com eles” (Ontoria, 1993, p. 39).

O segundo ponto de relacdo entre os mapas concetuais e a teoria da
aprendizagem significativa diz respeito a inclusdo. Este é um ponto de especial
importancia, sobretudo para o professor. E necessario o professor identificar quais sdo
0s conceitos relevantes a serem trabalhados num determinado tema e quais as rela¢des
gue podem estabelecer entre eles. Em seguida, o professor necessita de estar
consciente de que ao analisar os mapas dos alunos poderao existir mapas diferentes,
uma vez que os seus construtores sao diferentes, isto é, ndo hd apenas um mapa
correto. Porém, o professor tem de estar atento pois os mapas podem indicar mas

com preensc”)es Oou erros.

O terceiro ponto apresentado por Ontoria é relativo a diferenciagdo progressiva.
Isto é, sabemos que a aprendizagem significativa € um processo continuo, como
apresentado no subcapitulo 1.1.2, uma vez que através de novas relagdes proposicionais
0s conceitos expandem o seu significado. Assim, os mapas concetuais sao um método
de mostrar ao professor e ao aluno que pode ocorrer uma reorganizagao cognitiva, pois
“indicam com relativa precisdao o grau de diferenciagdo de conceitos que uma pessoa
possui. A comparac¢ao de mapas concetuais, construidos em diferentes fases do trabalho
sobre um tema, pode indicar os progressos do aprendente neste dominio” (Ontoria,

1993, p. 40).

Por fim, o quarto ponto apresentado por Ontoria é relativo a reconcilia¢éGo
integradora, onde mostra que é necessario apresentar em aula as relacbes que se

estabelecem entre os conceitos de forma que se identificam as rela¢Ges problematicas

33



e também as boas relacdes. Este trabalho deve ser realizado pelo professor em conjunto

com a turma.

A relacdo entre os mapas concetuais e a teoria de Ausubel é estreita, uma vez
que os autores colaboraram de forma muito préxima. O objetivo de Novak com a criagdo
dos mapas concetuais é colocar em pratica a teoria da aprendizagem significativa. Pelo
que foi apresentado, é possivel compreender que mapa concetual pode ser utilizado,
por exemplo, em momentos avaliativos, especialmente formativos. Tanto no inicio do
estudo de um determinado tema, como durante e no final, é possivel ao aluno construir
0 seu mapa, enriquecendo-o e ampliando o seu conhecimento. Segundo Ontoria (1993,
p.41):

“é, de facto, um bom instrumento para detetar muito rapidamente a quantidade e a

qualidade dainformacdo que um aluno possui num dado momento, uma vez que mostra

muito claramente o niumero de conceitos que um aluno domina, os erros ou os acertos

nos significados que dd e a forma como os estruturam.”

E ainda necessario ter em conta que o mapa que cada aluno constréi é pessoal,
uma vez que representa a sua relagdo com o conhecimento. Assim, como a construgao
do mapa estd relacionado com quem o constrdi, o aluno conseguira mais facilmente
compreender as relacdes que estabeleceu estre os conceitos. Uma vez construido o
mapa concetual, o aluno pode utiliza-lo ndo sé em momento de aula, mas também em

momentos de estudo auténomo.

Em modo de conclusao, este capitulo apresentou os principais fundamentos da
construcdo e aplicagdo de mapas concetuias. Todavia, os mapas concetuais ndo sao a
Unica ferramento de mapeamento. Nesse sentido, o préoximo subcapitulo tem como

objetivo diferenciar as varias estratégias de mapeamento.

1.2.1. Mapa mental, mapa concetual, mapa de argumentos

A informacdo pode ser representada de varias formas, por exemplo, um esquema,
um organograma, uma tabela, um mapa, entre outros. Tendo em conta o ambito do

relatdrio, estou interessado sobretudo em representar a informacdo sob a forma de
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mapa. Porém, é necessario reconhecer que os mapas concetuais ndo sao a Unica forma
de esquematizar/organizar informagdo. Com o objetivo de representar informacdo

existem, para além dos mapas concetuais, 0s mapas mentais e os mapas de argumentos.

As varias estratégias de mapeamento mostram ter uma bese comum. Segundo

Davies (2011, p. 280):

“o objetivo principal de todas as técnicas de mapeamento é semelhante. Se os alunos
puderem representar ou manipular um conjunto complexo de relagdes num diagrama,
€ mais provavel que compreendam essas relagdes, que se lembrem delas e que sejam

capazes de analisar as suas partes componentes”.

Davies também destaca no decorrer do artigo que uma das motivacdes para utilizar
estratégias de mapeamento se deve a leitura ou interpretacdo uma vez que “os mapas
sdo também muito mais faceis de seguir do que as descricdes verbais ou escritas”

(Davies, 2011, p. 280).

Todavia, apesar de semelhantes, estas estratégias de mapeamento apresentam
diferencas que devem ser consideradas. Neste sub-capitulo irei apresentar de forma
breve as diferencgas entre as trés formas de mapeamento apresentadas: mapas mentais,

mapas concetuais e mapas de argumento.

A técnica de construcdo de mapas mentais comecou com Tony Buzan (2005). Os
mapas mentais, ou também conhecidos como mapas de ideias, é apresentado por
Davies como sendo “constituidos por uma rede de conceitos ligados e relacionados.”
Porém, “no mapeamento mental, qualquer ideia pode ser ligada a qualquer outra. O
pensamento é livre e espontaneo.” (Davies, 2011, p. 281). O mapa mental tem uma forte
implicacdo criativa e maior espontaneidade. O principal objetivo do mapa mental é
encontrar associagoes criativas entre ideias, sem qualquer preocupac¢do hierarquica.

Desta forma, os mapas mentais tornam-se mapas de associagdo.

A construcdo de mapas mentais envolve a “utilizacdo de espessuras de linhas,
cores, imagens e diagramas para ajudar a recordar conhecimentos.” (Davies, 2011, p.
281). De forma geral os mapas mentais contém vdrias cores e podem conter texto e

imagem; as relagdes entre os diferentes elementos sdo espontdneas e ndo seguem uma
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regra especifica. Entre os diferentes elementos n3do existem palavras de ligacdo. E de
referir que a partir de um conceito podem derivar muitas possibilidades e ramifica¢des.
Por fim, outra caracteristica a apontar é a que o mapa mental, normalmente, ndo tem
uma diregdo. Isto é, o mapa pode ter varias ramificagdes em vdrias dire¢des, isto
acontece porque ndo tem uma hierarquia a seguir. A abertura de varias ramificacdes
pode gerar uma dificuldade de leitura no mapa. Outra das limita¢Ges apontadas ao uso

de mapas mentais é a de que todas as ligacdes entre elementos sdo simples.

Os mapas concetuais podem ser por vezes confundidos com os mapas mentais,
porém tém caracteristicas que os diferenciam. A primeira dimensdo a ressaltar é a
estrutura. Os mapas concetuais tém uma necessidade de estrutura, sendo que esta
estrutura é atribuida sobretudo pela organizagdo hierarquica do mapa onde o conceito
mais geral ou questdo orientadora é colocada no topo e os conceitos mais especificos
sdao colocados na parte inferior do mapa. A segunda diferenca a referir é a auséncia de
elementos pictéricos. Os mapas concetuais trabalham com conceitos e procuram
estabelecer relagdes entre eles. Desta forma nao se pretende ter conceitos longos e
demasiado descritivos. Os conceitos, tal como apresentado por Novak (2000), devem
ser o mais simples e especificos possiveis. A terceira diferenca entre o mapa mental e
concetual diz respeito a ligacao entre conceitos. No mapa concetual as relacdes nao tém
o mesmo nivel de espontaneidade, uma vez que as liga¢cdes entre conceitos devem
representar o conhecimento de forma correta. A quarta diferenca é em relagdo as
ligacBes que o mapa concetual estabelece entre os conceitos, uma vez que os mapas
concetuais usam palavras de ligacao para relacionar conceitos com o objetivo de gerar
proposicoes. A quinta diferenca que gostava de apontar, tal como referido por Davies
(2010, p. 274), “os mapas mentais sdo menos formais e estruturados. Os mapas
conceptuais sdo formais e geralmente mais estruturados.” Esta estrutura e formalidade
partem das regras de construcao, da auséncia de elementos pictéricos e da auséncia de

cores.

Os mapas concetuais, para além do seu uso em educacdo, que temos vindo a
referir no decorrer do relatério, também mostram ser uma mais valia noutras areas

como finangas, engenharia, estatistica, etc.
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Por fim, os mapas de argumentos, tal como indicado por Davies (2010), foram
desenvolvidos pelo filésofo Stephen E. Toulmin, na década de 50 e nos anos 2000
surgiram sob a forma de software'®. A técnica dos mapas de argumentos dispde de uma
forma sistematica de organizar as premissas e conclusdao de um determinado

argumento. Tal como colocado por Davies (2010, p. 283):

“Ao contrario do mapeamento mental e do mapeamento de conceitos, o0 mapa de
argumentos estd interessado na base inferencial de uma afirmagdo que estd a ser
defendida e ndo nas relagGes causais ou outras relacdes associativas entre a afirmacgao

principal e outras afirmacdes.”

Podem ser estabelecidas algumas das diferencas entre os mapas de argumentos.
Estas diferencas podem ser quanto aos objetivos propostos por cada tipo de mapa, mas
também relativamente a estrutura dos mesmos. Os mapas de argumentos centram-se
na andlise légica e inferencial de um argumento especifico; por sua vez os mapas de
conceitos representam relagdes entre conceitos e ideias, com o objetivo de promover a
compreensao global de um determinado tépico. Outra diferencga é relativo ao facto dos
mapas mapas de argumentos representarem as premissas e as conclusdes e as setas
representam as inferéncias ldgicas. Nos mapas concetuais os “nds” seriam os conceitos,
fazendo o transporte da linguagem técnica utilizada no mapa de argumentos para o

mapa concetual, e as relagdes entre conceitos referem-se a uma relagao hierarquica.

Em sintese, os mapas de argumentos tém um ambito diferente dos restantes
mapas pelo facto de terem como foco os os argumentos, enquanto que os mapas
concetuais procuram esquematizar um tema de forma global utilizando conceitos
relevantes. O ambito do mapa de argumentos em Filosofia é relevante uma vez que o

ensino de Filosofia implica a andlise e compreensdo de argumentos.

Apds mostrar as diferentes caracteristicas apresentadas nas varias formas de

mapa, pretende-se compreender no capitulo seguinte uma das formas como é

16 Consultar: http://www.argunet.org/editor/
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apresentado o conceito de mapa na discussao filosdéfica, tendo como tema de interesse

a filosofia da mente.

1.3. Pensar com recurso a mapas

Até ao momento foi apresentada a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel e uma explicacdo do que sdo mapas concetuais e possiveis usos. No que
respeita a este capitulo pretende realizar uma analise filoséfica do conceito de mapa e
como este se relaciona com o pensamento. Para tal, tenho referéncia o trabalho de
Elisabeth Camp (2007) onde esta pretende responder a questdo: pode o pensamento
ocorrer em forma de mapa?'’

Este capitulo surge pela necessidade de promover uma analise filoséfica do tema
em discussdo, uma vez que até ao momento foram apresentados autores no ambito da
psicologia da educacdo e ciéncias da educacdo. Ndo se pretende aqui criar uma cisdo
com o que foi apresentado anteriormente, mas salientar, através do trabalho de Camp
na filosofia da mente, que o pensamento ocorre (ou pode ocorrer) sob a forma de mapa
e ndo apenas através da linguagem.

Ao teorizar sobre a mente, filésofos como Fodor (1975), consideram que existe
uma relacdo estreita entre linguagem e pensamento. De forma geral, os fildsofos viram
a sua atencdo para esta forma de representacdo. Muitos filésofos defendem que o
pensamento tem de ser semelhante a linguagem. Isto &, hda caracteristicas constitutivas
do pensamento que s6 podem ser explicadas se assumirmos que tem uma estrutura
frasica. Segundo Camp, “mesmo os filésofos que ndo tomam posicdo sobre a prioridade
relativa da linguagem e do pensamento tendem ainda a individualizar os estados
mentais em termos das frases que usamos para os atribuir.” (Camp, 2007, p. 145).

Devido ao destaque na relacdo entre o pensamento e linguagem, é colocada
pouco atencdo sob representacoes nao-frasicas (non-setential representatios). Ou seja,

é colocado pouco énfase na representacao do pensamento para la da linguagem. Porém,

17 camp coloca a questdo da seguinte forma: could thought occur in maps? (Camp, 2007, p. 145)
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na nossa vida cotidiana nds usamos mapas para nos deslocarmos, “graficos para
acompanharmos padrdes complexos de dados e diagramas para visualizar relagdes
légicas e causais entre estados de coisas” (Camp, 2007, p. 145). Pelo que na nossa vida
parece banal o uso de representagées ndo-frasicas do pensamento.

Desta forma, um foco exclusivo no pensamento tal como sendo expresso apenas
na linguagem ameaca deixar de lado ou imiscuirmo-nos de analisar outros tipos de
pensamento. Camp considera que apesar de existirem boas razdes para acreditar que
muito do nosso préprio pensamento é frasico, estas razdes dependem do que pensamos
e ndo das caracteristicas gerais do pensamento enquanto tal (Camp, 2007, p. 146).

A justificacdo classica de que o pensamento deve ser semelhante a linguagem
(language-like) tem que ver que s6é dessa forma é possivel justificar a sistematicidade
(systematicity) do pensamento. Esta ideia é defendida no argumento formulado por

Jerry Fodor!® e apresentado por Elisabeth Camp que é formulado da seguinte forma:

1. Existem relagOes sistemdticas entre os conteldos que um pensador pode
representar e sobre os quais pode raciocinar.

2. As relagdes sistematicas no conteudo devem ser refletidas por uma estrutura
correlativa nas capacidades de representagdo e raciocinio de um pensador.

3. As capacidades de representacdao estruturadas requerem um sistema de
veiculos de representacdo que sao compostos por partes discretas recorrentes
combinadas de acordo com regras sistematicas.

4. Qualquer sistema de veiculos de representagao composto por partes discretas
recorrentes combinadas de acordo com regras sistematicas é uma linguagem.

Portanto: tem de haver uma linguagem do pensamento.®

18 Este argumento é defendido na obra “The language of thought” (1975) de Jerry Fodor.

19 Traduzido de: “1. There are systematic relations among the contents that a thinker can represent and
reason about.

2. Systematic relations in content must be reflected by correlative structure in a thinker’s representational
and reasoning abilities.

3. Structured representational abilities require a system of representational vehicles which are composed
of recurring discrete parts combined according to systematic rules.

4. Any system of representational vehicles composed of recurring discrete parts combined according to
systematic rules is a language. Therefore: there must be a language of thought.” (Camp, 2007, p. 146)
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A premissa 1 do argumento defende a existéncia de relagdes, empiricas ou
normativas, sistematicas entre as capacidades de um sujeito pensar e raciocinar
pensamentos completos. A segunda premissa afirma que para explicar a sistematicidade
nos conteudos é necessario assumir que as capacidades de representacao do sujeito sdo
estruturadas. A terceira premissa apresenta que as capacidades de representacao
estruturadas devem ser sustentadas por veiculos de representacdo estruturados. Por
fim, a ultima premissa afirma que qualquer sistema que combine partes recorrentes de
acordo com regras sistematicas para gerar representacdes completas é uma linguagem.

As vdrias premissas do argumento enfrentam objec¢des. Um nuimero significativo
de objecBes sdao dirigidas as primeiras trés premissas do argumento. Apesar de
reconhecer essas objecdes, Camp volta a sua atencdo para a premissa 4 que afirma que
qualquer sistema de representacdo composto por partes discretas com partes
combinatérias sistematicas € uma linguagem. Nesse sentido, Camp pretende negar a
visdo de varios autores que afirmam que o pensamento é puramente linguistico. Devitt
(2005), citado por Camp (2007), afirma:

“Formal logic gives us a very good idea of how thinking might proceed if thoughts are

represented linguistically . . .We still have very little idea how thinking could proceed if

thoughts were not language-like but, say, map-like.” (Camp, 2007, p. 153)

A par de Devitt, outros autores como Dummett, também defendem que as
expressoes verbais sdo o uUnico veiculo de que reflete as estruturas de pensamento.
Assumindo, desta forma, que o pensamento é uma estrutura da linguagem. Todavia,
Camp defende que existem sistemas representacionais que aparentam conter
estruturas combinatdrios distintas daquelas descritas na linguagem e apresenta como

exemplo os sistemas de representacdo diagramatica. Os diagramas de Venn?® sdo um

20 “ym diagrama de Venn é um tipo de diagrama grafico feito de circulos sobrepostos. Cada circulo

representa um conceito ou grupo de dados diferente, com as sec¢Oes sobrepostas representando suas
caracteristicas compartilhadas. Isto torna os diagramas de Venn uma excelente ferramenta para
comparagao de dados e medi¢do de probabilidade. Os diagramas de Venn destacam as diferencas e
semelhangas entre um grupo de conceitos, e é por isso que eles se tornaram tao populares nos negdcios
e na educagdo. Sdo também utilizados em matematica, estatistica e antropologia.” Informacdo retirada
de: https://miro.com/pt/graficos/o-que-e-diagrama-venn/ (consultado a 31/07/2023)
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exemplo referido pela autora. Estes sdo constituido através da “combinacdo de
elementos formais como circulos, pontos e linhas, de acordo com regras sistematicas
que determinam o conteldo representacional do conjunto.” (Camp, 2007, p. 153).
Tendo como referéncia o caso especifico dos diagramas de Veen, estes “sao regidos por
regras formais de inferéncia que sdo sélidas e completas, até a equivaléncia expressiva
com a légica monadica de predicados de primeira ordem” (Camp, 2007, p. 153). Os
elementos e regras combinatdrias dos diagramas distinguem-se dos elementos e regras
combinatérias das frases. A partir deste exemplo, Camp mostra ser falso a nao existéncia
de uma teoria das transi¢cdes inferenciais formais entre pensamentos que nao tém
veiculos linguisticos, como afirmam autores como Devitt.

Ap0ds estabelecer uma critica a premissa 4 do argumento, a autora foca a sua
atencdo no uso de mapas. Os mapas (sistemas cartograficos) sdo construidos a partir
de elementos formais recorrentes que fazem uma contribuicdo semantica comum. Por
exemplo, em muitos mapas qualquer linha sdlida de uma certa largura significa uma rua,
qualquer linha ou bolha azul significa um rio ou lago e qualquer cruz significa uma igreja”
(Camp, 2007, p. 154). Além disso, a forma como estes elementos se relacionam mostram
uma func¢do sistematica. Estes mapas sao construidos sem os elementos formais
recorrentes, como frases, que constituem uma contribuicdo semantica comum.

Seguindo o artigo, podemos perceber que os mapas sdo uma forma de
representacao nao-frasica, que se mostra como uma mais-valia por visualizar padrdes e
relacGes complexas entre diferentes conceitos ou varidveis. O seu uso é especialmente
adequado para representar e relacionar informagdes quantificaveis de forma
visualmente eficaz e perspicaz. O uso de mapas pode ser adequado numa variedade de
contextos como, por exemplo, o uso cartografico, a representacao de dados geograficos,
e inclusive na apresentacdo de informacdes relativas a areas como a Filosofia ou a
matematica.

Um dos principais papéis dos mapas no pensamento é ajudar a organizar,
estruturar informagdes. Isto porque os mapas podem ser utilizados para apresentar
informacdo de uma forma visualmente mais acessivel, clara e concisa. Além disso,

através do uso de mapas também fica mais acessivel identificar padroes. Outra funcdo
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de destaque para o uso de mapas, sobretudo no sentido de representacao geografica, é
ajudar a visualizar as relagdes espaciais entre regides ou areas.

No que respeita ao pensamento, se as necessidade de “representacdao de um
pensador forem suficientemente restritas, entdo um sistema totalmente cartografico
poderia servir como um veiculo viavel para seu pensamento.” (Camp, 2007, p. 175).

E importante referir que o uso de mapas no que respeita ao pensamento
apresenta limitacdes. Estas residem na sua “incapacidade de representar informacdes
altamente complexas, hierarquicamente estruturadas e abstratas de maneira
totalmente geral, seletiva e manipuldvel com flexibilidade.” (Camp, 2007, p. 175). Nesse
sentido, os sistemas frasicos sao melhores alternativas.

O sistema cognitivo, incluindo especialmente o humano, sera, provavelmente,
altamente multimodal: “armazenando e manipulando informacées nos formatos de
multiplas modalidades sensoriais e centralizando informagGes em formatos
cartograficos, esquematicos e sentenciais” (Camp, 2007, p. 175).

Em suma, Camp considera que a premissa de que todo o pensamento é
essencialmente linguistico é controversa. Neste sentido procura refutar o argumento
proposto por Fodor; inclusive é colocada especial énfase na objecao a premissa 4 do
argumento. Para tal, Elisabeth Camp procura mostrar que é possivel considerar a
hipdtese de sistemas de representacdao ndo-frasicos, como os diagramas e os mapas,
uma vez que estes podem cumprir as fungdes cognitivas bdsicas de representacao e
raciocinio. Apesar de considerar os diagramas, como o diagrama de Veen, a autora foca
a sua atencgdo na relagdo entre o pensamento e o uso de mapas.

Ainda que, num nivel mais basico, o uso de mapas seja uma mais-valia, num

dominio mais complexo, o uso de mapas pode nao se mostrar totalmente eficiente.

1.4. O ensino de Filosofia e as competéncias promovidas pelo uso de MC

Até ao momento foi apresentada a teoria da aprendizagem significativa e os
mapas concetuais, que tém como base a teoria de Ausubel. No seguimento da definicdo
de mapas concetuais, procurou compreender-se (uma possibilidade d)o trabalho

filoséfico tendo como base o conceito de mapa. Neste capitulo pretende-se analisar os
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programas de Filosofia com o objetivo de compreender como foi tratada a competéncia
concetual com o passar dos programas. Também se pretende compreender quais as
indicacGes didaticas apresentadas pelos varios programas para potenciar o

desenvolvimento de competéncias, sendo o foco a competéncias concetual.

1.4.1. Os programas de Filosofia de 1895 a 1980

Apesar da andlise dos primeiros programas de Filosofia ndo ser uma contribuicao
significativa para o trabalho que se pretende desenvolver neste relatério, é relevante
compreender de que forma estd presente e é representada no decorrer dos programas

a competéncia da conceptualizacao.

O programa de 1895 dispunha de duas horas por semana, repartidas por dois
anos (62 e 72 classe), para lecionar os seguintes conteldos programaticos: a psicologia,
a légica e a metafisica (Marques, 2014, p. 83). Ao analisar o programa é possivel
identificar que a aula de Filosofia tem uma elevada carga conceptual. Exemplo disso é o
modulo “Nog¢des de Metaphysica” na sétima classe onde o aluno deve conhecer, por
exemplo, os conceitos de dogmatismo, probabilismo, ceticismo e relativismo. Ainda
neste médulo sdo apresentadas as concec¢0es filoséficas sobre a existéncia de Deus e
dos atributos divinos. Tendo em conta a densidade concetual presente no programa, os
conceitos eram explorados de forma superficial, como refere (Marques, 2014, p. 86).

Isto também se devia a idade dos estudantes.

Atendendo a tenra idade dos alunos, o préprio programa adverte, nas consideracoes
finais, que uma vez que os conceitos sdao de elevado grau de complexidade é necessario
gue o ensino ndo seja demasiado vago ou suscetivel de duvida. Neste sentido deve
procurar ser claro, sendo necessario transmitir os conteudos de forma precisa (Marques,
2014, p. 87). Isto resulta numa superficialidade concetual e filoséfica. E importante
referir que a indicacdo apresentada no programa relativa a tenra idade dos estudantes
e a necessidade da explicacdo ndo ser vaga ou suscetivel de divida é o mais proximo de
uma recomendacdo didatica. Aqui estamos num modelo exclusivamente magistral, pelo

gue a compreensado dos conteudos dependera exclusivamente da capacidade do aluno
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reter a informacdo em aula ou do estudo auténomo. Como sera visivel na leitura deste

capitulo, a auséncia de indica¢Oes didaticas é pratica recorrente até aos anos de 1990.

No programa de 1905 a necessidade de compreender conceitos continua presente.
Apesar do programa ser alvo de critica pela apresentagao e organizagao dos conteudos,
gue se mostravam contraditérios, e pela secundarizacdo da metafisica, o que fazia da
filosofia uma disciplina de “perpetuacdao de um saber, afastando a sua capacidade
critica” (Marques, 2014, p. 87), a necessidade de conhecer e aplicar conceitos continua
presente. A titulo de exemplo, podemos observar os conteldos relativos a biologia, na
sexta classe, onde eram abordados os conceitos de vitalismo, animismo, organicismo,

citando alguns.

No que respeita ao programa de 1918 a Filosofia é apresentada como uma disciplina
de cardter simples e elementar. A Filosofia tinha o objetivo de transmitir o que seria
considerado essencial para os alunos. O foco da disciplina estava centrado no
desenvolvimento do carater moral e intelectual dos alunos e procurava promover
sobretudo a capacidade de reflexdao e abstracdo. Em relagdo ao programa de 1919, este
recupera a ordenacdo tradicional dos temas do ensino da Filosofia e desaparece a
intencdo moralizadora do programa de 1918. No programa de 1919 também se
promove uma maior analise e exegese das obras filoséficas. O estudo de obras e autores
implica que o aluno estude os seus conceitos. Porém, ainda estamos perante uma

metodologia expositiva e sem indicacdes de ambito pedagdgico.

Em relacdo a competéncia concetual, quer no programa de 1918, quer no programa
de 1919, estd diretamente associada a analise de obras de filésofos e a problemas
estudados. O programa de 1918 da sexta classe esta sobretudo assente em problemas
filoséficos como: o problema cosmoldgico, o problema ético-religioso, o problema
psicolégico. Em relacdo aos temas da sétima classe estes estdo diretamente associados
a moralidade. Neste programa os conceitos, ou nogdes, aprendidos devem permitir ao
aluno “aprender a dominar e orientar a sua vida mental, a contrair habitos de reflexdo

e faculdades de abstracdo, que irdo impregnar de espirito filosofico e fecundar toda a
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sua atividade moral e intelectual”?! (Mesquita & Ferreira, 2014, p. 181). No programa
de 1919 é possivel perceber a necessidade da clarificagao e distingdo concetual. No caso
da légica, mais especificamente no estudo da ldgica forma, é possivel verificar que a
necessidade de conhecer e distinguir conceitos como: proposi¢des e juizos; indugdo,

deducao.

Nos programas de 1926, 1930, 1931, 1934 e 1936 é possivel verificar que, apesar das
diferencas, os programas se dividem nos diferentes temas: filosofia, psicologia, moral,
metafisica e légica. Nas vdrias areas apresentadas nos programas, todas elas recorrem
a conceptualizagdo, uma vez que é necessdrio o dominio concetual, ou um dominio das
nocdes bdsicas, para ser capaz de dominar os conteludos, conhecer os problemas e
teorias filosdficas e também para ser capaz de utilizar adequadamente os argumentos.
Porém com as limitagdes que tém vindo a ser apresentadas. Algo que destaco é que a
partir do programa de 1926 e até 1934 os primeiros conteudos a lecionar sao relativos
ao esclarecimento do conceito de Filosofia e a evolugdo dos conceitos?2. E relevante esta
meng¢ao uma vez que é possivel perceber que o primeiro contacto dos alunos com a
disciplina esta relacionado com a analise de um conceito, porém numa perspetiva
histérica. E importante esta mengdo porque aqui é possivel os alunos perceberem que
um conceito nao é estatico, mas que evolui com o tempo e linha de pensamento. No
que respeita aos restantes conteudos, estes sao densos em conceitos, uma vez que sao
conteudos filoséficos, porém superficiais e sem recomenda¢des didaticas que

promovam a aprendizagem.

Os programas de Filosofia de 194823, 1954 e 1972 v3o buscar as suas raizes

ideoldgicas a um regime autoritario, de cariz corporativista e antidemocratico, opressivo

21 Transcri¢do do programa de 1818.

22 pode ler-se no Programa de Filosofia de 1936 na se¢do das observagdes: “Para iniciar o estudo desta
disciplina carece o aluno de conhecer bem a nogao de filosofia e o ambito desta ciéncia, para com a
necessaria nitidez poder nela delimitar o objeto especial da psicologia (...) Importa, por isso, que o
professor se esforce no sentido de demonstrar os erros que comumente se cometem quando se ndo
analisa rigorosamente o significado exato dos termos gerais ...” (Mesquita & Ferreira, 2014, pp. 195-196)
23 E de realgar que no programa de 1948 se assiste a uma “importante conquista: a autonomizac¢do da
Teoria do Conhecimento face a Psicologia e o seu consequente estatuto de disciplina filoséfica com espaco
a uma reflexdo critica” (Bastos, 2014, p. 110)
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e repressivo, que vigorou em Portugal por aproximadamente cinquenta anos, o “Estado

Novo” (Bastos, 2014, p. 104)

De forma geral, os programas analisados apresentam a mesma estrutura. Comegam
com um longo capitulo introdutério, seguido de seis temas diferentes. No primeiro ano
da disciplina, que corresponde a 62 classe, realiza-se uma vasta introducdo a disciplina
e estuda-se a psicologia, no segundo ano os alunos contactam com as disciplinas
filosoficas propriamente ditas (Bastos, 2014, p. 107). No que respeita a introducdo da
disciplina, o conceito de Filosofia é estudado numa perspetiva histérica?®. Nesta
introducdo deve-se ainda realizar uma hierarquizacao de saberes, onde no nivel inferior
constam as ciéncias particulares e num nivel superior a teologia (Bastos, 2014, p. 108).
No capitulo referente a psicologia existe uma vasta densidade de conceitos a serem
aprendidos pelos estudantes, como os conceitos de meméria, habito, imagem, ideia,
juizo, raciocinio, linguagem, entre outros. No que respeita a l6gica, é possivel identificar
a necessidade do aluno definir conceitos como proposicao, inferéncia e as suas espécies,
silogismo, falacias, citando alguns exemplos. Aqui o uso de conceitos tem um cariz
pratico, uma vez que a compreensdo destes conceitos é fundamental para a correta

apresentacdo do saber.

No “mddulo” relativo a da teoria do conhecimento é possivel compreender que a
definicdo concetual desempenha um papel relevante. Este “mddulo” estava estruturado
sob o ponto de vista de autores da histdria da Filosofia, como Socrates, Platdao, Bergson,
os neotomistas, Kant e mesmo Comte (Bastos, 2014, p. 110). Assim, apresenta-se como
um moédulo diverso e com vasto conteudo para filosofar. Todavia, devido a variedade de
autores, por vezes a analise que se realizava era superficial e com baixa densidade
concetual e interpretativa. Na teoria do conhecimento pretendia-se sobretudo explorar
os limites do conhecimento e definir o conceito, estudar o conceito de verdade e o

critério de certeza.

24 “quanto a rubrica gue no programa vai com o nome de Introdug¢do, parece-nos poder aconselhar que

se oriente esse estudo em func¢do da Histdria” Excerto do capitulo Observagées, do Programa de Filosofia
de 1948 e retirado de Mesquita & Ferreira, 2014, p. 200
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Os ultimos capitulos dos programas em analise sdo relativos a ética, estética e
metafisica. E de realgar que aqui a competéncia concetual desempenha um papel
relevante quando comparado com os capitulos anteriores. Em todos estes capitulos se
mostra necessario definir e mobilizar conceitos. O estudo da ética comeca por definir a
natureza e origem da consciéncia moral. Em seguida os alunos estudam a “determinacao
do conceito do Bem na moral cientifica e na moral cristd (o fim Ultimo do homem)”
(Mesquita & Ferreira, 2014, p. 204). No que respeita a estética, o aluno estuda a esséncia
do belo e por fim a arte e a moral. Aqui necessita de definir e compreender os conceitos
de arte e moral e a sua relagdo. Em relacdo a metafisica, tema de destaque nos
programas analisados, procura-se definir os conceitos de espaco e tempo segundo o
senso comum e as definicdes modernas de espago e tempo. Sobre a natureza e atributos
da alma sdo estudados os conceitos de unidade, simplicidade, espiritualidade e
imortalidade. Segundo Bastos (2014) a introspec¢do, a analise da consciéncia e da
“alma”, o dever, e os deveres particulares sdo conceitos nucleares do programa. Por fim,
os alunos estudam os conceitos de panteismo, teismo e Deus. O espiritualismo cristdo e

a perspetiva escolastica-tomista caracterizam os programas de 1948 a 1972.

E de notar que nos programas de 1948 a 1972 n3o se procura relacionar, tal como os
anteriores, os contelidos em estudo com a didatica da Filosofia. O ensino de Filosofia é
orientado segundo praticas diretivas, ndo participativas, centradas na figura do
professor que replicava os conteddos dos manuais (Bastos, 2014, p. 115). Assim, mesmo
gue o0s programas sejam ricos em conceitos e tematicamente diversos, o
desenvolvimento de competéncias concetuais (ou outras) é castrado pela falta de
envolvimento dos alunos no processo ensino-aprendizagem e pela auséncia de
momentos de discussao e participagao ativa dos alunos. Desta forma, a compreensao
dos conteudos e respetivos conceitos era mecanica e contrdria a uma aprendizagem

significativa.

O programa de Filosofia de 1974-75 foi remodelado pelo entdo criado Ministério da
Educacdo e Cultura. O objetivo era criar uma cisdo com os programas do periodo do
Estado Novo. Todavia, o programa apresentado em 1974 n3o é novo em relagdo ao

programa anterior, na verdade foram realizadas algumas corre¢cdes com o intuito de
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mais tarde se reformular o programa (Ferreira, 2014, p. 116). A escolha em adaptar o
programa ao invés de o reformular prende-se com o tempo disponivel. O programa
deveria ser apresentado no ano letivo 1974-75 pelo que o tempo disponivel para
adaptagOes era escasso. Neste programa destaca-se a tentativa de separagao entre a

psicologia e a Filosofia.

No que respeita a densidade concetual apresentada no programa é de notar que o
programa € pouco especifico nos pontos a tratar, apresentando apenas pontos
genéricos. Ainda assim é possivel identificar a importancia concetual. Tenha-se como
referéncia, por exemplo, o tépico 3 do segundo ano, conhecimento experimental, onde
podemos ler a necessidade de estudar os conceitos de observacdo, hipdtese,

experimentacao, raciocinio hipotético-dedutivo, lei cientifica, entre outros.

O programa de Filosofia de 1979-80, tal como o anterior, destinava-se aos cursos
complementares. Comparativamente com o programa anterior é possivel identificar
diferencas significativas. A primeira é relativa a extensdo do programa, que passou a ser
mais explicito nos conteldos a lecionar, a segunda é relativa a organiza¢ao, uma vez que
passou a incluir objetivos gerais, objetivos especificos, uma introducdo geral ao
programa a varias introdug¢des particulares. O programa aborda a necessidade de
desenvolver nos alunos uma atitude filoséfica, mas sem indica¢Ges didaticas de como o
fazer. Todavia, comeca-se a esbocar a procura de uma atitude filoséfica e comecga-se a

discutir as competéncias relacionadas com essa atitude.

Embora tenha sido realizado um esfor¢co para tornar o programa mais nitido e
compreensivel, é notéria a auséncia de indicagbes didaticas. Como salienta Ferreira
(2014, p.120), os objetivos presentes no programa sao apresentados de forma descritiva
e ndo apresentam sugestdes de como os atingir. Pelo que ndo sao dadas aos docentes
quaisquer informagdes/indicacdes relativamente ao modo como os diferentes conceitos
deveriam ser entendidos pelos alunos ou que estratégias utilizar. Todavia, é de destacar
gue ha uma tentativa didatica no programa quando é feita a mencdo da necessidade de
partir das experiéncias dos alunos e procura promover uma visao interdisciplinar, mas

sem apresentar diretrizes.
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1.4.2. O programa de Introducao a Filosofia de 1992

A Reforma Curricular de 1989 (decreto-lei n2286/89 de agosto) — conhecida como a
“grande reforma” — em consequéncia da Lei de Bases do sistema Educativo, introduziu
no curriculo alteracdes que criaram preocupacdes sobre o lugar da Filosofia no
curriculum do ensino. Foi proposto que a Filosofia fosse retirada do curriculo e
substituida pela disciplina de Histdria das Ideias e da Cultura e Métodos Quantitativos.
Esta tentativa de substituir a Filosofia no ensino secundario parte da convicgdo de que
os professores de Filosofia estavam confinados a uma interpretacdo e abordagem
histéricas dos fildosofos e dos programas de estudo, sendo assim mais adequado um

programa historicista. Desidério Murcho (2003) aborda este tema ao afirmar o seguinte:

“Os atuais programas de Filosofia no ensino secundario representam um progresso
relativo quando comparados com os programas anteriores a abordada «reforma
Carrilho». Efetivamente, até essa altura, ndo havia programa de filosofia, mas antes de
historia da filosofia, com todas as distor¢des que tal opgdo acarreta (...) Os programas
anteriores a abordada reforma Carrilho ndo eram mais do que uma rapsddia de ideias
filosoficas vagas e aparentemente gratuitas, dispostas de forma cronoldgica, e sem que

a sua escolha obedecesse a quaisquer critérios filoséficos” (Murcho, 2003, p. 11)

O excerto apresentado destaca o que tem vindo a ser apresentado ao longo da
analise que se esta a realizar dos programas. Em primeiro lugar, estes assentam numa
perspetiva histérica da filosofia, apresentando a evolucdao de ideias e conceitos em
diferentes periodos da histéria. Em segundo lugar, é de notar uma auséncia de
indicagdes/ recomendacdes didaticas que procurem promover o desenvolvimento de
competéncias filoséficas. Ndo se quer com isto estabelecer uma critica ao conhecimento
histérico-filosofico. Esse conhecimento pode enriquecer o trabalho filoséfico, uma vez
que os filésofos procuram responder aos problemas da Filosofia num determinado
tempo e espaco. Todavia, o programa nao pode ser reduzido somente ao contexto

historico das ideias.

A possibilidade da Filosofia perder o seu espac¢o no curriculum e a visdo historicista

dos temas a trabalhar levou a uma mobilizacdo composta por docentes do ensino

49



secunddrio e superior com o objetivo de desenvolver um novo programa de Filosofia.
Essa equipa foi liderada pelo Professor Doutor Manuel Maria Carrilho e dai surgiu o
“programa Carrilho” que acabou por ndo ser aceite. Embora o programa nado tenha sido
aceite provocou discussao e alteragdes no ensino como, por exemplo, a sele¢ao de mais

filésofos contemporaneos.

Em 1991, através do Despacho n2124/ME/91, de 31 de julho, surge o novo programa
de Filosofia que se passou a chamar “Introduc3o a Filosofia”?> baseado nas diretrizes da
Lei de Bases do Sistema Educativo e de frequéncia obrigatéria no 102 e 112 ano do

ensino secundario.

O programa de Introducdo a Filosofia de 1991 e de 1992 estd organizado por temas,
e, por isso mesmo, inevitavelmente extenso (Martins A. R., 2014, p. 152). Essa extensado
de conteudos torna dificil discutir os conteidos com a profundidade adequada e torna
facil uma andlise superficial. Porém, apesar da sua extensao, o programa apresenta uma

clara tentativa de envolver o aluno na sua aprendizagem. Segundo Martins (2014)

“(...) o programa procura conjugar o papel ativo do aluno como "agente dindmico da sua
propria aprendizagem" com o papel do professor cuja fungdo consiste, além de fornecer
"conteldos constituidos com um minimo rigoroso de reflexdo e motivar a
desmemoriza¢do", em incentivar o aluno a realizar um "trabalho individual de pesquisa
e reflexdo”. Apela assim a mudanca de atitudes, quanto ao modo de entender a funcao
docente, nas vertentes investigativa e organizativa do processo de ensino e

aprendizagem.” (Martins A. R., 2014, p. 151)

A procura em envolver o aluno na sua aprendizagem é relevante, pois dessa forma
procura-se promover o desenvolvimento de competéncias filosoficas como a
competéncia concetual, argumentativa e problematizadora. Uma vez que o programa é
vasto e diverso em areas a tratar, contém uma vasta densidade concetual, tipica da
prépria atividade filosofica. A valorizacdo de metodologias mais ativas, pelo menos em

relacdo aos programas anteriores, permite ao aluno potenciar as competéncias ja

25 “Introducdo a Filosofia é a disciplina lecionada ao 102 e 112 anos de escolaridade. No 122 ano de

escolaridade a disciplina manteve o nome de Filosofia” (Martins A. R., 2014, p. 150).
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mencionadas. Dessa forma, neste programa a concetualizacdo pode ser mobilizada
enquanto competéncia chave, pelo que se pretende que o aluno aprenda os conceitos,
os discuta e os mobilize na construcdo de argumentos e apresentacdo de problemas.
Ndo se deve considerar que o programa de 1992 deu uma resposta final no que respeita
a didatica do ensino de Filosofia, mas antes um grande passo para os préximos

programas.

Por fim, é necessdrio apontar uma dificuldade didatico-pedagdgica presente no
programa de Introducdo a Filosofia e que pode dificultar o processo de aprendizagem
concetual. As dificuldades apresentadas pelo programa estdo essencialmente
relacionadas com a sua abertura, geradora de multiplas ambiguidades, ao ndo propor
caminhos mas tdo sé "locais de chegada" (Martins A. R., 2014, p. 154). Desta forma, cabe
ao professor a tarefa de encontrar esses caminhos (metodologias e estratégias) capazes
de promover as aprendizagens dos alunos. Assim, a capacidade de os alunos adquirirem
ou potenciarem competéncias filoséficas esta diretamente associada com as escolhas

tomadas pelo professor.

1.4.3. O programa de Filosofia de 2001

O programa da disciplina de Filosofia de 102 e 112 ano é homologado em fevereiro
de 2001 e foi concebido no “ambito da revisao curricular promovida pelo Xlll Governo
constitucional e firmada pelo Decreto-Lei n27/2001, de 18 de janeiro, resultou no
reajuste do programa de Introducdo a Filosofia de 1992” (Vicente, 2012, p. 130). Apesar
de homologado em fevereiro de 2021, o programa apenas entrou em vigor no ano letivo

2003/2004 e 2004/2005 (102 e 112 ano respetivamente)?®.

26 “Entretanto, em marco de 2002, realizaram-se elei¢Ges na sequéncia da dissolugdo da Assembleia da
Republica em dezembro de 2001, formando-se um novo governo, agora do PSD. A Reforma do Ensino
Secundario, promovida pelo PS (1995-2002), é suspensa em junho de 2002. Em consequéncia desta
medida sdo igualmente suspensos todos os programas aprovados pelo governo anterior, incluindo os
programas de Filosofia do 10° e 112 anos. O novo Ministro da Educagao (David Justino) anunciou a sua
propria reforma do sistema (fins de 2002). O inicio da reforma do ensino secundario foi marcado para o
comeco do ano letivo de 2003/2004 (102 ano dos cursos gerais). No ano letivo seguinte foi a vez do 119
ano dos cursos gerais e dos novos cursos tecnoldgicos.” (Martins A. R., 2014, pp. 160-161)
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Os autores Vicente (2012) e Martins (2014) destacam a intencdo do programa
em realizar uma “reformulagdo sem rutura” e uma “reformulagdo com inova¢do”. Em
comparacdao com o programa de 1922, os autores do programa de 2001 mostram
valorizar aspetos de natureza psicopedagodgica e a Filosofia é descrita como uma
"disciplina em que os alunos, em contextos de aprendizagem que se pretendem
dinamicos, devem aprender a refletir, a problematizar e a relacionar diferentes formas
de interpretacdo do real"?’. Neste sentido é um programa que procura relacionar os
conteudos a lecionar com as metodologias pedagdgico-didaticas e mostra também ser
“um programa marcadamente subsidiario pelo rumo do mundo da cultura, balizado pela
Unido Europeia, ao assumir a Cidadania e a Democracia?® como vetores por exceléncia
de insercdo da Filosofia no secundario” (Martins A. R., 2014, p. 161). Desta forma,
mostra-se como um programa que procura conjugar objetivos do dominio cognitivo,
com objetivos do dominio das atitudes e valores e das competéncias, métodos e

instrumentos.

As finalidades e os objetivos apresentados sdao expressos em dois niveis de
generalidade: um primeiro nivel, mais amplo, inclui as finalidades do Ensino Secundario;
e um segundo nivel, também amplo, inclui as finalidades propostas para o ensino da
disciplina, podendo ainda aqui distinguir-se finalidades de ambito mais geral e de

formulacdo mais especifica (Martins A. R., 2014, p. 163). Como indica Martins (2014):

27 ME, Programa de Filosofia 10° e 112 ano — Cursos cientifico Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos
(programa), p.5

28 0 programa de 2001 tem como um dos seus documentos orientadores o livro “Philosophy and
democracy in the world: a UNESCO survey” publicado pela UNESCO em 1995. Este livro procurou
esclarecer a relagdo entre a Filosofia, democracia e liberdade. Nele podemos ver o quanto as
competéncias promovidas pelo ensino de Filosofia ajudam no desenvolvimento de cidadios livres. E de
destacar a promocdo da capacidade, critica, criativa e reflexiva da Filosofia. Ao mesmo tempo alerta para
o papel dos professores e para a sua formacdo de forma a que estes possam efetivamente desenvolver
estas competéncias nos seus alunos.

Em 2007, a UNESCO publica um novo livro de titulo Philosophy — A School of Freedom, onde defende que
a finalidade da Filosofia ndo é a criagdo de Fildsofos, mas sim o desenvolvimento de cidad3os livre, criticos
e questionadores: “(...) what do we actually expect from the teaching of philosophy? We must not forget
that the purpose of such teaching, where it exists, is not necessarily, or even primarily, to produce future
philosophers, but free citizens with the ability to make a proper analysis and to ask the right questions
when faced with the various types of knowledge they will inevitably encounter.” (Goucha, 2007, p. 39)
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“A disciplina de Filosofia assume, como suas, a partir da sua especificidade, as seguintes
finalidades: proporcionar instrumentos necessarios para o exercicio pessoal da razao;
proporcionar situacdes orientadas para a formulacdo de um projeto de vida préprio;
proporcionar oportunidades favoraveis ao desenvolvimento de um pensamento ético-
politico; proporcionar meios adequados ao desenvolvimento de uma sensibilidade
cultural estética; proporcionar mediagdes conducentes a uma tomada de posi¢cdo sobre
o sentido da existéncia. Estes objetivos/ finalidades desdobram-se depois nos dominios
cognitivo, das atitudes e valores, bem como no das competéncias, métodos e

instrumentos.” (Martins A. R., 2014, p. 163)

O programa de 2001 apresenta como aspetos positivos a procura por modelos
pedagdgicos mais atuais com o objetivo de envolver o aluno na sua aprendizagem
tornando-o um elemento ativo. Por outro lado, também se procura auxiliar o professor.
Para tal o programa indica/sugere recorrentemente atividades e metodologias a utilizar
em aula. Enquanto aspeto negativo, o programa por vezes falha em explicitar alguns dos
conteudos. Um exemplo disso pode ser encontrado no capitulo IV, ponto 1.2 do
programa, onde é proposta a “analise comparativa de duas teorias explicativas do
conhecimento”, mas falha em indicar pontos intermédios que orientem a acdo do
professor. No que respeita ao momento de avaliagdo, o programa sofreu algumas
criticas. Segundo Martins (2014) estas criticas surgem devido ao facto de ndo serem
indicadas orienta¢bes normativas rigidas no capitulo do programa relativo a avaliagao.
Em vez disso sdao propostos um conjunto de "principios gerais", com indicacdo de uma
"pluralidade de fontes" que influem nas decisGes do professor e as tarefas que o
professor deve desenvolver na sua atua¢do docente, sendo dado especial relevo ao

principio da avaliacdo formativa e qualitativa (Martins A. R., 2014, pp. 164-165).

No que respeita aos conteudos apresentados, o programa de 2001 ndo inclui
conteudos da psicologia. O 102 ano inicia com uma “introducdo a atividade filoséfica”,
em seguida, capitulo 2, é abordado o tema da “a¢do humana e os valores”. 0 112 comeca
pelo estudo do capitulo trés a “racionalidade argumentativa e Filosofia”, no capitulo
guatro estuda o “conhecimento e racionalidade cientifica e tecnolégica” e por fim é

apresentada uma unidade final com o tema “desafios e horizontes da Filosofia”.
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Os contelidos apresentados sdao concetualmente densos e ha uma clara preocupacao
em garantir que a competéncia concetual seja potenciada. No capitulo objetivos gerais,
do programa de 2001, alinea C “dominio das competéncias, métodos e instrumentos”,
identificamos o ponto 2 que que tem como descricdo “iniciar as competéncias
especificas de problematizac3o, conceptualizacdo e argumentacdo”?°. No decorrer do
ponto 2, podemos encontrar relativamente as competéncias concetuais os seguintes

subpontos:

“2.4. Desenvolver atividades especificas de clarificagdo conceptual: aproximacgado

etimoldgica, aproximacdo semantica, aproximacao predicativa, definicao, classificacdo.

2.5. Adquirir e utilizar de forma progressiva e correcta os conceitos operatorios -

transversais da Filosofia®.

2.6. Ildentificar e clarificar de forma correcta os conceitos nucleares relativos aos

temas/problemas propostos a reflexdo pelo programa.” (Programa de Filosofia 2001)

No que respeita ao ponto 3, pretende-se “iniciar as competéncias de analise e
interpretacdao de texto e a composicdo Filosofica” e podemos encontrar referéncias a

necessidade de analisar e identificar conceitos:

“3.2. Analisar a conceptualidade sobre a qual assenta um texto, identificando os termos
ou conceitos nucleares do texto, explicitando o seu significado e as suas articulagdes.”

(Programa de Filosofia 2001)

Em suma, o programa de 2001 destaca trés competéncias filoséficas a serem
desenvolvidas pelo ensino de Filosofia: conceptualizagdo, problematizacdo e
argumentacdo. Estas mantém-se até a data deste relatdrio. Focando a analise na
concetualizacdo é possivel identificar a riqueza conceptual do programa e é de destacar

arelagdo/articulagdo do programa com a preocupacdo pedagogico-didatica que procura

29 Programa de Filosofia 2001

30 Esta alinea remete para o “quadro de conceitos”, apresentado no programa de Filosofia de 2001.0s
autores afirmam que “o trabalho filoséfico se distingue também pela especificidade da linguagem que
utiliza, em particular pela especificidade dos conceitos que mobiliza. Cunhados e apurados ao longo da
Histdria da Filosofia, é com eles que a Filosofia configura o discurso sobre os temas/problemas
abordados, assumindo portanto esses conceitos um carater heuristico e operatério ou instrumenta
(Mesquita & Ferreira, 2014, p. 333)

I)l
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envolver o aluno na sua aprendizagem podendo, dessa forma, promover uma

aprendizagem significativa dos conceitos nucleares e contetddos em estudo.

1.4.4. As orientagdes de 2005 e 2011

O Ministério da Educacdo homologou setembro de 2005 (Oficio-circular
n243/DSEE/DES/05, 01/09/2005), o documento Orienta¢bes para a lecionag¢do do
Programa de Filosofia (OLPF), 102 e 112 anos com o objetivo de criar maior
uniformidade, encontrar um denominador comum nos conteudos, competéncias e
critérios. Era necessdrio garantir estabilidade e coeréncia a nivel nacional devido a
introducdo do exame nacional de Filosofia no 112ano. Contudo, em fevereiro de 2006,
o Ministério da Educacgdo suprimiu o exame de Filosofia e consequentemente, em julho

de 2006, suprime as OLPF.

Em 2011 da-se a reintroducdo do exame de Filosofia com o Decreto-Lei n.2
50/2011, de 8 de abril, e a Portaria n.2 244/2011, de 21 de junho. O exame é de carater
facultativo para os alunos que pretendam submeter as suas aprendizagens a uma
avaliacdo externa. De forma a garantir a organizacdo e uniformidade das critérios,
competéncias e conteudos foi criado as Orientagdes para efeitos de avaliagéo sumativa
externa das aprendizagens na disciplina de Filosofia®! pelo Ministério da Educac3o. E de
salvaguardar que estas orientagées ndo procuram substituir o programa de 2001, mas

sim esclarecer32.

O programa de Filosofia, pela sua amplitude tematica e abertura, deixa ao critério de

cada escola ou professor a definicdo das abordagens tematicas, das estratégias,

31 0] documento pode ser consultado através do seguinte link:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Documentos Disciplinas novo/ori

entacoes filosofia 10 11.pdf
32«

As OrientagOes para efeitos de avaliagdo externa das aprendizagens na disciplina de Filosofia ndo se
pretendem, naturalmente, substituir ao Programa, o qual permanece integralmente vinculativo nos
objetivos, competéncias, contelddos e conceitos que define, bem como nas metodologias e estratégias
que propde. No entanto, em funcdo da abertura que caracterizou a orientagdo de fundo da sua
elaboracdo, o Programa optou deliberadamente por deixar indeterminada a abordagem de certos autores
ou de certas questdes no tratamento de alguns temas, referindo a necessidade da sua abordagem sem
determinar o seu conteldo.” (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2011, p. 3)
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metodologias e recursos a utilizar. Isto revela uma dificuldade entre o programa e a

avaliagdo de natureza externa.

“introdugdo do exame final nacional de Filosofia veio tornar necessaria a elaboragdo de
um documento orientador, de carater vinculativo e que, estando em conformidade com
o programa homologado, indique, por um lado, os temas que sdo passiveis de ser
guestionados pelo exame nacional e, por outro, determine especificamente aquilo que
o Programa, no contexto em que foi elaborado, deixou propositadamente

indeterminado” (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2011, pp. 3-4).

Ao analisar as Orientagbes encontramos exemplos de clarificagdao concetual. Exemplo
disso refere-se ao ponto 3.2 “A dimensao estética —andlise e comparacdo da experiéncia
estética”, mais precisamente no ponto 3.2.2. Aqui é indicado que “ao abordar “alguns
critérios ou parametros do conceito de arte ao longo dos tempos”, deverdo ser

abordadas a teoria da imitac3o, a teoria expressivista e a teoria formalista.”33

Em suma, as orientagdes de 2005 e 2011 estdo diretamente ligadas a realizacao de
um momento de avaliagdo externa e tinham como objetivo clarificar conceitos e teorias
de forma a garantir que alunos e professores trabalhavam os temas chave. Nao tinham

a pretensao de substituir o programa, mas sim esclarecer.

1.4.5. As Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatdria

No site da Direcdo-Geral da Educacdo as Aprendizagens Essenciais®* (AE) sdo
definidas como “documentos de orientagao curricular base na planifica¢ao, realizagao e
avaliacdo do ensino e da aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento das
competéncias inscritas no Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria

(PASEQ)”.3> Importa apontar que o modelo/estrutura das aprendizagens essenciais é

33 (Ministério da Educagdo e Ciéncia, 2011, p. 5)
34 Decreto-lei 55/2018, de 6 de julho
35 Retirado de: https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais (consultado a 14/07/2023)
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igual para todas as disciplinas e tem como matriz de referéncia o Perfil do Aluno a Saida

da Escolaridade Obrigatdria.3®

Atualmente, as AE regem a disciplina de Filosofia e influenciam a pratica do professor.

As AE caracterizam a Filosofia como atividade reflexiva, critica, questionadora e

organizada. As AE estdo assentes num conjunto de 10 competéncias-chave.

Ao analisar a introdugdo as AE de Filosofia de 102 e 112 ano é possivel perceber que

as competéncias promovidas pelo ensino da Filosofia vao de encontro as finalidades do

PASEO:

“No conjunto do curriculo, e tendo em conta o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, a disciplina de Filosofia, ao colocar o aluno como aprendente ativo e
responsdavel, contribui para que seja questionador, investigador, critico, organizador,

informado e auto-avaliativo.

A disciplina de Filosofia constitui-se, assim, como uma contribuicdo para o
desenvolvimento de competéncias consideradas imprescindiveis a construcdo de uma
cidadania ativa, proporcionando aos alunos instrumentos necessarios para o exercicio
pessoal da razdo e desenvolvendo o raciocinio e as capacidades da reflexdo e da

curiosidade cientifica.” (AE, 2018, p. 2)

E possivel perceber uma estreita relacio entre as AE e o PASEO, sobretudo no ensino

da Filosofia, uma vez que as competéncias por ele promovidas estdo diretamente

associadas as finalidades do PASEO. Esta estreita relagdo entre os dois documentos

ajuda a explicar a Filosofia na componente de formacao geral do ensino secundario.

“Os objetivos gerais da disciplina de Filosofia e as suas competéncias especificas e
transversais correspondem abundantemente a vdrias competéncias-chave definidas no
Perfil do Aluno, incidindo nos varios dominios enunciados: cognitivo, atitudes e valores,

competéncias, métodos e instrumentos.” (Lagoa S., 2017, p. 3)

36 «

O Perfil do Aluno terd de ser operacionalizado em articulagdo com o processo de “Aprendizagens

Essenciais” em curso, tal como se prenunciava no Despacho n.2 9311/2016.” (Lagoa S., 2017, p. 7)
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E de realgar que as AE sdo claras quanto a necessidade de mobilizar e aplicar
conceitos. No médulo | — “Racionalidade argumentativa da Filosofia e a dimensao
discursiva do trabalho filoséfico” - encontramos varios exemplos nos descritores, eis
alguns: i) explicitar os conceitos de tese, argumento, validade, verdade e solidez; ii)
operacionalizar os conceitos de tese, argumento, validade, verdade e solidez, usando-
os como instrumentos criticos da filosofia. As AE também fornecem “estratégias de
ensino orientadas para o perfil dos alunos” onde apresentam atividades, metodologias
e sugestdes que permitam potenciar a compreensdo dos conteludos e o
desenvolvimento de competéncias. Todavia, é de notar uma desformatacdo entre a
coluna dos conhecimentos (conteldos) e das estratégias, o que ndo permite uma leitura

horizontal das AE.

Em suma, as AE seguem-se do programa de 2001, substituindo-o. Sdo inclusive
influenciadas pelas Orienta¢des de 2005 e 2011 que tinham como objetivo ajudar a
tornar mais concreto o programa. As AE de Filosofia estao estreitamente relacionadas

com as finalidades do PASEO.

1.4.6. As competéncias promovidas pelo uso de mapas concetuais em articulagao

com os programas orientadores

Até ao momento foram analisados os programas de Filosofia numa perspetiva
histérica, o que permitiu perceber a evolugao do ensino de Filosofia em Portugal no que
respeita aos conteudos, as competéncias promovidas e as metodologias pedagdgico-
didaticas. Pretende-se agora entender de que forma é que o uso de mapas concetuais
em Filosofia estd alinhado com as competéncias apresentadas nos seguintes
documentos: as Aprendizagens Essenciais e o Perfil do aluno a Saida da Escolaridade

Obrigatoria.

Os mapas concetuais sdo construidos com o objetivo de organizar, estruturar e
hierarquizar conteiudos que sejam essencialmente concetuais — como é o caso dos
conteudos apresentados nas Aprendizagens Essenciais de Filosofia. O ensino de Filosofia

tem como base trés competéncias: argumentacao, problematizacao e concetualizacao.
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Nas Aprendizagens Essenciais de 102 e 112 ano verificamos que as acoes estratégicas de
ensino devem ser orientadas para que o aluno desenvolva competéncias de

argumentacao, problematizacdo e concetualizagdo.

As competéncias filoséficas em andlise ja se encontravam presentes no
programa de Filosofia de 2001, desenvolvido por Fernanda Henriques, Joaquim Neves
Vicente e Maria do Rosario Barros, tal como no atual documento em vigor - as AE. A
presenca das competéncias de problematizacdo, concetualizacdo e argumentacdo sao

provenientes da visdao de autores como Michel Tozzi (2012).

O professor de Filosofia Michel Tozzi é um dos nomes mais relevantes na didatica
da Filosofia. As suas ideias afetaram muitos outros escritores. Seguindo os passos de
Kant e Matthew Lipman, é Tozzi quem relanca a filosofia no contexto francés como uma
pratica de filosofar e ndo apenas como um tdépico a ser ensinado. Tozzi considera que
ha trés competéncias fundamentais que o ensino de Filosofia deve desenvolver:
concetualizar filosoficamente uma nocdo; problematizar filosoficamente uma questao

ou nogao; argumentar filosoficamente uma tese ou teoria (Lagoa M. S., 2017).

A definicdo de competéncias apresentada por Tozzi permite determinar com
precisdao o que se avalia em Filosofia: avalia-se a capacidade do aluno em concetualizar,
ou seja, a capacidade de definir uma no¢ao de forma compreensiva, de partir da sua
representacdo para desenvolver o conceito (Tozzi, 2012, p. 29). Avalia-se a capacidade
para argumentar, ou seja, a capacidade de apoiar e validar uma tese ou uma objecao
com razdes bem fundamentadas e argumentos racionais (Tozzi, 2012, p. 29). E avalia-se
a competéncia da problematiza¢do, ou seja, a capacidade de questionar o sentido ou a
verdade, de duvidar e questionar as opinides que sdo frequentemente preconceitos, de
as considerar como hipéteses e ndo como teses, de passar de uma afirmacgdo a pergunta
a que ela responde implicitamente, ou de descobrir os pressupostos de uma tese e
verificar a sua pertinéncia; de questionar as representacées de um conceito (Tozzi, 2012,

p. 29).

Ao analisar as Aprendizagens Essenciais (AE) e as suas influéncias, sobretudo de

autores como Michel Tozzi, foi possivel compreender a motivacao subjacente as trés
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competéncias filoséficas destacadas. E agora necessario compreender de que forma os

mapas concetuais podem potenciar o desenvolvimento de tais competéncias.

Nas AE, quer no 102 como no 112 ano, verificamos que ao nivel da
problematizacao “se pretende que o aluno identifique, formule e relacione com clareza
e rigor problemas filosoficos e justifique a sua pertinéncia” (Aprendizagens Essenciais,
p.3). E ao nivel da concetualizacao “pretende-se que o aluno identifique, clarifique e
relacione com clareza e rigor conceitos filoséficos e os mobilize na compreensao e
formulacdo de problemas, teses e argumentos filoséficos” (Aprendizagens Essenciais,
p.3). De que forma podem os mapas concetuais potenciar o desenvolvimento dessas

competéncias?

De forma geral, o objetivo e justificacdo da utilizagdo de mapas no ensino
prende-se com o facto de ser reconhecido que no caso dos alunos serem capazes de
representar ou manipular um conjunto complexo de relagdes num diagrama, é mais
provavel que compreendam essas relacbes, se recordem delas e sejam capazes de
analisar as suas partes constituintes. Em segundo lugar, é reconhecido que para muitas
pessoas a utilizacdo de mapas se mostra mais facil de acompanhar do que instrucdes ou
descri¢des verbais. Em terceiro lugar, o trabalho envolvido na elaboragdo de mapas
requer um envolvimento mais ativo por parte do aluno, o que conduz a uma

aprendizagem mais ativa e significativa (Davies, 2011, p. 280).

Como apresentado por Martin Davies (2011) a utilizacdo de mapas em contextos
educativos promove uma aprendizagem de maior duracdo. Isto é, a postura ativa dos
alunos em representar o conhecimento sob a forma de mapa torna mais provavel
compreender a relacdo entre os diferentes elementos e a aprendizagem torna-se
potencialmente mais significativa. Quando falamos da utilizacdo de mapas concetuais
em educacdo, o conceito de “aprendizagem significativa” é fundamental. Retomando o
que foi apresentado no subcapitulo 1.1.2, a teoria da aprendizagem significativa foi
desenvolvida por David Ausubel (1918 - 2008) e esta constitui a base tedrica a partir da
gual Novak desenvolve a teoria dos mapas concetuais (Novak, 2007, p. 29). A ideia
principal da psicologia cognitiva de Ausubel é a de que a aprendizagem se efetua através

da assimilacio de novos conceitos e proposicdes em quadros concetuais e
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proposicionais ja existentes, detidos pelo aluno. Isto é, os novos conhecimentos
ancoram-se no conhecimento pré-existente. Esta estrutura de conhecimentos detida
pelo aluno é também designada por estrutura cognitiva do individuo (Novak, 2007, p.

30).

De forma a proporcionar-se uma aprendizagem significativa sdo necessarias,
segundo Novak & Cafias (2010), trés condi¢des. Primeiramente, o material aprendido
deve ser concetualmente claro e deve ser apresentado com uma linguagem objetiva e
exemplos relaciondveis por parte do aluno. Aqui, os mapas concetuais podem ajudar a
cumprir essa exigéncia, tanto por identificar conceitos amplos e gerais possuidos pelo
aprendiz, antes de ele aprender conceitos mais especificos, quanto por ajudar na
sequéncia de tarefas de aprendizagem através de conhecimentos progressivamente
mais explicitos, que se podem basear em quadros de desenvolvimento concetual.
(Novak & Caias, 2010, p. 11). Em segundo lugar é necessario que o aluno possua
conhecimento anterior relevante para que 0s novos conhecimentos se possam ancorar.
Por fim, é necessdrio que o aluno evidencie vontade de aprender de forma significativa.
A Unica condicdo sobre a qual o professor ou mentor ndo possui controlo direto é a da

motivacdo do aluno em aprender (Novak & Cafias, 2010, p. 11).

Tendo em conta o que foi apresentado, de forma a promover a aprendizagem
significativa, o professor pode utilizar mapas concetuais (Novak, 2000, p. 51). Esta
ferramenta apresenta-se como uma estratégia facilitadora da aprendizagem
significativa, da concetualizacdo e da estruturacdo e organizacdo de ideias. A sua
utilizacao permite focar especificamente na aprendizagem por conceitos e a construgao
dos mapas concetuais valoriza o processo de reestruturacao do conhecimento realizado
pelo préprio aluno. Inclusive, durante o processo de construgdo do seu mapa concetual
o aluno pode desenvolver novas relacGes entre conceitos, promovendo a sua
criatividade. Assim, a elaboracdo de mapas concetuais promove o desenvolvimento da

competéncia criativa do aluno (Novak & Gowin, 1999, p. 33).

A elaboracdo de mapas concetuais mostra ter impacto no desenvolvimento de
competéncias por parte dos alunos, sobretudo quando se parte da experiéncia do aluno,

das suas vivéncias e conhecimentos prévios. No ensino de Filosofia em Portugal, a
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concecao didatica que defende a necessidade de partir do vivido para o pensado, ou de
forma mais simples, da experiéncia do aluno para a teoria do fildsofo, é tida como uma
estratégia muito adequada no ensino da Filosofia. Aires de Almeida e Antdnio Paulo

Costa (2014) destacam essa visdo didatica:

“Os programas oficiais de Filosofia ndo tém deixado de esclarecer, e bem, que se deve
partir do “vivido” para o “pensado” e ndo do “pensado” para o “vivido”. Ou seja, é
didacticamente mais correcto que os alunos consigam formular e discutir os problemas
filoséficos a partir das suas préprias vivéncias do que a partir daquilo que esta escrito
nos livros. Isto supde que o ensino da filosofia deve organizar-se a partir de uma problem
solving approach, ao invés de conceder demasiada importancia a leitura e interpretacao
de textos que ndo foram escritos para adolescentes do século XXI.” (Almeida & Costa,

2014, p. 10)

Ao partir do vivido para o pensado, pretende-se ouvir os conhecimentos do aluno
antes de apresentar a teoria em estudo e potenciar um momento de aula dinamico,
onde o aluno assume um papel central (modelo construtivista). Num modelo de
educacdo construtivista a atencdo é centrada no aluno e atenda ao desenvolvimento de
competéncias e ndo se conformem apenas com a repeticdo memoristica da informacao
por parte do aluno (Ontoria, 1993, p. 32). Inclusive, existe a preocupa¢do em que ocorra
uma aprendizagem significativa, ou seja, que o aluno procure "dar sentido ou
estabelecer relagdes entre os novos conceitos ou nova informacdo e os conceitos ou
conhecimentos ja existentes ou com alguma experiéncia prévia" (Ontoria, 1993, p. 16).
Nesse sentido, os mapas concetuais representam uma ferramenta pedagdgica
privilegiada no processo ensino-aprendizagem, permitindo desenvolver diversas

competéncias.

De forma a mostrar o impacto do uso de maaps concetuais no ensino apresento
o estudo elaborado por Ferraz, Sonemberg e Gomes (2013) onde sdo apresentadas as
competéncias potenciadas pela utilizacdo de redes semanticas. Estas competéncias
estdo divididas em 5 niveis: reorganizar o conhecimento; estabelecer relagdes entre
conceitos; localizar e resgatar informacdes necessarias associando-as a outras redes

semanticas; relacionar novos conceitos com ideias ja existentes; desenvolver a
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aprendizagem espacial através da representacdo grafica de conceitos. Eis o esquema

apresentado.

Reorganizar o Conhecimento * Fensamento crito refiexivo, complexs, wisualizando, desvelando e

restringindo caminhos
Estabelecer as relacdes entre « Reconceptualizagio e ressignificacdo de conceitos, 0 qué, como, por queé,
conceifos para qué, em diferentes caminfios

Lacalizar e resgalar informacdes
rlecessaras associando-as a outras
redes semanticas

= Delimitacdo de problemas, redefinicdo, busca de novas solugdes,
identificacdo de novos significados, descricdo das relagoes semanticas

Relacionar novos conceffos com ideias « Atualizacio da rede, observacdo e mudangas no contexto, relacdes e
Ja existentes estruturds

Desenvolver a aprendizagem espacial L o L . P
S G tacio gréfica de -;gﬁf;;:amesmmam classificacao, sistematizacdo de conceitos, ideias,

conceitos

Figura 5 - Competéncias potenciadas pela utilizagcdo de redes semanticas - Retirado de Ferraz,

Sonemberg e Gomes (2013, p.963)

O esquema tem como objetivo apresentar, de forma simples e organizada, as
competéncias potenciadas pela utilizacdo de redes semanticas, sobretudo os mapas
concetuais. De forma geral, o esquema realiza uma sintese do que tem vindo a ser
evidenciado no decorrer do subcapitulo. Do esquema apresentado pretendo destacar
gue a utilizagdo de mapas concetuais permite reorganizar o conhecimento, potenciando
0 pensamento critico e reflexivo e também o processo de aprendizagem realizado pelo
aluno. A par disso, estabelece novas ligagcbes entre conceitos, permitindo uma
aprendizagem criativa e a reconcetualizacdo de conceitos aprendidos. Ao relacionar
novos conceitos com ideias ja existentes, o aluno realiza uma aprendizagem a partir do

seu conhecimento, ampliando-o.

Como apresentado no inicio do presente subcapitulo, o ensino de Filosofia em

Portugal tem como base a promocdo de trés competéncias: problematizacdo,
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conceptualizacdo e argumentacdo. Estas competéncias estdo elencadas nas
Aprendizagens Essenciais (AE) de Filosofia. A par das AE, a disciplina de Filosofia também
se organiza tendo em conta o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEOQ). As competéncias apresentadas no PASEO tém em conta um desenvolvimento
completo e integral do aluno. No que respeita a utilizacdo de mapas concetuais em
Filosofia, hd competéncias apresentadas no PASEO que podem ser desenvolvidas pelo
seu uso. Dessa forma, apds analisar as varias competéncias apresentadas no PASEO e os
seus descritores, selecionei as que mais se adequam a andlise que estd a ser realizada.
Relativamente ao topico “informagdo e comunicacdo” as competéncias dizem respeito
a selecdo, analise, producdo e divulgacdo de conhecimento, em diferentes formatos. No
que respeita pensamento critico e pensamento criativo pretende-se que o aluno utilize
diferentes metodologias e ferramentas para pensar criticamente e com correcdo. No
ambito da competéncia de raciocinio e resolu¢dao de problemas, o uso de mapas estd
relacionado com a interpretacdo de informacdo e a competéncia de desenvolver

processos conducentes a construgao de produtos e de conhecimento.

Ao analisar o PASEO e a bibliografia relativa ao uso de mapas concetuais em
educacdo, percebemos que a ferramenta é limitada e a utilizacdo de mapas concetuais
ndo é uma estratégia magica que permita o desenvolvimento de todas as competéncias
mencionadas nos documentos orientadores. Nesse sentido, tendo em conta o ambito
dos mapas concetuais, sobretudo a sua estreita relacdo com a teoria da aprendizagem
significativa, a forma como permite reorganizar o conhecimento, a aprendizagem por
conceitos e o envolvimento do aluno na construcao do mapa, selecionei os trés pontos
do PASEO que apresentei anteriormente: informacdo e comunicacdo, pensamento

critico e pensamento criativo e raciocinio e resolucao de problemas.

Os mapas concetuais, pela analise da literatura realizada e apresentada ao longo
do subcapitulo, mostram ser uma mais-valia na aprendizagem dos alunos, pois o
processo de construcdo do mapa e as suas possiveis utilizacdes ajudam o aluno a
compreender e a aprender de forma significativa o tema que esta a ser tratado. Uma
vez que a Filosofia é uma disciplina concetual exigente e que trabalha com técnicas

concetuais é fundamental que o aluno seja capaz de compreender conceitos e relaciona-
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los de forma a mapear conhecimento. Através do recurso aos mapas concetuais, alunos
e professores, tornam-se capazes de identificar os conceitos que estdo a ser analisados
em aula e as ligacOes corretas que estdo a ser estabelecidas entre os mesmos. O
mapeamento dos conceitos permite aos alunos construir o seu préprio conhecimento,

incentivando-os a procurar relacdes e interligacdes dos novos conteudos.

Em modo de sintese, o presente subcapitulo pretendeu evidenciar as mais-valias
da utilizacdo de ferramentas de mapeamento, como é o caso dos mapas concetuais.
Estes permitem a ocorréncia de uma aprendizagem significativa (Davies, 2011, p. 281).
Prova disto sdo os varios estudos que mostram as mais-valias da utilizacdo de mapas
concetuais em educacdo. De uma forma geral, os estudos conduzidos evidenciam que a
utilizacdo de mapas concetuais conduzem a melhorias mensurdveis na aprendizagem
significativa. Isto fica evidente no caso do estudo realizado por Ferraz, Sonemberg, &

Gomes (2013) que serd analisado no subcapitulo 2.1.1.

O uso de mapas concetuais permite a apresentacao de novos materiais com base
nos conhecimentos existentes (Davies, 2011, p. 281). Os estudantes ao possuirem uma
fonte anterior de conhecimento bem estruturada, permite-lhes escalar (“scaffold”) para
uma nova aprendizagem, levando-os a uma aprendizagem significativa. Isto é, os novos
conhecimentos ancoram-se em conhecimentos anteriores. O uso de mapas concetuais
mostra-se relevante também pela facilidade de utilizacdo (Davies, 2011, p. 282). O uso
de mapas concetuais permitem que a informagao seja mais facil de manipular e por isso

mais facil de aceder e interpretar.

1.4.7. Reflexdo critica sobre os programas e as competéncias filosoéficas

Ao analisar os programas de Filosofia é possivel perceber nos primeiros
programas a auséncia de indica¢ées de carater didatico, metodoldgico ou de estratégias.
O ensino da Filosofia, e de forma geral o ensino em Portugal, era baseado num modelo
expositivo em que o professor é a figura do saber e os alunos os recetores. Mais ainda,
durante grande parte do ensino da Filosofia, esta dividiu parte do seu programa com a

psicologia e biologia, ndo existindo uma clara distin¢do da Filosofia das restantes areas.
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Na década de 90, sobretudo com o programa de 1992, é possivel identificar um
importante passo na necessidade de pensar para além dos conteldos. Isto é, o
programa ndo se limita aos conteludos a ser aprendidos, mas ha também uma
preocupa¢do com o ensino da Filosofia, estabelecendo-se uma relagdo ensino-
aprendizagem. Aqui ndo é apenas o aluno que estd preocupado com a forma como
aprende, mas também o professor que se preocupa com a forma como ensina. Apesar
de ndo dar uma resposta definitiva, o programa de 1992 lanca as bases para o futuro. O
programa de 2001, mais extenso, apresenta um leque alargado de estratégias, recursos
e metodologias que podem apoiar o professor. As estratégias apresentadas tém como
objetivo apoiar o aluno na compreensdo dos contelidos, mas também potenciar o

desenvolvimento de competéncias filosdficas.

As Aprendizagens Essenciais (2018) de Filosofia partem do programa de 2001,
mas apresentam diferencas. As diferencas dizem respeito a organiza¢do dos conteudos,
por exemplo, a ldgica deixa de integrar os contelddos do 112 ano para fazer parte dos
conteudos do 102 ano. Outra diferenca a salientar é relativa a organiza¢do das AE, que
passam a ser organizadas por problemas. Um aspeto positivo a salientar é a estreita
articulagdo das AE com o PASEO. No decorrer do documento, a coluna denominada
“descritores do perfil do aluno” permite ao professor relacionar os conteldos da
disciplina com as competéncias que se procuram promover nos alunos ao longo do
percurso escolar. Um ponto negativo a salientar é que a coluna reservada para as “a¢odes
estratégicas” ndo segue as colunas dedicadas aos “mddulos” e aos “conhecimentos,

capacidades e atitudes”, o que pode dificultar a leitura do documento.

A evolucdo pedagdgica dos programas é uma mais-valia, pois permite ao docente
ter uma base de recursos e estratégias que pode utilizar ou adaptar de forma a potenciar
a aprendizagem dos alunos. Tal como mostrado no subcapitulo 1.4.6 do presente
relatério, um dos recursos que se identificou como relevante é o uso de mapas
concetuais, que mostram ter um impacto positivo no desenvolvimento de competéncias
filoséficas e na promocdao de um leque mais vasto de competéncias apontadas no
PASEO. E ainda assim interessante perceber que as AE n3o fazem referéncias ao uso de

mapas concetuais. Esta auséncia poderd ser devido a varios fatores: os autores das AE
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podem ndo conhecer a estratégia, podem ndo a considerar pertinente ou, devido a uma
limitacdo de estratégias a apresentar, optaram por outras estratégias ao invés do uso
de mapas concetuais. Ao analisar as AE percebemos que a estratégia mais proxima dos

mapas concetuais sdo os mapas de argumentos.

Em sintese, considero que a inclusdo dos mapas concetuais nas “acdes
estratégicas” seria uma uma mais-valia, uma vez que os alunos, sobretudo no 102 ano,
mostram dificuldade de mobilizar e relacionar conceitos, o que dificulta a aprendizagem.
A par disso, os mapas construidos pelos alunos podem servir mais propdsitos, como por
exemplo o estudo auténomo. Tal como apresentado, a utilizagdo de mapas concetuais
permite ao aluno reorganizar o conhecimento partindo daquilo que jd conhece,
estabelecer relagdes entre conceitos, organizar a informacdo de forma esquematica e
organizada e promovendo ainda o uso de estratégias que o aluno pode utilizar de forma

transversal, nas varias disciplinas.

1.5. Os conceitos e a engenharia concetual

1.5.1. A ontologia dos conceitos

Na presente seccao pretende-se abordar a ontologia dos conceitos. Até ao
momento, foram abordados os mapas concetuais e no capitulo 1.3 foi abordado a
natureza dos mapas no processo de pensamento. Agora pretende-se abordar os
conceito. Serdo explorados os conceitos enquanto representacdes mentais, enquanto
objetos abstratos e enquanto habilidades. A relevancia desta sec¢do prende-se com a
necessidade de apresentar o que sao conceitos segundo um framework de trabalho
filoséfico. Até ao momento, os conceitos foram tratados no ambito da psicologia e
ciéncias da educacdo. Assim, irei explorar a ontologia dos conceitos tendo por base o

dominio filosofico.

Nas palavras de Margolis & Stephen Laurence (2023), os conceitos sdo os blocos
de construgdo do pensamento. Isto mostra que os conceitos sdo essenciais para pensar
e que, quando pensamos, utilizamos necessariamente conceitos. Segundo Weiskopf

(2013, p. 138) “quando formulamos planos, construimos teorias, explicacdes e
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narrativas, deliberamos sobre um curso de acdo, e raciocinamos de forma mais geral,
estamos a envolver-nos em processos que manipulam conceitos”. Os conceitos sdo
necessarios para o pensamento, para formular crengas, desejos, ou intengdes. Desta
forma, é comumente aceite que os conceitos sdo “cruciais para 0s processos
psicolégicos como categorizacdo, inferéncia, memdria, aprendizagem e tomada de
decisdao” (Margolis & Stephen Laurence, 2023). A natureza dos conceitos motiva uma
grande discussao filosofica. Aqui surgem diferentes respostas motivadas também pelas

diferentes abordagens filoséficas.

Nas experiéncias cotidianas é possivel perceber a importancia dos conceitos,

sobretudo em momentos de didlogo. Eis um excerto de Williamson (2018, p. 45):

“Um guia de montanha contou-me uma frustrante conversa que teve em certa ocasido
com um cliente que mencionou uma temperatura em graus. O guia perguntou: «lIsso é
em graus Fahrenheit ou em graus Celsius?» O homem respondeu: «O que quer dizer?
Um grau é um grau.». Contudo, por muito que Ihe explicassem a diferenca entre as duas
escalas, o homem repetia sempre: «Um grau é um grau.». Sentia-se ai em terreno
seguro. Para ele, qualquer tentativa de questionar aquela tautologia lhe soava a logro.
No entanto, por vezes, de modo a fazer progressos, temos de clarificar os termos que

usamos.”

O excerto evidencia elementos relevantes para o uso de conceitos. O episddio
apresentado por Williamson mostra a dificuldade que duas pessoas podem ter em lidar
com conceitos que estdo para além dos seus conhecimentos estabelecidos. Isto é
demonstrado pelo individuo que revela uma resisténcia a adogdao de um novo conceito
ou a adaptar o seu conhecimento pré-existente. Ambos os intervenientes tém uma

definicdo do conceito de grau diferente, o que dificulta o didlogo.

Em Filosofia, como tem vindo a ser referido neste relatdrio, a utilizacdo de
conceitos é necessaria e essencial. Os conceitos sdo elementos fundamentais na forma
como pensamos, conhecemos e nos referimos ao mundo. A preocupacado relativa ao
papel que os conceitos desempenham no conhecimento remonta ha mais de dois mil
anos, com Platdo. O filésofo grego questiona-se sobre “O que é a justica?”, “O que é o

conhecimento?” e percebeu que as definicdes de tais conceitos ndo eram simples

68



(Thagard, 2005, p. 59). Mas entdo, o que sdo conceitos? Desde Platdo que os filésofos
procuram responder a esta questdo e varias respostas foram apresentadas. Como
exposto por Margolis & Laurence (2007) as vdrias respostas a questdo refletem a
variedade de abordagens ao estudo da mente e da linguagem. Aqui pretende-se
apresentar duas abordagens que se destacam no framework da Filosofia
contemporanea: conceitos como representagdes mentais3’ e como objetos abstratos3®.
No final serdo apresentados, a titulo complementar, os conceitos enquanto

habilidades®°.

Tal como indicado por Margolis & Laurence (2003, 2007) a ideia de que os
conceitos sdao representacdes mentais tem como ponto de partida uma versdo da
Representational Theory of the Mind (RTM). Os precursores iniciais do RTM como, por
exemplo, Locke e Hume, denominavam as representacdes mais bdsicas de “ideias” e
consideravam-nas frequentemente imagens mentais. Os filésofos que trabalham sob o
framework da RTM consideram que os conceitos sdo representacdes mentais, em
“particular, as representacdes das quais atitudes proposicionais sdo compostas”
(Margolis & Laurence, 2007). Isto é denominado de Psicological view of concepts é

definido da seguinte forma:

“Concepts are mental representations. They are the constituents of propositional

attitudes such as beliefs and desires.” (Margolis & Laurence, 2007, p. 3)

A visdo psicoldgica é a posicdo por defeito em muitas areas da ciéncia cognitiva

e beneficia de um grande apoio na filosofia da mente.

Em seguida, pretendo abordar o estatuto ontoldgico dos conceitos como objetos
abstratos (“abstract objects”). Nesta perspetiva, os conceitos ndo sdo entendidos como
representa¢des mentais, pelo que nao estdo na mente, como defendido na perspetiva
anterior. “Aqui, os conceitos sdo os significados (ou “conteddos”) de palavras e frases

em oposicdo a objetos mentais ou estados mentais.” (Margolis & Stephen Laurence,

37 Traduzido de: concepts as mental representations.
38 Traduzido de: concepts as abstract objets.
39 Traduzido de: concepts as abilities.
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2023). Assim, os conceitos sdo objetos abstratos. Esta visdo emerge do trabalho de
Gottlob Frege. Nesta linha, os autores Margolis & Stephen Laurence, no que diz respeito
a ontologia do conceito, afirmam que os sentidos oferecem perspetivas Unicas sobre os
seus referentes. Afirmam: "Cada sentido tem uma perspetiva Unica sobre o seu
referente - um modo de apresentacdo que representa o referente de uma forma
particular" (Margolis & Stephen Laurence, 2023). Esta visao explica as origens das varias
formas de contelddo cognitivo, exemplificadas pelos autores através de expressoes

como: "George Orwell é Eric Blair" e "George Orwell é George Orwell".

Em sintese, os conceitos enquanto objetos abstratos estdo relacionados com o
trabalho de Frege, sobretudo com as proposicoes fregeanas. Tal como referido no

seguinte excerto de Margolis & Laurence (2007, p. 6):
“Concepts are abstract objects; they are the constituents of Fregean propositions.”

Por fim, e a titulo de mencao, apresento os conceitos enquanto habilidades. Este
framework de trabalho filoséfico distingue-se dos anteriormente apresentados. Esta
perspetiva postula que os conceitos ndo constituem entidades mentais particulares, tais
como imagens mentais ou entidades semelhantes a palavras em uma suposta
"linguagem do pensamento"”. Ao invés disso, os conceitos sao concebidos como
habilidades inerentes aos agentes cognitivos. Seguindo o trabalho de Margolis &
Laurence (2023) podemos encontrar um exemplo que evidencia o que estd a ser
apresentado. O conceito de “GATO” é interpretado como uma habilidade do sujeito em
discernir gatos de ndo-gatos e em formular inferéncias especificas sobre gatos. A
preferéncia para a adocado deste framework relativo a ontologia dos conceitos reside no
profundo ceticismo relativo a existéncia e pertinéncia das representacdes mentais. Os
defensores da visdo ontoldgica dos conceitos enquanto habilidades afirmam que as

representacdes mentais sdao desprovidas de valéncia explanatéria, uma vez que

reintroduz os mesmos enigmas que supostamente visa explicar.

Por outro lado, esta visdao também enfrenta criticas, sobretudo elaboradas pelos
defensores da perspetiva dos conceitos como representacées mentais. Os seus criticos

argumentam que a visdo dos conceitos como habilidades carece da capacidade de
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explicar a produtividade do pensamento, revelando-se igualmente falacioso quanto aos
processos mentais subjacentes. Além disso, os opositores da perspetiva dos conceitos
como habilidades afirmam que, ao manter-se neutra quanto a existéncia das
representagdes mentais, esta perspetiva torna-se vulneravel a criticas que defendem
gue a explicitacdo destas habilidades é melhor percebida em termos das representacdes

mentais e processos subjacentes.

Em suma, este capitulo apresentou uma breve ontologia dos conceitos, de forma
a contextualizar o tema do relatério no panorama de trabalho filosdéfico. Para tal foram
apresentadas trés visGes da ontologia dos conceitos: como representacées mentais,
como objetos abstratos e como habilidades. Estas perspetivas demonstram a
diversidade do trabalho filoséfico sobre a natureza dos conceitos. Estas visOes distintas
estdo assentes nas varias formas de ver o mundo e perspetivas tedricas defendidas pelos

fildsofos.

Por fim, de forma a continuar a explorar o tratamento dos conceitos em Filosofia,
no préximo capitulo irei abordar a engenharia concetual, uma nova area da Filosofia que

tem como objetivo realizar aperfeicoamento de conceitos.

1.5.2. Engenharia concetual

No capitulo anterior foi apresentada, de forma sintética, a ontologia dos
conceitos. Neste capitulo pretende-se apresentar, em tragos gerais, uma das formas
como os conceitos sao trabalhos no panorama filoséfico atual: a engenharia concetual.
Escolho abordar a engenharia concetual uma vez que me permite um olhar sobre a
atualidade do panorama filoséfico e pelo facto desta procurar aperfeicoar®® conceitos
gue se mostrem problematicos ou defeituosos. Nesse sentido é uma contribuicdo para

a discussao filoséfica em diferentes campos.

40 Na obra Fixing Langage (2018), H. Cappelen refere “ameliorating our concepts” (Burgess, Cappelen, &
Plunkett, 2020, p. 132), que traduzi para aperfeicoamento de conceitos.
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Segundo Cappelen (2018) e Belleri (2022), a ideia do filésofo enquanto
engenheiro concetual é ja apresentada na obra de Simon Blackburn “Pense. Uma

introdugdo a Filosofia”, que descreve o trabalho do fildsofo da seguinte forma:

“Pois, tal como um engenheiro estuda a estrutura das coisas materiais, o filésofo estuda
a estrutura do pensamento. Para compreender a estrutura é necessario ver como as
partes funcionam e se conectam entre si, o que significa saber o que aconteceria de
melhor ou pior se fizéssemos algumas mudangas. E este o nosso objetivo ao investigar
a estrutura que da forma a nossa visdo de mundo. Os nossos conceitos e ideias

constituem o lar mental em que vivemos.” (Blackburn, 2001, pp. 11-12)

Apesar de surgir na obra de Simon Blackburn, o termo engenharia concetual foi
cunhado recentemente, sobretudo devido ao trabalho de Herman Cappelen e a sua obra
Fixing Language (2018), onde o autor descreve a teoria geral sobre o método. Tal como
mencionado por Belleri (2022), referindo-se a obra de Cappelen (2018), o autor
noruegués, reconhece a existéncia de diversos autores e metodologias que
influenciaram a engenharia concetual. Um dos exemplos partilhados é relativo a Rudolf
Carnap*' (1891-1970). O filésofo representante do positivismo logico “defendeu a
adopcdo do método cientifico em Filosofia. Este projeto incluia a revisdo de conceitos
filoséficos considerados vagos e imprecisos, em favor de outros cientificamente mais

respeitaveis” (Belleri, 2022, p. 3).

Outros autores que utilizaram métodos semelhantes aos apresentados pela
engenharia concetual sdo, por exemplo, Peter Railton*? , no dominio da meta-ética,
onde realizou um projeto revisionista com o objetivo de oferecer “uma conce¢ao
naturalista dos conceitos éticos de BOM ou CORRETO” (Belleri, 2022, p. 6). Peter Railton

afirma que é uma das tarefas das teorias filoséficas esclarecer as formas sobre as quais

41 A obra de Rudolf Carnap onde podemos verificar a necessidade de revisdo concetual e que é citado por
H. Cappelen é: The logical foundations of probability (1950).

42 Segundo Cappelen (2018): “Railton proposes a naturalistic account of moral terms, such as ‘right’, but,
crucially, does not claim that his proposed account coincides in extension with the relevant natural
language terms. The project is explicitly revisionary: Railton is a naturalist who thinks that moral language
as it fails to be naturalistically acceptable, and his aim is to provide a naturalistically amenable revision of
our moral language.” (Cappelen, 2018, p. 15)
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o discurso funciona e evolui, e motivar uma corregao especifica do discurso (Cappelen,
2018, p. 15). A filésofa americana Sally Haslanger, que tem realizado um trabalho de
destaque sobretudo na filosofia feminista analitica, elabora “uma concecdo de andlise
concetual que se encontra préxima da ideia de engenharia concetual” (Belleri, 2022, p.
7). Tal como apresentado por Belleri, a filésofa distingue trés abordagens quando
analisamos os conceitos: 1) investigacdo concetual; 2) projetos descritivos; 3) analitica*.
A primeira abordagem consiste na combinagao de um determinado conceito com as
vdrias variantes do mesmo. O exemplo apresentado por Belleri remete para a
exploracdo das varias propriedades do conceito de género. A segunda abordagem foca-
se nos conceitos atuais, e “explora também os fendmenos e objetos que esses conceitos
denotam, tentando caracteriza-los da maneira mais adequada possivel” (Belleri, 2022,
p. 7). Por fim, a terceira abordagem analitica, que é também denominada de
aperfeicoamento, situa-se bastante proxima da proposta da engenharia concetual. Aqui,
Haslanger refere que se pretende debrucar sobre o papel de certos mecanismos
representacionais e questionar a sua utilidade. A autora apresenta questdes como

“what is race?” e “what is gender?” e em seguida apresenta as questdes:

“What is the point of having these concepts? What cognitive or practical task do they
(or should they) enable us to accomplish? Are they effective tools to accomplish our
(legitimate) purposes; if not, what concepts would serve these purposes better?”

(Haslanger, 2000, pp. 34-35).

A filédsofa questiona a utilidade e de que forma estes conceitos sdao adquiridos e
a sua adequacdo. As respostas a estas questdes tém como objetivo estipular conceitos

gue melhor desempenhem o seu papel, aperfeicoando-os.

Assim, as contribuicdes de filésofos como Carnap, Railton, Haslanger e
Blackburn, entre varios outros exemplos apresentados por Cappelen, sdo importantes

no caminho que se desenvolveu até ao cunho do termo engenharia concetual.

43 As trés abordagens ao estudo dos conceitos apresentadas por Sally Haslinger no seu artigo: Gender and
Race: (What) Are They? (What) Do We Want Them To Be? (2000), publicado pela Revista Nods, pp.31-55.
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A engenharia concetual é definida por Cappelen como sendo o processo de
aperfeicoamento e melhoramento dos nossos dispositivos representacionais**. Ao
descrever os nossos dispositivos representacionais como conceitos*®, podemos entdo

afirmar que a engenharia concetual procura aperfeicoar e melhorar conceitos.

A engenharia concetual, entendida como aperfeicoamento de conceitos, é
importante em todos os dominios da Filosofia. Segundo Cappelen (2020), um
engenheiro concetual que seja um epistemdlogo procurard aperfeicoar os conceitos
epistémicos, por sua vez, um engenheiro concetual no dominio da filosofia moral
procurard aperfeicoar os conceitos morais. Isto é, nos varios dominios da Filosofia é
possivel realizar um trabalho de engenharia concetual e, inclusive, é util, uma vez que
melhora/aperfeicoa os conceitos utilizados. De forma a justificar a importancia da
engenharia concetual nas vdrias dreas da Filosofia, Cappelen apresenta: The Master

Argument. Eis a sua formulagao:

1. “If W is a word that has a meaning M, then there are many similar
meanings, M1,M,, . .. ,Mn, W could have.

2. We have no good reason to think that the meaning that W ended up
with is the best meaning W could have: there will typically be indefinitely many
alternative meanings that would be better meanings for W.

3. When we speak, think, and theorize it's important to make sure our

words have as good meanings as possible.

44 Traduzido de: “the process of assessing and improving our representational devices.” (Cappelen, 2018,
p. 3). A titulo indicativo, é possivel perceber que Cappelen apresenta uma descri¢do de trabalho realizado
pela engenharia concetual muito semelhante na seguinte citacao: “I call the activity of assessing and
developing improvements of our representational devices ‘conceptual engineering’” (Burgess, Cappelen,
& Plunkett, 2020, p. 132).

45 Reconhecendo que os conceitos podem ser caracterizados como entidades semanticas, mas também
como entidades psicoldgicas, como brevemente apresentado no subcapitulo 1.5.1, falar sobre conceitos
pode levantar algumas dificuldades. Utilizando as palavras de Belleri (2018, p.13), eis como Cappelen
supera essa dificuldade: “Ainda assim, é possivel permanecer neutro e adotar uma perspetiva
independente. No debate contemporaneo, de modo a contornar as dificuldades geradas pela natureza e
estrutura dos conceitos, Cappelen (2018) adota uma “perspetiva de austeridade” em que se assume
explicitamente que a engenharia conceptual opera sobre palavras e sobre os aspetos relacionados com o
seu significado (designados “intengées” e “extensdes”).”
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4. As a corollary: when doing philosophy, we should try to find good meanings for
core philosophical terms and they will typically not be the meanings those words
as a matter of fact have.

5. So no matter what topic a philosopher is concerned with, they should assess and
ameliorate the meanings of central terms.” (Burgess, Cappelen, & Plunkett, 2020,

pp. 134-135)

O autor reconhece que grande parte do trabalho realizado em engenharia
concetual é de dominio especifico e realizado por quem trabalha nesse dominio. Por
exemplo, o interesse do engenheiro concetual pode passar pelos conceitos morais,
pelos conceitos de raca e género, ou outros. O interesse em trabalhar sobre estes temas
remete para dominios especificos dentro da Filosofia. Porém, o argumento apresentado
ndo é relativo a um dominio especifico, pelo que qualquer engenheiro concetual, em
qualquer dominio da Filosofia o pode aplicar. Este é o objetivo central do argumento:

I”

apresentar a mais-valia da engenharia concetual de forma “geral” para que esta possa
ser utilizada nos varios campos abrangidos pela Filosofia, com o objetivo de aperfeicoar
conceitos (ou dispositivos representacionais), tal como apresentado na conclusdao do

argumento.

Para justificar a relevancia da engenharia concetual nos varios dominios da
Filosofia, Cappelen apresenta, na primeira premissa do argumento, a ideia de que um
determinado conceito (ou palavra) W pode ter multiplos significados. Pelo que, como
descrito na premissa 2, ndo temos forma de saber se, de todos os significados possiveis,
estamos a adotar o mais adequado, ou se poderdo existir significados alternativos
melhores. Nas premissas 3 e 4, Cappelen indica que ao comunicar devemos garantir que
as palavras utilizadas sdo as mais adequadas, mais ainda quando fazemos Filosofia. Em
Filosofia, os conceitos fundamentais necessitam de ter bons significados, ou melhor, os
mais adequados possiveis, o que pode ndo acontecer. Assim, como apresentado na
conclusdo de argumento, independentemente do campo tedrico em que o filésofo
esteja inserido, este ird beneficiar da engenharia concetual, devido ao aperfeicoamento
concetual que sera realizado, levando a que os conceitos utilizados tenham o significado

mais adequado possivel.
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O argumento apresentado por Cappelen remete para a necessidade do
aperfeicoamento concetual em Filosofia, onde utilizamos conceitos de forma
recorrente. Por vezes, sem nos apercebermos, os conceitos que utilizamos podem
mostrar-se problematicos, defeituosos ou insuficientes. Pelo que, surge a necessidade
de refletir sobre tais defeitos e procurar melhorda-los. Assim, “a engenharia concetual
pode ser descrita como a consideragao, avaliagdo e revisao ativa das nossas
representacdes concetuais” (Belleri, 2022, p. 1). Neste ponto podemos colocar uma

questdo: o que torna um determinado conceito mau, ou defeituoso?

Em resposta a questdo colocada, é necessario considerar que os conceitos
podem ser bons, defeituosos ou maus segundo varios critérios. De um ponto de vista
epistemoldgico e cognitivo, os “conceitos podem ser defeituosos na medida em que
prejudicam o raciocinio e a procura da verdade” (Belleri, 2022, p. 15). Isto pode
acontecer quando um conceito se apresenta como inconsistente, isto é, a sua “definicao
é contraditdria e a sua aplicacdo conduz a falsidades e contradicdes” (Belleri, 2022, p.
15). Um conceito também pode ser vago, na medida em que nao é possivel identificar
de forma clara o seu ambito ou significado, o que inviabiliza a obtenc¢do de conclusdes.
Mais ainda, quando os conceitos fornecem explicacdes deficientes sobre o seu uso ou

significado s3ao considerados epistemicamente defeituosos.

Apesar dos defeitos epistémicos, os conceitos podem também ser considerados
maus ou defeituosos relativamente a aspetos praticos (éticos, politicos ou sociais)*®.
Referimo-nos a conceitos que podem “estabelecer categorizacGes injustas que
conduzem a discriminagao sistematica de certos individuos” (Belleri, 2022, p. 15). Mais
ainda, sdo conceitos que podem desvalorizar individuos ou grupos de individuos, ou

distorcer a visao que temos destes. Vejamos o seguinte exemplo:

“A vivid and recent example, captured on video in August 2016, involved the chef of Le
Cenacle, a restaurant in Tremblay-en-France. The chef refused service to two women

wearing hijabs, stating “Terrorists are Muslims, and all Muslims are terrorists.” Of that

46 No gue refere a este topico aponto o artigo de Sarah J. Leslie: The original sin of cognition: fear,
prejudice, and generalization (2017)
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utterance, he then insisted, “That sentence says it all, analyze it, voila.” As justification
for this statement, he noted, “They recently killed a priest” —a reference to a gruesome
attack in a French church in July 2016. He concluded by telling them to leave his

restaurant, saying, “People like you, | don’t want them here.”” (Leslie, 2017, p. 401)

No exemplo apresentado, podemos verificar que um determinado individuo
considera que o significado da palavra mugulmano (muslim) é equivalente ao significado
da palavra terrorista (terrorist). Claramente, esta definicao do significado de mugulmano
pde uma categorizacao injusta que levou a discriminacdo de duas mulheres. Fica assim
ilustrado a forma como os defeitos praticos dos conceitos tém impacto nos aspetos de

ordem social, politica e ética.

A apresentacdo dos defeitos relativos aos conceitos aponta, em certa medida,
para as virtudes. Podemos definir os conceitos como epistemologicamente virtuosos
guando estes sdao consistentes, precisos, tém fecundidade explicativa e mostram
corresponder com a realidade. No que respeitam aos aspetos praticos, os conceitos
virtuosos devem, o mais possivel, ser postos ao servico da justica e da equidade (Belleri,

2022, p. 16).

Em suma, a engenharia concetual tem como projeto apresentar-se como uma
mais-valia nos varios dominios da Filosofia, uma vez que todos os campos de trabalho
ao abrigo da Filosofia beneficiariam de um aperfeicoamento concetual, com o objetivo

de melhorar conceitos que sejam fracos ou defeituosos a nivel epistemoldgico e pratico.

1.6. Consideragoes teoricas finais

A primeira parte do relatério tinha como objetivo realizar um contexto tedrico
relativo ao uso de mapas concetuais. De forma a explorar o tema, o relatério comecgou
por abordar a teoria da aprendizagem significativa e a teoria dos mapas concetuais. Em
seguida é apresentada uma das formas como o conceito de mapa é trabalhado em
Filosofia. No capitulo seguinte é feita uma anadlise dos programas de Filosofia, com o
objetivo de compreender de que forma os conceitos foram trabalhados no decorrer do

ensino da Filosofia. Para além dos programas sdao também analisadas as AE e o PASEO.
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Por fim, a primeira parte do relatério aborda a ontologia dos conceitos e a engenharia

concetual, com o objetivo de enquadrar o relatério no panorama filoséfico.

No decorrer da parte tedrica procurou-se realizar uma exposi¢cdo gradual dos
temas a tratar, sem esquecer a articulagdo dos temas com o panorama filosoéfico. Desta
forma, apesar dos primeiros dois capitulos do relatério serem relativos a psicologia da

educacao e ciéncias da educagao, sdo realizadas ligagdes com temas da Filosofia.

Do levantamento tedrico realizado podem ser apresentadas algumas conclusdes:
primeiramente, a teoria da aprendizagem significativa e o uso de mapas concetuais nao
sdo algo recente no panorama educativo; em segundo lugar, é possivel verificar que ndo
existe bibliografia relevante sobre o uso de mapas concetuais em Filosofia, nem a
sugestdo para o seu uso, mesmo sendo a Filosofia uma disciplina com uma forte

vertente concetual.

A teoria da aprendizagem significativa remonta aos anos de 1960, quando
Ausubel pretendia compreender o processo de aprendizagem, sobretudo no contexto
escolar. Utilizando a teoria da aprendizagem significativa, Novak e Ausubel desenvolvem
uma técnica conhecida como mapas concetuais, onde os construtores do mapa devem
organizar os principais conceitos de um determinado tema de forma hierdrquica e
utilizar palavras de ligacdo entre conceitos. Assim, o uso de mapas concetuais apresenta-
se como uma estratégia potenciadora da aprendizagem significativa e da criatividade,
uma vez que convida o seu construtor a representar o seu conhecimento e, a partir dai,
acrescentar novos conceitos ao conhecimento que possui. Desde os anos 70 que os
mapas concetuais sao utilizados no ensino €, com o evoluir da tecnologia, foi criada uma

aplicacdo para computador - Cmap tools.

Antonio Ontoria (1993) apresenta 8 experiéncias de trabalho com mapas
concetuais no ensino. Das disciplinas onde foi aplicada a estratégia do uso de mapas
concetuais, destacam-se: a matematica, a histdria e as ciéncias sociais. Algumas das
experiéncias apresentadas sdo direcionadas ao primeiro ciclo. Das varias experiéncias,
todas elas revelam a mais-valia do uso de mapas concetuais, mesmo sendo contextos,

niveis e disciplinas distintas. Em Portugal, existem estudos que mostram a mais-valia do
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uso de mapas concetuais, destaco Ferraz, Sonemberg, & Gomes (2013) e Silva, Lopes, &
Dominguez (2020), que foram analisados neste relatério. Os dois estudos mencionados
serdo explorados na segunda secdo deste relatério; ainda assim, cabe mencionar que
ambos revelam que o uso de mapas concetuais € uma mais-valia na aprendizagem dos

alunos. Porém, nenhum dos estudos é realizado na disciplina de Filosofia.

Ao analisar os vdrios programas, tal como realizado no capitulo 1.4 deste
relatdrio, percebemos que a introducdo de sugestdes/indicagdes de estratégias e
ferramentas acontece apds o programa de 1992. Contudo, nos programas posteriores,
incluindo as Aprendizagens Essenciais de Filosofia, ndo sado referidos o uso de mapas
concetuais, sendo apenas referido o mapa de argumentos. E certo que as ac¢des
estratégicas apresentadas sdo sugestdes e ndo obrigacdes. Contudo, devido a densidade
concetual da disciplina, o uso de mapas é uma estratégia de relevo. E possivel ver a
importancia da vertente concetual em Filosofia, por exemplo, com o surgimento de

areas como a engenharia concetual, abordado no subcapitulo 1.5.2.

Assim, o levantamento tedrico realizado permite concluir que a teoria da
aprendizagem significativa e o uso de mapas concetuais ndo é algo recente no panorama
educativo; porém, também é possivel perceber que a utilizacdo de mapas concetuais
em Filosofia ndo é algo regular e que tenha sido ambito de estudo. Mais ainda, as a¢des

estratégicas sugeridas nas AE ndo sugerem o uso de mapas concetuais.

Em suma, o levantamento tedrico realizado na primeira parte do relatério
permite construir as bases tedricas para a segunda parte. Tal como mencionada hd uma
auséncia de estudos voltados para o impacto do uso de mapas concetuais na disciplina
de Filosofia. Nesse sentido, a segunda parte do relatério mostra um trabalho de
investigacdo-acao realizado durante o estagio, na Escola Filipa de Vilhena, no Porto, com
o objetivo de compreender o impacto do uso de mapas concetuais no ensino de

Filosofia.

79



2. Exposicao pratica — Um estudo de caso

A primeira parte do relatério procurou realizar um enquadramento tedrico e
apresentar a bibliografia relevante sobre a utilizagdo de mapas concetuais, bem como
perceber de que forma estes promovem uma aprendizagem significativa e como podem
potenciar o desenvolvimento de competéncias filoséficas, sobretudo a concetualizagao.
A par disso, procurou também realcar a importancia da concetualiza¢cdo no ensino de
Filosofia e explorar de que forma esta é tratada na atualidade do panorama filosdfico,

recorrendo a engenharia concetual.

A segunda parte do presente relatério esta intimamente relacionada com a
primeira. Aqui pretende-se apresentar um procedimento de investigacao-acao que tem
como principal objetivo explorar os impactos da aplicacdo de mapas concetuais na aula
de Filosofia e conhecer o ponto de vista dos alunos sobre o uso da estratégia. Serd
apresentado e analisado um procedimento investigacdo-acdo, elaborado durante o
periodo de estagio de 2022/2023, na Escola Filipa de Vilhena, no Porto, com duas turmas

do 102 ano de escolaridade do ensino regular.

De forma a analisar o estudo de caso, irei comecar por realizar uma
contextualizacdo do estudo, evidenciando as principais motivacdes, em seguida irei
apresentar e descrever as atividades desenvolvidas em contexto de sala de aula com as
turmas, com o objetivo de introduzir os mapas concetuais e, por fim, apresento os
procedimentos realizados para efetuar a recolha de dados, seguindo-se uma analise dos

resultados.

2.1. Procedimento investigacao-acao

A abordagem pedagdgica objeto de analise neste capitulo, desenvolveu-se no
contexto da lecionacdo da disciplina de Filosofia com duas turmas do 102 ano de
escolaridade, do curso de Ciéncias e Tecnologias, do ensino regular, na Escola Filipa de

Vilhena, no ano letivo 2022/2023.
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No decorrer do capitulo pretende-se apresentar a motivacdo para a elaboracao
deste estudo, apresentar as etapas pelas quais o estudo passou, apresentar a
metodologia para a recolha de dados, bem como realizar uma analise dos resultados

obtidos.

2.1.1. Contextualizagdo/ motivagdo do estudo

No decorrer do estdgio foi possivel constatar que os alunos mostravam
dificuldade em mobilizar e relacionar conceitos. Esta dificuldade prende-se pelo facto
da disciplina de Filosofia ser rica e diversa em conceitos, pelo facto dos conceitos
poderem variar na sua definicdo quando sdo abordados por diferentes autores ou
perspetivas?’ e pelo facto dos alunos serem de 102 ano e este ser o seu primeiro
contacto com a disciplina. Uma vez que a disciplina de Filosofia visa a promoc¢do e o
desenvolvimento da competéncia concetual e o seu ensino assenta em conceitos é
necessario procurar metodologias e estratégias que permitam aos alunos mobilizar,

associar e relacionar conceitos.

De forma a promover nos alunos a competéncias concetual, realizei uma
investigacdo com o objetivo de identificar estratégias e/ ou metodologias orientadas
para o ensino de/ por conceitos, o que me levou a teoria da aprendizagem significativa
e a utilizacdo de mapas concetuais em sala de aula. A bibliografia recolhida e analisada
mostrou-se relevante na promoc¢ao de competéncias concetuais e os estudos de caso

analisados mostraram-se uma mais-valia.

47 Tenha-se como referéncia, p.e, o conceito de possibilidades alternativas. Este conceito é utilizado pelas
perspetivas do determinismo radical e libertismo do seguinte modo: “um dado agente, A, tem
possibilidades alternativas se, e sé se, A podia ter agido de modo diferente daquele como efetivamente
agiu.” (Faria & Verissimo, 2020, p. 78). Esta definicdo de possibilidades alternativas nao levanta
preocupacles no que respeita as teorias incompatibilistas. Todavia, uma vez que a perspetiva do
determinismo moderado procura compatibilizar os conceitos de livre-arbitrio e de determinismo, a
definicdo de possibilidades alternativas altera-se e passa a ser uma analise condicional. Eis a definigao:
“um dado agente, A, tem possibilidades alternativas se, e s se, A teria agido de modo diferente daquele
como efetivamente agiu, se assim o tivesse desejado (ou seja, se tivesse desejos diferentes daqueles que,
efetivamente, tem).” (Faria & Verissimo, 2020, p. 78).
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Dos estudos de caso analisados destaco os estudos elaborados por Ferraz,
Sonemberg, & Gomes (2013) e Silva, Lopes, & Dominguez (2020) que foram dinamizados

no ensino secundario e superior, respetivamente.

O estudo elaborado por Ferraz, Sonemberg, & Gomes (2013) foi realizado na
Escola Filipa de Vilhena*®, no Porto, com uma turma do 122 ano do curso de Ciéncias e
tecnologia. Segundo os autores, estes realizaram uma iniciativa de constru¢ao de mapas
concetuais na disciplina de TIC, uma vez que é uma disciplina predominantemente
pratica e experimental. A iniciativa desenvolveu-se na “disciplina e Aplicagdes de
Informdtica B, a qual integra o plano de estudos do 122 ano do curso de Ciéncias e
Tecnologias do ensino secundario portugués” (Ferraz, Sonemberg, & Gomes, 2013, pp.
968-969). Desta forma, os autores procuraram compreender o impacto da criagdo de
mapas concetuais associados as TIC. Mais concretamente, a equipa de investigacdo
procurou conhecer a experiéncia prévia dos alunos com mapas concetuais, o impacto
da realizacdo de mapas concetuais com recurso ao computador, as percecdes dos alunos
sobre a aprendizagem, compreender a satisfacdo global dos alunos com as tarefas
realizadas, bem como identificar as vantagens e desvantagens do uso de mapas

concetuais.

De forma global, os resultados obtidos mostram que “a maioria da turma
considera os mapas concetuais uma mais-valia na sua aprendizagem, permitindo-lhes
compreender e relacionar melhor os conceitos abordados. Porém, ainda que util como
ferramenta de estudo, ndo consideram provavel vir a usar o método nesse sentido”
(Ferraz, Sonemberg, & Gomes, 2013, p. 972). J4 no que respeita a construcdao de mapas
concetuais com recurso ao computador “é reconhecido como um bom método de
estudo, facilitador da memorizacdo de conceitos, valorizado pela diversidade de
formatos de informacdo que possibilita e pela sua interatividade” (Ferraz, Sonemberg,

& Gomes, 2013, p. 972). A par disso, os alunos mencionam que a ferramenta também

48 0 trabalho de investigacdo realizado no ambito deste relatdrio também foi dinamizado na Escola Filipa
de Vilhena, no Porto.
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é Util para relacionar com outras estratégias didaticas*. E ainda de salientar que os
alunos, mesmo reconhecendo as mais-valias, consideram que a criagdo de mapas é um

processo demorado e trabalhoso.

O segundo estudo de caso analisado foi realizado por Silva, Lopes, & Dominguez
(2020), no ensino superior, e tem como principal objetivo contribuir para uma reflexao
sobre a utilizagdo da aprendizagem cooperativa e dos mapas concetuais no
desenvolvimento do pensamento critico e criativo dos estudantes. A realizacdo deste
estudo inclui pré e pds teste com um grupo experimental e grupo de controlo. O “grupo
experimental foi submetido a estratégias de aprendizagem cooperativa e a elaboragao
de mapas de conceitos a partir da leitura de textos. (Silva, Lopes, & Dominguez, 2020, p.
157)”. Por sua vez, o grupo de controlo teve as suas aulas lecionadas com recurso ao
método expositivo. E de realcar que os autores avaliaram as “competéncias de
pensamento critico e criativo de ambos os grupos com recurso ao Teste de Pensamento

Critico e Criativo” (Silva, Lopes, & Dominguez, 2020, p. 157).

A equipa de investigacdao comeca por evidenciar a estreita relagao entre os conceitos
de pensamento critico e pensamento criativo recorrendo recorrendo ao artigo de Paul

& Elder (2008):

“O pensamento critico é geralmente descrito como uma componente de pensamento
de ordem superior que combina varias dimensdes: saber analisar, explicar, interpretar,
fazer inferéncias, avaliar, decidir em que acreditar, resolver problemas de forma eficaz
(...) Uma vez que o pensamento critico tem uma natureza funcional, agregando em si
competéncias relativas ao funcionamento cognitivo ligado a resolu¢do de problemas,
ndo raras vezes se fala de criatividade, ou pensamento criativo, ao falar-se de
pensamento critico. (...) a criatividade e o pensamento critico sdo como os dois lados da
mesma moeda. Ou seja, na pratica, os dois conceitos estdo intrinsecamente ligados

desenvolvendo-se em paralelo. O bom pensamento requer a capacidade de gerar

43 “pe igual forma consideram-no util para manter a linha de raciocinio durante apresentacGes extensas,
bem como ferramenta visual no apoio a criagdo de imagens das matérias e das relagdes entre si.
Assumem-se para os alunos como uma forma bastante eficaz de organizacdo das ideias e conceitos
induzindo a sua interligacdo.” (Ferraz, Sonemberg, & Gomes, 2013, p. 972)
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produtos intelectuais, o que estd associado a criatividade. No entanto, o bom
pensamento exige que o individuo seja consciente, estratégico e critico sobre a

qualidade desses produtos intelectuais.” (Silva, Lopes, & Dominguez, 2020, p. 159)

Apods apresentar e relacionar os conceitos de pensamento critico e pensamento
criativo, os autores referem que duas das estratégias eficazes na promocao destas
competéncias sdo a aprendizagem cooperativa e o uso de mapas concetuais, sendo

estas utilizadas com o grupo experimental.

O estudo decorreu durante um semestre, o que correspondeu a 13 aulas de 120
minutos. Enquanto o grupo de controlo teve como metodologia o método expositivo, o
grupo experimental trabalhou em grupos cooperativos, onde “os alunos tinham de
analisar cendrios pedagdgicos que envolviam a resolugdo de problemas e a andlise de
artigos sobre métodos de ensino e aprendizagem, sobre os quais tinham que igualmente

elaborar mapas de conceitos” (Silva, Lopes, & Dominguez, 2020, p. 161).

Os resultados do pré e pds teste do Teste de pensamento critico e criativo (TPCC)
mostram que o grupo experimental mostrou uma evolugdo significativa, enquanto o
grupo de controlo mostra um decréscimo. Segundo os autores, os dados mostram que
no “grupo experimental 84% dos alunos aumentaram os seus scores no TPCC do pré
para o poés-teste (aumento médio de 5,16 pontos). No grupo de controlo, apenas 36,3%
dos estudantes aumentaram os seus resultados do pré para o pds-teste (diminuicdo

média de -1,63 pontos)” (Silva, Lopes, & Dominguez, 2020, p. 164).

Tabela 1 - Analise diferencial dos resultados globais das competéncias de pensamento critico e criativo

entre os grupos de controlo e experimental em pré e pds-teste (retirado de Silva, Lopes, & Dominguez,

2020, p. 164)
Teste de . Magnitude
Pensamento - Desvio ) )
" Média Diferenga entre do efeito
Grupos Critico e N Padrfio L
L (M) médias {d de
Criativo (DF) Cohen)
(TPCC)
) Pré-teste 11,37 2,95
Experimental - 19 t(18)=-6,54, p < .001 d= 1,66
FPos-teste 16,53 3,27
Pré-teste 13,68 2,95
Controlo - 22 t(21)=1,86, p= 0.76 d=-0,5
Pas-teste 12,05 3,54
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De forma geral, os resultados obtidos evidenciam que a aprendizagem
cooperativa com recursos aos mapas concetuais se mostra uma mais-valia no
desenvolvimento de competéncias de pensamento critico e criativo. Por oposicdo, o

método expositivo mostra limitar o desenvolvimento de tais competéncias.

Ao realizar uma analise bibliografica sobre a utilizacdo dos mapas concetuais no
ensino e os estudos de caso aqui apresentados, pareceu-me relevante aplicar em
contexto de estagio esta estratégia e perceber de que forma esta potencia a

aprendizagem dos alunos, tendo como foco a concetualizagdo no ensino da Filosofia.

Em suma, o procedimento de investigacdo-acdao aqui realizado pretende
compreender, no contexto do ensino de Filosofia, a relevancia da utilizacdo de mapas
concetuais em sala de aula e perceber a satisfacao global dos estudantes ao utilizarem

a ferramenta.

2.1.2. Preparagao e planificacao das atividades

De forma a poder compreender o potencial da utilizacao de mapas concetuais
na disciplina de Filosofia foi necessario encontrar, em conjunto com o professor
cooperante Sérgio Lagoa®, um conjunto de aulas onde pudesse dinamizar atividades
por um periodo de tempo que me permitisse explorar com os alunos os temas em
estudo, dinamizando atividades orientadas para o uso de mapas concetuais. Nesse
sentido fiquei responsavel por lecionar os conteudos relativos ao tema “Determinismo
e liberdade na acdo humana [Metafisica)”, inseridos na unidade “A acdo humana —
analise e compreensao do agir”, que correspondem a 7 tempos letivos de 50 minutos

em duas turmas, num total de 14 tempos letivos de 50 minutos. As aulas destinadas ao

>0 Uma vez gue o estagio é realizado sob a supervisdo do professor cooperante é necessario apresentar e
chegar a consenso sobre o projeto a dinamizar, neste caso, sobre a investigagdo-a¢do a implementar
durante o estagio. Esta ideia é corroborada por Michelle Lessard-Hébert no seguinte excerto: “O
estudante [professor estagiario] apresenta e discute o seu anteprojeto com o professor responsavel pelo
estagio; clarifica-o, enriquece-o ou limita-o, se for necessario. Uma vez aceite, o anteprojeto torna-se o
projeto de estagio.” (Lessard-Hérbert, 1996, p. 17)
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tema do determinismo e liberdade na acdo humana e a utilizacdo de mapas concetuais

no ensino de Filosofia iniciaram a 06 de janeiro, prolongando-se até 27 de fevereiro.

De forma a relacionar a leciona¢do dos conteudos com a utilizacdo de mapas
concetuais, procurou realizar-se um trabalho gradual com o objetivo de apresentar aos
alunos os mapas concetuais e também a sua operacionalizacdo. Nesse sentido, aquando
da lecionagao do problema da compatibilidade procurei introduzir a relagdo entre
conceitos, utilizando palavras de ligacdo com o objetivo de criar proposi¢cdes. Durante o
ensino do problema tradicional do livre-arbitrio e as respetivas respostas, realizou-se um
trabalho gradual com o propdsito do aluno atingir um nivel adequado, de forma a ser
capaz de construir, autonomamente, ramificacées do seu mapa concetual. Por fim,
criou-se um momento de avaliagao formativa onde o aluno foi desafiado a responder a
guestoes sobre os temas em estudo recorrendo apenas ao seu mapa concetual. Apds
estes momentos, os alunos foram convidados a responder a um questiondrio via
Microsoft Forms com o objetivo de partilhar as suas consideracdes e experiéncia sobre

o uso de mapas concetuais.

O problema da compatibilidade®?

O problema da compatibilidade surge do “conflito entre duas perspectivas que
podemos ter de nds préprios e do nosso lugar no universo”>2. Por um lado temos a
perspetiva determinista de que tudo o que acontece esta determinado pelo passado
(acontecimentos que ocorreram num passado remoto) e pelas leis da natureza,
incluindo as agdes humanas. Desta forma, o determinismo ndo se aplica apenas a
fenédmenos da natureza, mas também aquilo que os seres humanos fazem. Numa outra
perspetiva, os seres humanos tém em si a forte crenca de que sado livres e de que podem

realizar algumas escolhas e controlar, em parte, o que fazem. Assim, acreditam que

>1 pretende-se nesta subseccdo descrever a forma como se apresentou aos alunos os mapas concetuais
e as motivacBes que levaram a essa escolha. E de notar que a exposicdo dos contetidos é secundaria e
visa contextualizar as aulas.

52 (Faria, (B) ndo da Base ao Incompatibilismo entre Determinismo e Livre-Arbitrio, 2019)
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algumas das escolhas que realizam partem da sua vontade, pois, apesar de agirem de
uma determinada forma ou de terem feito uma determinada escolha, poderiam ter
agido de outro modo, ou ter escolhido algo diferente, isto é, ha possibilidades
alternativas. Esta convic¢dao na liberdade da vontade é conhecida como tese do livre-
arbitrio. O problema aqui discutido prende-se com a possivel compatibilidade entre os

conceitos de livre-arbitrio e determinismo.

As perspetivas incompatibilistas defendem a incompatibilidade entre os
conceitos de livre-arbitrio e determinismo. A resposta incompatibilista tem como um
dos argumentos mais discutidos o argumento da consequéncia?, proposto por Peter
Van Inwagen, e pretende defender a incompatibilidade entre o determinismo e o livre-

arbitrio. O argumento pode ser formulado através de um silogismo hipotético>*:
Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
Se ndo temos possibilidades alternativas, entdao ndo temos livre-arbitrio.
Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos livre arbitrio.

Os defensores do incompatibilismo vao procurar defender as premissas do
argumento de forma a justificar a conclusdo. Por sua vez, os defensores do
compatibilismo, com intuito de negar a conclusdao do argumento, devem rejeitar uma
das premissas. Os compatibilistas classicos, como David Hume, rejeitam a premissa um
do argumento (“Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades
alternativas”) e, por sua vez, Harry Frankfurt, um compatibilista contemporaneo rejeita
a premissa dois (“Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-

arbitrio”).

Ao lecionar o problema da compatibilidade é necessario partilhar com os alunos

os conceitos chave em discussao. Assim, ao lecionar o problema da compatibilidade

3340 argumento da consequéncia de Peter van Inwagen é amplamente considerado como o melhor e

mais influente argumento para se tentar mostrar que o compatibilismo é falso e que o incompatibilismo
é verdadeiro.” (Faria, (B) ndo da Base ao Incompatibilismo entre Determinismo e Livre-Arbitrio, 2019)

P >Q,Q >R~ PR
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estamos a trabalhar sobretudo os conceitos®> de livre-arbitrio, determinismo,

responsabilidade moral e possibilidades alternativas.

As aulas dedicadas ao problema da compatibilidade pretendiam introduzir,
através de situagbGes/ problemas os conceitos de determinismo, livre-arbitrio e
responsabilidade moral®. Estes conceitos foram inicialmente discutidos em turma
utilizando situagGes hipotéticas e questdes orientadoras. Aqui, os alunos foram
convidados a discutir estes conceitos com base nas suas vivéncias. Em seguida
procedeu-se a uma definicdo dos conceitos de determinismo, livre-arbitrio e
responsabilidade moral e procurou-se estabelecer relagdes entre os conceitos
apresentados (consultar anexo 6). De forma a criar uma relacdo entre os conceitos
foram apresentados aos alunos os conceitos de livre-arbitrio e de responsabilidade
moral, tendo sido posteriormente os alunos desafiados a encontrar uma palavra de
ligacdo entre os conceitos®’. Pretendia-se que os alunos, de forma intuitiva,
comegassem a relacionar-se com os mecanismos de constru¢ao de mapas concetuais e
fossem capazes de formular relagdes entre conceitos. De forma a relacionar os conceitos
de livre-arbitrio e responsabilidade moral, os alunos chegaram as seguintes palavras de

ligacdo: implica, necessita, precisa, exige. Isto gerou as seguintes proposicoes:
a) O livre-arbitrio implica responsabilidade moral;
b) O livre-arbitrio necessita responsabilidade moral;
c) O livre-arbitrio precisa responsabilidade moral;
d) O livre-arbitrio exige responsabilidade moral;

Neste momento, os alunos compreenderam que ao relacionar conceitos

utilizando palavras de ligacdo, estes formam proposicdes que podem ser lidas

35 N3o se trata apenas de trabalhar os conceitos isoladamente. Isto é, ndo é apenas um trabalho de
defini¢do concetual. E também um trabalho de relacdo de conceitos. Assim o aluno deve ser capaz de
definir, mas também de relacionar e mobilizar os diferentes conceitos de forma a que possa posicionar-
se relativamente ao problema da compatibilidade e também de forma a ser capaz de partilhar a visdo
dos autores compatibilistas e incompatibilistas.

36 Consultar a grelha de Planificagdo relativa ao tema — anexo 5.

>7 Consultar anexo 6 — diapositivo 11
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verticalmente de cima para baixo. A realizacdo desta atividade ndo gerou dificuldade

aos alunos e estes mostraram-se muito ativos na procura de palavras de ligacao.

Num momento seguinte, pretendeu-se mostrar aos alunos que as relagdes entre
conceitos, utilizando palavras de ligagdo, podem ser feitas com mais do que dois
conceitos. Assim, foi apresentado aos alunos a estrutura base para a construcdo de um
mapa concetual®®. Aqui, pretendeu-se dar a conhecer aos alunos os principais passos e
principais caracteristicas dos mapas concetuais. Como principais caracteristicas foi
partilhada a estrutura hierarquica do mapa, onde os conceitos mais gerais aparecem no
topo e os conceitos mais especificos aparecem na base, o mapa deve ser lido
verticalmente de cima para baixo, os conceitos devem estar sempre conetados com
palavras de ligagdo e os mapas podem ser constantemente revistos e, caso seja

pertinente, alterados de forma a que a informacao fique organizada de forma diferente.

A informacdo apresentada sobre a construcdo de mapas concetuais e a
experiéncia em relacionar conceitos serd retomada aquando do estudo do problema

tradicional do livre-arbitrio.

O problema tradicional do livre-arbitrio

O problema tradicional do livre-arbitrio € um debate que envolve duas visdes em
aparente tensdo. A primeira é a ideia de que os seres humanos tém a capacidade de
realizar algumas a¢des de forma livre, conhecida como livre-arbitrio. A segunda é a ideia
de que tudo o que acontece esta determinado pelo passado e pelas leis da natureza, o

gue apenas permite um futuro possivel, conhecida como determinismo.

Como resposta ao problema tradicional do livre-arbitrio foram propostas trés
respostas principais. A primeira é a de que o determinismo é verdadeiro e, portanto, o
livre-arbitrio e a responsabilidade moral ndo tém razdo de ser. Essa perspectiva é

conhecida como determinismo radical e aqueles que a defendem s3ao chamados de

>8 Consultar anexo 6 — diapositivo 16
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deterministas radicais. A segunda perspectiva é a de que o livre-arbitrio existe, pois os
agentes tém a capacidade de iniciar cadeias causais, logo o determinismo esta incorreto
e, portanto, possuimos responsabilidade moral. Essa perspectiva é frequentemente
chamada de libertismo e aqueles que a defendem sdao chamados de libertistas. Por fim,
a terceira perspectiva é a de que o determinismo e o livre-arbitrio ndo estdo em tensao
e sdao compativeis. Assim, podemos ser considerados moralmente responsaveis pelas
nossas escolhas, mesmo vivendo num universo determinista. Essa perspectiva é
conhecida como determinismo moderado e aqueles que a defendem sdao conhecidos

como deterministas moderados.

O problema tradicional do livre-arbitrio utiliza muitos dos conceitos ja estudados
no problema da compatibilidade. Todavia, a discussdo ndao sera centrada na
compatibilidade dos conceitos, formulada pela questdo: serd que o livre-arbitrio e o

determinismo sGo compativeis? Mas na questdo: serd que temos livre-arbitrio?

De forma a introduzir o tema comeco por revisitar os conceitos ja estudados. O
objetivo é criar um estacionamento de conceitos. Segundo Novak e Cafas (2010)
“referimo-nos a uma lista de conceitos esperando para serem adicionados a um mapa
concetual como um estacionamento de conceitos” (Novak & Cafias, 2010, p. 20). Em
dialogo orientado com a turma é realizado um levantamento de conceitos relativos ao
tema estudado anteriormente. Depois deste trabalho de levantamento, os conceitos

sdo dispostos no quadro para os alunos poderem consultar (anexo 8, diapositivo 4).

Apds dispor os conceitos no quadro, os alunos sdao desafiados a encontrar
relagdes entre eles, utilizando palavras de ligacdo com o objetivo de criar proposicdes.
Nesta atividade é pedido aos alunos que relacionem trés ou mais conceitos. Esta é uma
atividade gradual e relativamente mais exigente e criativa do que a atividade anterior

onde os alunos relacionaram apenas dois conceitos.

Algumas das respostas dos alunos geraram as seguintes proposi¢cdes°:

9 As palavras a itdlico referem-se a palavras de ligagao
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a) Incompatibilismo é defendido por Peter Van Inwagen recorrendo ao argumento
da consequéncia;

b) Compatibilismo é defendido por David Hume recorrendo a analise condicional de
possibilidades alternativas;

c) Livre-arbitrio garante possibilidades alternativas, logo temos responsabilidade

moral;

Esta atividade permitiu desafiar os alunos a relacionar trés ou mais conceitos,
realizar uma sintese do tema anterior e realizar uma avaliagao diagndstica relativa a
compreensdo e aplicacdo dos conceitos estudados. Apds a atividade lecionou-se a
resposta do determinismo radical, recorrendo a andlise de situa¢des-problema,
experiéncias mentais como o “Demodnio de Laplace”, analise de argumentos, construgao

de diagramas e atividades formativas.

Apds lecionar os conteudos relativos a resposta do determinismo radical e
respetivas criticas, os alunos realizaram uma atividade sintese recorrendo aos mapas
concetuais. E de recordar que se pretende realizar um trabalho progressivo. Os alunos
tinham acesso a um mapa concetual e deveriam preencher os espacos em branco com
os conceitos em falta (anexo 8, diapositivo 25). Para proceder ao preenchimento do
mapa os alunos poderiam recorrer aos apontamentos de aula e ao manual. Inclusive, a
atividade poderia ser realizada a pares. Aqui, 0 mapa ja continha uma estrutura pré-
definida e inclui também as palavras de ligacdo. A principal tarefa do aluno prendia-se
com a correta colocacdo dos conceitos. Apds concluirem a atividade procedeu-se a

correcao do mapa (anexo 8, diapositivo 26).

Em seguida foram lecionados os conteudos relativos ao libertismo e as respetivas
objec¢des. Tal como na leciona¢cdao do determinismo radical, foram utilizados recursos e

atividades diversas de forma a garantir a aprendizagem dos alunos.

No final da lecionacdo dos conteldos relativos ao libertismo, os alunos deveriam
organizar os principais conceitos no seu mapa concetual (anexo 8, diapositivo 54). De
forma a permitir uma base de trabalho comum, foi elaborado um estacionamento de

conceitos, pois o “ponto de partida para a elaboracao do mapa concetual pode ser uma
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lista de conceitos que o professor queira certificar-se de que todos os alunos incluam
nos seus mapas” (Novak & Caias, 2010, p. 20). O estacionamento de conceitos foi criado
e disposto para os alunos como suporte para a criagdo do seu mapa concetual (anexo 8,

diapositivo 55).

Esta atividade é mais desafiante quando comparada com as anteriores, pois
implica maior criatividade, maior tempo de resposta e mais tempo de andlise. Nesse
sentido, disponibilizei-me para dar apoio aos alunos/ duplas de trabalho e esclarecer
duvidas pontuais sobre a construcdo do mapa. E de salientar que os varios alunos ou
duplas de trabalho realizaram mapas semelhantes, porém nao iguais. Enquanto aspeto
positivo, esta diversidade de mapas permite que cada aluno adapte o seu mapa em
funcdo da forma como melhor lhe serve a disposicdo do conhecimento. Enquanto

dificuldade, a diversidade de mapas revela-se uma tarefa dificil para corregao.

De forma a realizar a correcdo da atividade (anexo 8, diapositivo 77) foi
apresentada a turma um modelo de resposta. Aqui os alunos deveriam comparar com o
seu mapa tendo em conta a disposi¢dao dos conceitos, ligagdes criadas entre conceitos e
as palavras de ligacdo utilizadas. Este momento de correcdo e revisdo dos trabalhos foi
demorado, porém essencial para garantir que os alunos dispunham os conceitos de

forma correta e seguiam as regras de constru¢do dos mapas concetuais®®.

Por fim, foi lecionada a resposta do determinismo moderado. Apds a conclusdo
dos conteudos, os alunos criaram um estacionamento de conceitos (anexo 8, diapositivo
79) e em seguida dispuseram os conceitos no seu mapa concetual (anexo 8, diapositivo
80). A correcdo da atividade levantou as mesmas preocupacdes da atividade anterior e
foi necessario garantir que no momento da correcdo os alunos tinham a informacao
organizada de forma correta, que as associagdes entre conceitos eram adequadas e as

palavras de ligacdo eram pertinentes para as relagdes que se pretendiam estabelecer.

60 A disposicdo dos conceitos no mapa concetual pode variar por diversos motivos. Para Novak e Cafias
“o ponto de partida a partir do qual o mapa é elaborado pode variar dependendo do conhecimento
prévio que se espera dos estudantes, da dificuldade e do ineditismo do assunto e da confianca do
professor em domina-lo.” (Novak & Cafias, 2010, p. 20)
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Uma vez que a construcdo de um mapa concetual € um processo demorado, que
necessita de revisdo e segue regras formais rigidas quanto a sua construgdo, o professor
deve construir o seu mapa para poder estabelecer de antemdo as relagbes entre
conceitos. Nesse sentido, antes de desafiar os alunos a construir o seu mapa construi
um mapa pessoal (anexo 3). Este mapa aproxima-se do mapa construido pelos alunos

(anexo 4).

Em suma, durante a lecionacdo dos conteldos os alunos comecaram por
relacionar dois conceitos utilizando uma palavra de ligagdo que expressasse a correta
relacdo entre os conceitos. Num segundo momento, os alunos sdao desafiados a
construir um estacionamento de conceitos sobre o problema da compatibilidade e a
relacionar trés ou mais conceitos utilizando palavras de ligagdo. Apds iniciar o estudo do
problema tradicional do livre-arbitrio, os alunos comegam a construir o seu proprio
mapa. Primeiro comegam por preencher espagos em branco com conceitos. Aqui,
devem garantir que os conceitos que utilizam para preencher os espacos sao adequados
com as palavras de ligacdo ja preenchidas pelo professor. Num momento seguinte os
alunos constroem um estacionamento de conceitos, organizam os conceitos no seu

mapa e utilizam palavras de liga¢cdo para os relacionar.

Avaliagdo formativa dos conhecimentos e aplicagao do questionario

De forma a garantir que os alunos compreendem os conceitos em estudo, e que
sdo capazes de os mobilizar em momentos avaliativos, foi criada uma ficha de trabalho
de cardter formativo (anexo 2)%! onde os alunos tiveram de responder utilizando como
suporte o mapa concetual construido por eles ao longo das aulas. Assim, os alunos
tinham de identificar no mapa os conceitos fundamentais solicitados pela questao e
mobilizar e relacionar esses conceitos numa resposta articulada, cientificamente

correta e adequada.

61 A ficha de avaliagdo formativa disponibilizada em anexo inclui um modelo de resposta.
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A ficha de trabalho continha trés questdes relativas aos temas estudados em
aula. O foco das questdes era centrado na relagdao concetual, pelo que os estudantes
deveriam analisar o seu mapa concetual, identificar os conceitos relevantes e mobilizar
esse conhecimento. A primeira questdao foca-se na compatibilidade dos conceitos de
livre-arbitrio e determinismo na tese do determinismo radical. O aluno deve indicar se,
tendo como referéncias a tese do determinismo radical, os conceitos sao compativeis e
justificar a sua resposta. Na segunda questdo é afirmado que na tese do determinismo
moderado, os conceitos de livre-arbitrio e determinismo sdao compativeis, pelo que os
alunos devem justificar essa compatibilidade entre os conceitos, sem esquecer a
redefinicdo do conceito de livre-arbitrio elaborada pelos deterministas moderados. Por
fim, a Ultima questao é relativa aos conceitos de responsabilidade moral e livre-arbitrio.
Esta questdo ndo dirige o aluno para uma tese em especifico. Assim, o aluno deve
encontrar no seu mapa estes conceitos e as suas relagdes de forma a construir uma

resposta completa e coerente.

Uma vez que se trata de uma atividade formativa, esta ndo sera tida em conta
no momento da atribuicdo da nota final, ainda assim, a atividade foi corrigida tendo em
conta o modelo de corre¢do por niveis do Exame Nacional de Filosofia (anexo 11) e os
critérios estabelecidos pela escola para a disciplina: conhecimento e informacao (30%),
comunicacdao (30%), resolucdo de problemas e espirito critico e criativo (30%),
autonomia e responsabilidade (10%). A corregao da atividade resultou numa avaliagdo
guantitativa do trabalho realizado pelos alunos (anexo 10). A correcdo tem como
pretensdo perceber se a utilizacdo de mapas concetuais é uma mais valia na avaliacao

quantitativa.

No que respeita aos resultados obtidos, os alunos das duas turmas obtiveram
uma média global de 13.74 valores. A turma 102D obteve uma média de 13.2 valores e
a turma 102E uma classificagdo média de 14 valores. Em ambas as turmas os resultados
encontram-se entre as classificacoes de 9 e 18 valores. No que respeita as competéncias,
os alunos demonstraram melhores resultados na comunicacdo. A organizacdo da
resposta, a coeréncia entre ideias e a correcdo escrita foram muito adequadas. A

resolucdo de problemas foi a segunda competéncia com melhores resultados. De forma
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geral os alunos demonstraram facilidade em ler o seu mapa concetual, em identificar
relagcdes entre conceitos e mobilizar essa informacgao na sua resposta. Ainda assim é de
referir que na terceira questdao, uma vez que esta tem um carater mais amplo e ndo se
restringe a uma teoria relativa ao problema do livre-arbitrio, mas sim a uma relagao
entre conceitos, alguns alunos sentiram dificuldade em mobilizar informacdo. A
competéncia relativa ao conhecimento e informacgao foi a terceira mais desenvolvida.
De forma geral os alunos mostram conhecer as teorias em causa, relacionar e mobilizar
conceitos. Porém, alguns alunos evidenciam confusGes concetuais, por exemplo,
consideram livre-arbitrio (conceito) como uma resposta ao problema do livre-arbitrio.

Aqui percebe-se que existiu uma dificuldade em distinguir livre-arbitrio e libertismo.

Os resultados apresentados pelos alunos sao bons, uma vez que apresentam
uma média global de 13.74 valores e uma percentagem de resultados positivos de 95%.
No que respeita ao uso de mapas concetuais, os alunos mostram ser capazes de
organizar a informacdo num mapa e mobilizar a informacao em contextos de avaliacao.
Ainda na aula de 27 de fevereiro, apds os alunos concluirem o momento de avaliagao
formativa, foi-lhes pedido que respondessem a um questionario com sobre o uso de
mapas concetuais em Filosofia. O processo de elabora¢ao do questionario e de recolha

de dados sera desenvolvido no subcapitulo seguinte.

2.1.3. Recolha de dados

De forma a perceber o impacto da utilizacdo de mapas concetuais no ensino de
Filosofia, realizou-se um questionario com o objetivo de conhecer a perspetiva dos
alunos (anexo 1). O questiondrio foi aplicado no dia 27 de fevereiro de 2023, apds um
conjunto de aulas e atividades dinamizadas com o intuito de familiarizar os alunos com
a utilizacdo de mapas concetuais. A plataforma utilizada foi o Microsoft Forms e os

alunos acederam através do seu telemovel.

O questionario aplicado foi respondido por 38 alunos, num total de 44, o que
representa uma taxa de resposta aproximada de 86%. Dos alunos que responderam ao

guestionario 20 sdo da turma D e 18 da turma E. Dos alunos que responderam ao
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inquérito 15 sdo do sexo masculino e 23 sdo do sexo feminino; todos os alunos estado
atualmente no 102 ano de escolaridade e as idades estao compreendidas entre os 14 e
os 17, numa média de idades de 15.23 anos. De forma geral os alunos mostraram-se

participativos e motivados em momento de aula.

O questionario envolveu 13 questdes, sendo 9 de resposta fechada e 4 de
resposta aberta. Destaca-se que 12 das questdes eram de resposta obrigatéria e 1 de
resposta opcional®?. A questdo de resposta opcional teve um total de 6 respostas validas
(14% do total de respondentes). O tempo médio de conclusdo do questiondrio é de

aproximadamente 2:48 minutos.

O questionario aplicado estava dividido em quatro secc¢des: 1) contexto do
respondente; 2) Experiéncia passada com mapas concetuais; 3) Experiéncia com mapas

concetuais em Filosofia; 4) Consideracdes sobre o uso de mapas concetuais.

No que respeita a primeira sec¢do, a informacdo recolhida tinha como objetivo
caracterizar o respondente. Na secc¢do dois, pretendia-se conhecer a experiéncia do
respondente com mapas concetuais e perceber se este ja tinha feito uso da ferramenta
do passado em qualquer contexto. Ja na secc¢do trés, pretendia-se conhecer a perspetiva
do aluno sobre a utilizacdo de mapas concetuais nas aulas de Filosofia e para tal foi
usada uma escala Likert, com numerag¢ao de 1 a 5 e com a seguinte organizagao: 1 =
discordo totalmente; 2= discordo moderadamente; 3= nem concordo nem discordo; 4=
concordo moderadamente; 5= concordo totalmente. Por fim, na sec¢dao quatro, os
alunos foram convidados a partilhar as suas consideracdes sobre o uso de mapas
concetuais, indicando um aspeto positivo, um aspeto a melhorar e tinham ainda uma

guestdo ndo obrigatéria onde podiam partilhar outros aspetos relevantes.

Os resultados serdo apresentados no subcapitulo seguinte.

2.1.4. Apresentagao dos resultados

62 p questdo opcional pedia ao aluno o seguinte: “Caso consideres pertinente, partilha as tuas
consideragdes sobre a utilizacdo dos mapas concetuais em Filosofia. (Resposta ndo obrigatdria)”.
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A andlise dos resultados inicia com a segunda seccdo do questionario aplicado
aos alunos. Como mencionado anteriormente, a secgdo dois pretendia perceber se os

alunos conheciam os mapas concetuais e se ja os tinham utilizado.

No que respeita ao conhecimento da ferramenta dos mapas concetuais, 66% dos
alunos afirma nao conhecia a ferramenta antes desta ter sido utilizada nas aulas de
Filosofia. Por outro lado, apenas 34% dos alunos afirmam ter conhecimento da

ferramenta.

JA CONHECIAS A FERRAMENTA DOS
MAPAS CONCETUAIS ANTES DE A
UTILIZAR EM FILOSOFIA?

mSim mNao

Gréfico 1 — Resposta dos alunos a questdo 4 do questiondrio.

No que diz respeito a experiéncia passada com utilizacdo de mapas concetuais,
79% dos alunos mostra ndo ter qualquer experiéncia, enquanto 21% partilha que ja teve
alguma experiéncia com mapas concetuais. Podemos observar que uma maioria
significativa dos alunos n3ao mostra ter qualquer experiéncia ou conhecimento do
trabalho com mapas concetuais. Isto reforca a necessidade de realizar um trabalho

gradual com um alunos, uma vez que é uma nova ferramenta.
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JA TINHAS TRABALHADO COM A FERRAMENTA
DOS MAPAS CONCETUAIS ANTES DE A UTILIZAR
NAS AULAS DE FILOSOFIA?

ESim mNao

Gréfico 2 - Resposta dos alunos a questdo 5 do questionario

No que diz respeito as questdes da seccdo 3, relativamente a experiéncia de
utilizacdo de mapas concetuais em Filosofia, a primeira questao pretende auscultar os
alunos de forma a perceber a mais-valia do uso de mapas concetuais para a
compreensdo dos conteudos. Ao observar o grafico 3 verificamos que 100% dos alunos
concorda que a utilizacdo de mapas concetuais é uma mais-valia para a compreensao
dos conteldos. E de destacar que aproximadamente 58% dos alunos concorda

totalmente com a afirmacao.

A utilizacao de mapas concetuais foi uma mais
valia para a compreensao dos conteudos.

25 22
20
16

15
10

5

0 0 0
0
Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo

totalmente moderadamente nem discordo moderadamente totalmente

Gréfico 3 - Resposta dos alunos a questdo 6 do questionario
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Dos 38 alunos que responderam ao questionario, 25 concordam totalmente com
a afirmacdo “a utilizacdo de mapas concetuais foi uma mais-valia para compreender a
relacdo entre conceitos”. Tal como na afirmacdo anterior, 100% dos alunos mostra estar

num nivel de concordancia com a afirmagdo, sendo que 66% concorda totalmente.

A utilizacdao de mapas concetuais foi uma mais-valia
para compreender a relacdo entre conceitos.

30

25
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10
5
0 0 0
0
Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente moderadamente nem discordo moderadamente totalmente

Gréfico 4 - Resposta dos alunos a questdo 7 do questionario

Relativamente ao processo gradual de introducdo aos mapas concetuais que se
pretendeu realizar em sala de aula, 36 dos 38 alunos inquiridos concorda que foi feita
uma evolucdo gradual em sala de aula, o que corresponde a 95% dos alunos. Dois alunos
mostram estar num nivel intermédio de concordancia com a afirmacdo, ndo tendo uma

posicdo definida.

A utilizacao de mapas concetuais em contexto de
aula foi feita gradualmente.

20 19
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5
2
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0 [

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo

totalmente moderadamente nem discordo moderadamente totalmente
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Gréfico 5 - Resposta dos alunos a questdo 8 do questionario

De forma a explorar as possibilidades para o uso de mapas concetuais, foi pedido
aos alunos o seu grau de concordancia com a afirmagdao “os mapas concetuais podem
ser usados para o estudo auténomo”. Este resultado é particularmente interessante,
uma vez que 37 dos 38 alunos concorda com a afirmagao, sendo que 30 concorda
totalmente. Assim, é possivel perceber que os alunos que responderam ao questiondrio
reconhecem as mais-valias e ambitos dos mapas concetuais. Dos alunos que

responderam ao questionadrio, 1 ndo se posicionou de forma clara, tendo ficado no nivel

intermédio.
Os mapas concetuais podem ser usados para o
estudo auténomo.
35 30
30
25
20
15
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S
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
totalmente moderadamente nem discordo moderadamente totalmente

Gréfico 6 - Resposta dos alunos a questdo 9 do questionario

Como revelam os resultados do grafico 7, 37 dos 38 alunos considera que a
utilizacdo de mapas concetuais foi uma mais-valia para o seu estudo auténomo, sendo
gue a opc¢ao “concordo totalmente” foi selecionada pela maioria. Desta forma podemos
ver que os alunos utilizam o seu mapa para estudo auténomo. E possivel identificar 1
aluno que afirma discordar fortemente da afirmacdo, pelo que a utilizacdo de mapas
concetuais ndo foi uma mais-valia no seu estudo autonomo. Esta resposta é muito
relevante, uma vez que permite tracar um limite na utilizacdo de mapas concetuais. Isto
é, ndo existe uma estratégia que sirva a totalidade dos alunos em todos os dominios

académicos e 0 mesmo acontece com 0s mapas concetuais. Assim, deve procurar-se
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articular esta estratégia com atividades e metodologias diversas de forma a impactar o

maior nimero possivel de alunos.

A utilizacao de mapas concetuais foi uma mais-valia
para o meu estudo auténomo.
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totalmente moderadamente nem discordo moderadamente totalmente

Gréfico 7 - Resposta dos alunos a questdo 10 do questionario

No que respeita as questGes abertas, estas serdo analisadas dividindo as
respostas dos alunos por temas. Apds a divisdo por temas serdo partilhadas algumas
respostas dos alunos. As questdes abertas pediam aos alunos para indicar um ponto
positivo e de melhoria na utilizacdo de mapas concetuais. Aqui, os alunos poderiam
partilhar consideragcdes sobre a ferramenta, o processo de implementagdao de mapas

concetuais em sala de aula, ou sobre a relevancia do uso de mapas concetuais.

No que respeita aos aspetos positivos, 19 alunos destacam a utilizacdo de mapas

concetuais na compreensao de conceitos:

Resposta do aluno: “Perceber mais facilmente como os conceitos se relacionam”
Resposta do aluno: “A organizagéo dos conceitos”

Resposta do aluno: “€ mais fdcil compreender a matéria”

Resposta do aluno: “Mais simples para entender os conceitos”
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Dos inquiridos, 12 alunos destacam o apoio que a ferramenta proporciona no

estudo auténomo:
Resposta do aluno: “Ajudou muito o meu estudo auténomo”
Resposta do aluno: “E mais fdcil estudar e perceber a matéria”
Resposta do aluno: “Fazem os meus estudos mais organizados”

Ha ainda 5 alunos que referem a organiza¢ao da informacao:

Resposta do aluno: “Permite organizar os conceitos e entender como é que eles se

relacionam as teorias”

Resposta do aluno: “E muito mais fdcil para estudar e perceber a matéria com o mapa

concetual e é mais organizado”
Resposta do aluno: “Compreender a relagdo entre conceitos”

Por fim, dois alunos referem outras mais-valias, como a simplicidade e a

interagao com os alunos:
Resposta do aluno: “F simples”
Resposta do aluno: “Maior interagéio com os alunos”

No que respeita aos aspetos a melhorar, 22 alunos ndao conseguem identificar

aspetos a melhorar ou a alterar.
Resposta do aluno: “Ndo sei.”
Resposta do aluno: “Ndo tenho nada a identificar”

Dos respondentes, 8 consideram que o mapa concetual poderia ser menos

confuso ou conter menos informacao:

Resposta do aluno: “Com muitas setas pode se tornar confuso, portanto se ndo as tiver

ainda mais clara serd a informacgdo.”
Resposta do aluno: “Por vezes fica confuso visualmente”

Resposta do aluno: “A construgcéGo do mapa pode as vezes ser confusa”
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Resposta do aluno: “Talvez, menos conteddo em um sé [mapa]”

Ainda relativamente a organiza¢do, 3 alunos consideram que o mapa poderia

conter mais informacgao:

Resposta do aluno: “Aprofundamento da definigdo de conceitos”

Resposta do aluno: “Definir de uma forma mais aprofundada os conceitos no mapa”
Resposta do aluno: “mais informagdo”

No que respeita a organizacdo/ estrutura do mapa concetual, 3 alunos

consideram que este é um aspeto a melhorar:
Resposta do aluno: “Organizacao”
Resposta do aluno: “melhorar na organizagdo”

O ultimo tema relativo aos aspetos a melhorar centra-se no processo de

construcdao do mapa concetual:

Resposta do aluno: “Como nunca tinha trabalhado com um mapa conceptual, no
inicio foi complicado organizar os conceitos e utilizar as palavras de ligagGo que mais

se adequavam.”

Resposta do aluno: “Perceber de que outras formas poderiamos ter feito o mapa e

como os conceitos também se podem relacionar de outras formas”

Por fim, pretende-se analisar a 132 questdo que é de resposta aberta e de carater
ndo obrigatdrio. Esta tinha como objetivo ser um espaco livre onde os alunos pudessem
apresentar as suas consideracdes sobre o uso de mapas concetuais. Uma vez que o
numero de respondentes é baixo, serdo apresentadas todas as respostas dos alunos.
Dos alunos que responderam, trés consideram que é uma ferramenta relevante a utilizar

e justificam a sua resposta:

Resposta do aluno: “O mapa concetual, é uma excelente ferramenta de trabalho e que

me ajuda muito na melhor compreensdo dos conceitos.”

Resposta do aluno: “Acho muito importante e favorecedor utilizar os mapas concetuais

em filosofia, pois esta disciplina possui muitos conceitos para compreender e
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interligam-se muito uns nos outros. Utilizando o mapa torna-se numa aprendizagem e

compreensdo mais rdpida e eficaz.”

Resposta do aluno: “Acho que sdo bem prdticos e fdceis de usar e percebesse a

matéria melhor.”
Dois alunos consideram relevante, mas ndo justificam a sua resposta:
Resposta do aluno: “Muito benéfica.”
Resposta do aluno: “Acho que deve ser repetir”
Um aluno nao se posiciona relativamente ao uso de mapas concetuais.

Resposta do aluno: “Ndo sei”

2.1.5. Reflexdo critica sobre os resultados obtidos

O procedimento de investigacdo-acdo realizado tinha como principal objetivo
compreender de que forma o uso de mapas concetuais permite potenciar o
desenvolvimento de competéncias filosoficas. Do que se verificou no decorrer da
investigacdo, os mapas concetuais, pela sua especificidade, ambito e composicao,

permitem potenciar sobretudo a competéncia concetual.

Os resultados obtidos nos questionario evidenciam que os alunos, de forma
global, compreendem que o uso de mapas concetuais em sala de aula é uma mais-valia
na sua aprendizagem, sobretudo quando se pretende estabelecer relacdes entre
conceitos. O posicionamento dos alunos, quando questionados sobre o uso de mapas
concetuais, é de significativa satisfacdo, uma vez que, tal como referido pelos alunos, os
mapas concetuais podem ser utilizados em diversos momentos, tal como o estudo
auténomo. Assim, os mapas concetuais ndo servem apenas um propdsito de aula, mas

também s3ao um auxilio para o estudo individual do aluno.

E ainda possivel verificar que os alunos concordam que a utilizacio de mapas
concetuais € uma mais-valia para a compreensdo dos conteldos, sobretudo dos

conceitos especificos desses conteudos. Isto revela que o uso de mapas concetuais,
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articulado com outras estratégias pedagdgico-didaticas, ajudou a compreender melhor
o tema em estudo e os principais conceitos. Este é um ponto de especial importancia. E
de salientar que o uso de mapas conceptuais € mais benéfico quando relacionado com
outras estratégias. A construgdao do mapa concetual ndo é o resultado, apenas, de um
momento expositivo, mas sim uma atividade de construcdo constante, inserida num
ambiente de aprendizagem diversificado, que procura ouvir os alunos, questiona-los e,
em grupo, procurar identificar conceitos e criar ligagdes entre eles. E importante,
inclusive, o uso de recursos adequados, como experiéncias mentais, recursos de video
e situacOes-problema. Uma vez que as bases tedricas dos mapas concetuais estdo
inseridas na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel, é necessario
envolver o aluno na sua aprendizagem de forma a que este seja um elemento ativo. E
também importante permitir, no decorrer do processo, que o aluno tenha autonomia
para construir o seu mapa de forma a que possa relacionar os novos conhecimentos com

os conhecimentos que este ja possui.

E aqui necessario salientar que a construgdo de mapas concetuais em sala de
aula é uma atividade a disposicdao do professor e pode ser articulada com outras
atividades, tais como: debates, leitura de texto, trabalhos de producgdo escrita, didlogo
orientado, entre outros. Por si so, o uso de mapas concetuais nao é suficiente para
garantir a aprendizagem dos alunos. Inclusive, tal como ficou demonstrado nos
resultados obtidos, um dos alunos considera que o uso de mapas concetuais em nada
serve o seu estudo autdonomo. Assim, é fundamental estar consciente que a atividade

nao tem valor por si s6, mas sim em relagdao com todo o ambiente de aprendizagem.

Além disso é necessdrio o professor permitir que o aluno construa o seu mapa
concetual autonomamente, ou com o seu apoio pontual. Isto ird criar, em contexto de
turma, uma diversidade de mapas concetuais. Neste sentido é fundamental que o
professor tenha um dominio profundo dos conteldos, de forma a que possa analisar
nos mapas dos alunos a disposicdo dos conceitos e as suas relagdes, que tenha um mapa
modelo construido para se orientar e poder partilhar com a turma caso necessario, e
estar consciente que a construcdao do mapa é um processo que pode implicar, sobretudo

na fase inicial, uma parte significativa da aula.
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Os respondentes, quando questionados sobre pontos positivos e a melhorar,
mostram-se mais capazes de indicar pontos positivos. Isto verifica-se pelo facto de todos
os alunos terem apontado pelo menos um aspeto positivo sobre a ferramenta e de 22
alunos terem indicado que ndo tém considera¢des sobre o que poderia melhorar. Isto
poderd dever-se a varios fatores, tais como: a empatia que demonstraram pelo
professor-estagiario ao longo do ano letivo; por ndo terem conhecimentos relevantes
sobre mapas concetuais para poder apresentar um aspeto a melhorar; por falta de
tempo na resposta ao questionario. Apesar disso, a amostra recolhida evidencia que o

uso de mapas concetuais foi vista pelos alunos como uma estratégia positiva.

No que diz respeito as limitacdes do estudo, aponto o fator tempo para a
elaboracdao dos mapas concetuais. Apesar de existir flexibilidade na gestdo das aulas, é
necessario garantir a lecionacdo do programa que, sobretudo no 102 ano, é bastante
extenso. Assim, a experiéncia dos alunos em utilizar mapas concetuais ficou limitada a
uma subunidade. O préximo passo de uma futura investigacdo pode passar por
aumentar o tempo de trabalho com mapas concetuais, de forma a que a familiaridade
com a estratégia seja maior e seja possivel compreender os efeitos da utilizacdo de

mapas concetuais durante um periodo maior de tempo.

Conclusao

Neste relatdrio foi apresentado um estudo de caso realizado na Escola Filipa de
Vilhena, no Porto, sobre a mais-valia do uso de mapas concetuais. O objetivo central do
relatdrio é perceber o impacto do uso de mapas concetuais em Filosofia. De forma mais
objetiva, perceber se o uso de mapas concetuais permite aos alunos desenvolver
competéncias concetuais. O estudo realizado foi devidamente fundamentado na parte
um - “exposicao tedrica” - do relatério, onde se procurou apresentar os principais
precursores dos mapas concetuais, bem como a teoria da aprendizagem significativa,
gue fundamenta o uso de mapas concetuais. A par disso, procurou-se realizar uma

analise dos vdrios programas de Filosofia com o objetivo de compreender a evolucdo no
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tratamento dos conceitos, no decorrer dos varios programas e também foi apresentada

uma ontologia dos conceitos de forma a situar a discussdao no panorama filoséfico.

No final deste relatdrio é possivel concluir que o uso de mapas concetuais se
mostrou uma mais-valia no desenvolvimento de competéncias filosoéficas e os alunos
evidenciam uma experiéncia positiva com a estratégia. Os alunos das duas turmas que
participaram na atividade partilharam que, de forma geral, ndo conheciam a ferramenta
dos mapas concetuais. Todavia, apés o uso de mapas concetuais partilharam uma
experiéncia positiva e mostraram a possibilidade de vir a utilizar a estratégia em

momentos de estudo auténomo.

No decorrer do trabalho de investigacdo-acao realizou-se um trabalho gradual
com os alunos, de forma a articular a lecionagdo dos conteddos com a construgcao do
mapa concetual. Os alunos revelam que a experiéncia de construcdo do mapa é positiva
e consideram que o ritmo de construcdo do mapa foi gradual. E ainda de destacar que
pelo facto do aluno construir o seu mapa, esta atividade potencia a criatividade do
mesmo, uma vez que o desafia a mapear o seu conhecimento de forma auténoma,

utilizando palavras de ligacao escolhidas por si.

Na atividade de avaliacao formativa, desenvolvida apés a construgao por parte
dos alunos do seu mapa concetual, estes mostraram-se capazes de mobilizar conceitos
de forma eficiente e articulada, evidenciado a capacidade de mobilizar e relacionar os
conceitos dispostos no mapa. Aqui é possivel concluir que a correta utilizacdo de
conceitos permite ao aluno uma melhor argumentacdo, bem como a construcdo de

respostas mais sdlidas e objetivas.

Apesar do uso de mapas concetuais se mostrar eficiente, apresenta limitacdes,
tais como: a diversidade de mapas gerados numa turma, e a necessidade do professor
selecionar os momentos de aula adequados para aplicar a estratégia. No que respeita a
diversidade de mapas, uma vez que os alunos devem ter autonomia para construir o seu
mapa, numa turma de 20 alunos o professor terd até 20 mapas distintos. Isto cria a
necessidade do professor analisar 20 produtos diferentes. No que respeita ao uso de

mapas concetuais em aula, é necessario estar consciente de que o seu uso nao é uma
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solugdo que serve de igual forma todas as necessidades/objetivos. O uso de mapas
concetuais deve corresponder a uma necessidade especifica da turma e deve ser

enguadrado num contexto especifico e em objetivos especificos a atingir.
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Anexos
Anexo 1 — Questionario “Avaliacdao da ferramenta “mapas concetuais”
em Filosofia”
Secgao 1 - Contexto do respondente
1. Sexo
[] Masculino
[] Feminino

] outro

2. ldade

3. Qual o ano de escolaridade que estds a frequentar?

[]92ano

[] 102 ano
[J112ano
[J122ano

Sec¢do 2 - Experiéncia passada com os Mapas Concetuais

4. Ja conhecias a ferramenta dos mapas concetuais antes de a utilizar na aula
de Filosofia?

[]sim
[] Nao

5. J4 tinhas trabalhado com a ferramenta dos mapas concetuais antes de a
utilizar nas aulas de Filosofia?

] Sim
[] Nao

Sec¢do 3 - A minha experiéncia com mapas concetuais em Filosofia
Numa escola quantitativa de 1 a 5 quantifica as seguintes afirmacgdes.

Legenda:
1 = discordo totalmente
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2= discordo moderadamente
3= nem concordo nem discordo
4= concordo moderadamente
5= concordo totalmente

6. A utilizagdo de mapas concetuais foi uma mais valia para a compreensao
dos conteudos.

[J1
]2
13
[J]a
s

7. A utilizacdo de mapas concetuais foi uma mais valia para compreender a
relagdo entre conceitos.

[]1
]2
[]3
J]a
s

8. A utilizacdo de mapas concetuais em contexto de aula foi feita
gradualmente.

[J1
]2
[]3
J]a
s

9. Os mapas concetuais podem ser usados para o estudo auténomo.

1
]2
13
4
s

10. A utilizacdo de mapas concetuais foi uma mais valia para o meu estudo
auténomo.

1
]2
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3
[]4
15

Sec¢ao 4 — Consideragdes sobre o uso de mapas concetuais

11. Indica um aspeto positivo na utilizagao de mapas concetuais.

12. Indica um aspeto a melhorar na utilizacdo de mapas concetuais.

13. Caso consideres pertinente, partilha as tuas considerag¢des sobre a utilizagdo
dos mapas concetuais em Filosofia. (Resposta ndo obrigatéria)
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Anexo 2 - Atividade de aula formativa com recurso ao MC (com

solugao)
Atividade de aula

Nome: Ano: Turma: Nr:

Tem em conta o mapa concetual construido ao longo das aulas de Filosofia e utiliza-o

para responder as seguintes questdes.

1) Na tese do determinismo radical os conceitos de determinismo e livre-arbitrio sdo
compativeis? Porqué?

A tese do determinismo radical é incompatibilista, por isso, os conceitos de

determinismo e livre-arbitrio ndo sdo compativeis. O determinismo radical é uma tese

universal que afirma que tudo estd determinado pelo passado e pelas leis da natureza e

apenas existe um futuro possivel. Dessa forma, o determinismo radical ndo permite

possibilidades alternativas de acdo nem acdes livres, pois o agente apenas tem um

futuro possivel diante de si no qual ndo pode intervir. Uma vez que o conceito de livre-

arbitrio, que defende a liberdade da vontade, implica possibilidades de escolha, e por

isso, possibilidade alternativas, este ndo é compativel com o determinismo radical. E de

notar que o conceito de livre-arbitrio implica responsabilidade moral, enquanto que o

determinismo, pelo que foi mencionado, n3do implica responsabilidade

moral.

2) O determinismo moderado compatibiliza os conceitos de determinismo e livre-
arbitrio. Para os defensores do determinismo moderado, como podem os seres
humanos realizar agdes livres?

O determinismo moderado é uma tese compatibilista e por isso aceita o conceito de

determinismo, que defende que tudo o que acontece estd determinado, e aceita o

conceito de livre-arbitrio, gue defende a existéncia de liberdade da vontade na acdo

humana. De forma a compatibilizar os conceitos, os defensores do determinismo

moderado vao redefinir o conceito de livre-arbitrio. Para os autores compatibilistas as

acOes humanas sdo livres quando sdo fruto das crencas e desejos do agente e quando o

agente ndo é coagido. Isto é, apesar das crencas e desejos do agente serem
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determinados pelo passado e pela sua experiéncia, guando este age segundo as suas

crencas e desejos e sem coacdo, quer seja externa ou interna, esta a agir livremente. No

caso do agente ter crencas e desejos diferentes dagueles que tem neste momento a sua

acdo seria diferente, tal como afirma David Hume na andlise condicional ou hipotética,

do conceito de possibilidades alternativas.

3) O conceito de responsabilidade moral é frequentemente associado ao conceito de
livre-arbitrio. Qual a relagdo entre o conceito de livre-arbitrio e responsabilidade
moral?

A relacdo entre o livre-arbitrio e a responsabilidade moral é bastante estreita. O livre-

arbitrio implica a existéncia de responsabilidade moral. A responsabilidade moral é

frequentemente associada a capacidade de realizar escolhas livres, isto é, apenas

quando um agente tem possibilidades alternativas das quais possa escolher é que pode

ser responsabilizado pela sua acdo. A existéncia de possibilidades alternativas é uma

caracteristica do livre-arbitrio. Inclusive, a responsabilidade moral é o que permite

emitir juizos sobre as aces humanas, quer sejam de repudio ou elogio. Por outro lado,

se um agente é forcado ou coagido a agir de uma certa maneira, isso limita a sua

liberdade de escolha e, portanto, afeta a sua responsabilidade moral. Da mesma forma,

se as acOes de um agente sdo determinadas por fatores fora de seu controlo, como

defende a tese do determinismo radical, isso nega a responsabilidade

moral.
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Anexo 3 — Mapa concetual exemplo

[Sera que temos livre-arbitrio? ]

Conhecido por

Problema tradicional

Resposta

Incompatibilistas

Resposta

rDeterminisrnu Radical Jﬁlnmg&natfvel_' Livre-arbitrio

Defende DE‘?E'K

s R
esulta

Leis da Mais: Passadn Admite Neda que apanas
natureza existam

Aches livres

Defendidas atraves

Argurr

Resulta apenas num N;d-es determlnadas

Apenas

Futuro possivel admite

Ages determinadas

Inicia uma nova ﬁ"g“”te causal Contrario &

Loga, nega

Capaz de
Autodeterminacio
Admite

]r-npllca—b{ Possibilidades altematwas]

causaludaﬂe

mecﬁnlca

Responsabilidade
Maral

IJ\.rre arbitrio

Responsabilidade
Moral
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ento da
respansabilidade

Defende a
existéncia de

Argumenta da
Experiéncla do
livre-arhitrio

Compatibillsta

Resposta

[ Determinisma moderado ]

Aceita

Define a

Agfies
determinadas

Defende

[Respons.abnlidade maral ]




Anexo 4 — MC construidos pelos alunos

Mapa concetual “Determinismo e liberdade na agdo humana”

Nome:_ | Ao _to”  Tuma:_ N [
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Anexo 5 — Grelha de planificagcdao (o problema da compatibilidade)

Professor-Estagiario: Pedro Miguel Pereira Pinto

Disciplina: Filosofia Ana de Escolaridade: 102 ano Turma: 102D / 10°E
Modulo II: A agdao humana e os valores. Sumario: -Determinismo e liberdade na agao humana.
Unidade: A acdo humana — analise e compreensao do agir -Definicdo dos conceitos de determinismo, livre-arbitrio e

Subunidade: Determinismo e liberdade na acdo humana responsabilidade moral.

[Metafisical -0 problema da compatibilidade entre os conceitos de
determinismo e livre arbitrio: a resposta incompatibilistas (Peter

Van Inwagen) e compatibilista (David Hume e Harry Frankfurt).

Data: 06, 08 de janeiro de 2023 Duragdo: 100 + 100 minutos Regéncia N2:09 a 12
Objetivos

Gerais®: Especificos:

-Colaborar em diferentes contextos comunicativos, de forma - Definir os conceitos de determinismo na a¢gdao humana,

adequada com base nas regras de conduta. compreendendo a sua universalidade;

63 Em articulagio com o Perfil do Aluno & Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO).
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-Pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma - Definir o conceito de livre-arbitrio, compreendendo que se refere
l6gica, observando, analisando informagdes, experiéncias ou a alguns casos;

ideias, argumentando com vista a tomada de posicao - . . .
»arg posi¢ -Definir o conceito de responsabilidade moral, relacionando-o com

fundamentada; . . s
’ o conceito de livre-arbitrio;

-Convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e - Enunciar o problema da compatibilidade;

humanistica, utilizando diferentes metodologias e ferramentas

- . - Justificar a relevancia filoséfica do problema da compatibilidade;
para pensar criticamente (p.e mapas concetuais);

) o ] N - Enquadrar o argumento da consequéncia de Peter Van Inwagen
-Interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade e

_ . . na resposta incompatibilista;
argumentar e aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo

novas formas de estar, olhar e participar; -Explicar as obje¢des ao argumento da consequéncia por parte do

A o . compatibilista classico de David Hume;
-Compreender processos e fendmenos cientificos que permitam a

tomada de decisdo; -Explicar as objecdes ao argumento da consequéncia por parte do

compatibilista contemporaneo Harry Frankfurt;

Conceitos-chave: determinismo; livre-arbitrio, compatibilismo; incompatibilismo, determinismo radical, determinismo moderado,

libertismo

Tema Conteudos Objetivos / Competéncias Estratégia / Recursos Avaliagdo
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-Definicdo dos
conceitos de
determinismo, livre-
arbitrio e
responsabilidade moral
na acdo humana;

Determinismo e
livre-arbitrio

O problema da
compatibilidade

-Relevancia do
problema do
compatibilismo;

- Definir os conceitos de
determinismo na agao
humana, compreendendo a
sua universalidade;

- Definir o conceito de livre-
arbitrio, compreendendo que
se refere a alguns casos;

-Definir o conceito de
responsabilidade moral,
relacionando-o com o conceito
de livre-arbitrio;

- Enunciar o problema da
compatibilidade;

- Justificar a relevancia
filosofica do problema da
compatibilidade;

64 https://www.youtube.com/watch?v=QLqrjljfngl&ab_channel=visualeffectsbyMG
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-Apresentagdo de um contexto de aula (sumario
para enquadrar os conteudos especificos da aula
no conteudo a estudar)

-Apresentac3o do video “3D Domino falling”%

com o objetivo de mostrar um acontecimento
determinista;

Discussdao em grande grupo: (1) Sera que as leis
naturais se aplicam ao Homem como se aplicam
aos dominds? (2) Pode o Homem ser livre ou esta
determinado?;

-Video e guido de aula “Crime sem Culpados”,
gue o crime de Leopold e Carlos e a defesa
proposta pelo advogado Clarence Darrow;

-Discussdo em grupo relativa ao texto “Crime sem
culpados”: (1) Qual a defesa proposta por
Clarence Darrow?, (2) Concordas com a defesa
proposta?

-Pontualidade
e assiduidade.

-Participagao
espontanea
pertinente e
adequada.

-Participagao
nas atividades
propostas.

-Cumprimento
das normas de
sala de aula.



-As respostas ao
problema do
compatibilismo;

-Objecdo da perspetiva
do determinismo
moderado e libertismo
ao argumento da
consequéncia;

- Enquadrar o argumento da
consequéncia de Peter Van
Inwagen na resposta
incompatibilista;

-Explicar as objecGes ao
argumento da consequéncia
por parte do compatibilista
classico de David Hume;

-Explicar as objecGes ao
argumento da consequéncia
por parte do compatibilista
contemporaneo Harry
Frankfurt;
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-Apresentacao powerpoint “O problema da
compatibilidade”

-Didlogo orientado, de forma a operacionalizar os
instrumentos légicos e aplica-los ao estudo do
problema da compatibilidade;

-Introdugdo aos mapas concetuais enquanto
ferramenta de apoio a organizacao de conceitos.

-Didlogo orientado com a turma para a criacao
em grupo turma de um mapa concetual relativo
ao problema da compatibilidade;

-Participacao e
desempenho
nos momentos
de avaliacao
formativa.

-Realizacdo de
uma ficha de
trabalho
sintese.



Anexo 6 — O problema da compatibilidade (apresentagao de aula)

Determinismo e liberdade na acéo humana

0 PROBLEMA DA
COMPATIEILIDADE

Professor-estagidrio: Pedro Pinto

[APORTO

FLUP FACULDADE DE LETR
UNIVER

SIDADE DO PORTO.

Faculdade de Letras da Universidade do Porto

* O problema da compatibilidade.

/ .
Sumarlo: * Definigdo dos conceitos: determinismo,

livre-arbitrio e responsabilidade moral.
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Contexto da aula @

¢ O problema da compatibilidade.
* O problema tradicional do livre-arbitrio.

* O problema da compatibilidade;
» Andlise de casos préaticos;
* Os conceitos de determinismo, livre-arbitrio e responsabilidade moral;

¢ Introducdo aos mapas concetuais;
¢ Recolha de conceitos
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VAMOS SAR DAQUI! & COMO TE DIGO, ESTAO I OH, BOLAS!

APENAS A POR-NOS EM POSICAO PARA CAIRMOS,

\

\
©9
[¢]
(o] 0\-
o == 0
CHIL, MANTEM-TE EM LINHA, NAO VOU

DESOBEDECER AS LEIS DO UNIVERSO
50 PORQUE TU TENS UMA TEORIA,

o O

Pagina 125 do Manual

Caso pratico!
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E na acao humana?

Os seres humanos vivem a sua vida como
“dominods” ou “bolas de ténis”?

. p af)gado de defesa, Clarence Darrow, de forma a de

e Richard, falou por mais de doze horas. Alegou ¢
am responsaveis pelo que tinham feito. Da elou a uma nova
eia que os psicélogos tinham proposto, nomeadamente de que o
rater humano é moldado pelgs genes do individuo e pelo ambiente.

L,\ } )\ \y
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Definir conceitos

* Livre-arbitrio: a tese que defende que os seres humanos realizam acdes
gue dependem da sua vontade. Os seres humanos tém livre-arbitrio se, e
s6 se, algumas das coisas que acontecem dependem da sua vontade.

O livre-arbitrio defende a existéncia de “possibilidades alternativas” ou
o poder de fazer de “outra forma”. Alguns defensores do livre-arbitrio
defendem que para ser ter uma vontade livre, o agente deve ser a
causa de uma determinada agao.
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Definir conceitos

[ Livre-arbitrio ]

IMPLICA

[Responsabilidade moral:]

df: ser passivel de responder por uma agdo— por exemplo, perante os pais
ou perante um tribunal. No senso comum e na tradicdo filoséfica, religiosa e
juridica, a responsabilidade, seja legal ou moral, é vista como uma
consequéncia do livre-arbitrio: somos responsaveis pelas nossas agdes
porque somos livres.

Definir conceitos

* Determinismo: é a tese segundo a qual tudo o que acontece é
consequéncia necessaria _de acontecimentos anteriores e das leis da
natureza.

Passado + leisda ... Um futuro

(acontecimentos — ,
anteriores) natureza pOSSIVEl
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Definir conceitos

* Determinismo: é a tese segundo a qual tudo o que acontece é
consequéncia necessdria_de acontecimentos anteriores e das leis da
natureza.

“Algumas pessoas pensam que nunca ¢ possivel fazermos qualquer coisa diferente daquilo que
de facto fazemos. Afirmam que, em cada caso, as circunstancias que existem antes de agirmos
determinam as nossas a¢des e tornam-nas inevitaveis. O total das experiéncias e desejos de uma
pessoa, a sua constituigdo hereditaria, as circunstancias sociais, em conjunto com outros fatores
de que pode néo ter conhecimento, combinam-se todos para fazer com que uma acdo particular
seja inevitavel nessas circunstancias.”

(Thomas Nagel, Uma breve introdugdo a Filosofia)

O problema da compatibilidade

NV /4
Livre-arbitrio P AN Determinismo

Os conceitos de livre-arbitrio e determinismo podem ser compativeis?
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Sintese:

(3) iniciar a construgdo do mapa
concetual pelo conceito
mais abrangente,
geralmente no topo;

(4) selecionar subconceitos
para relacionar com o
conceito geral;

(5) unir os conceitos com linhas
e usar palavras de ligagdo
que definem as relagbes
entre os conceitos;

(6) revisitar o mapa

a.

ks

132

é

,

i

O livre-arbitrio eo
Temos livre O determinismo é
Teorias determinismo sdo
arbitrio? verdadeiro?
compativeis?
ibili Determinismo
Incompatibilismo ~ ~ .
Incompatibilismo N3o N3o sim
Radical
Libertismo Nao Sim Nao
Compatibilismo Determinismo
Sim Sim Sim
Moderado
(1) conceito-chave; \
(2) hierarquizar conceitos; gerst
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Quais os principais conceitos desta aula?

Determinismo e liberdade na agéo humana

0 PROBLEMA DA
COMPATIBILIDADE

Professor-estagidrio: Pedro Pinto

[MPORTO

PACULDRDE O LETRAS
FLUP UNIVERSIDADE DO PORTO

Faculdade de Letras da Universidade do Porto
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* O problema da compatibilidade.

/ .
S umario: * O argumento da consequéncia e a objecdo
compatibilista.

= &b
Seeaq
Contexto da aula ;
'
0 cocne?
N a a u Ia * O problema da compatibilidade;
* Analise de casos préticos;
p asSsa d d... * Os conceitos de determinismo, livre-arbitrio e resposabilidade moral;
* O argumento da consequéncia, em defesa da tese incompatibilista;
Nesta aula...

* Objecdo ao argumento da consequéncia por parte do compatibilismo;

* Recolha de conceitos

Exe rCiCi OS L * Ficha de trabalho
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O problema da compatibilidade

V%
Livre-arbitrio P AN Determinismo

Os conceitos de livre-arbitrio e determinismo podem ser compativeis?

Argumento da consequéncia

* O argumento da consequéncia foi proposto pelo filé6sofo americano Peter p
Van Inwagen (1942) e tem como objetivo defender a posigao
incompatibilista. Isto é, a tese de que o livre-arbitrio e o incompatibilismo
ndo sdao compativeis. Eis o argumento:

(1)Se o determinismo é verdadeiro, entdao nao temos possibilidades alternativas.
(2)Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.

(3)Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo ndao temos livre arbitrio.
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Argumento da consequéncia

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
(2) Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndao temos livre-arbitrio.
(3) Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo nao temos livre arbitrio.
Utilizando os teus conhecimentos de l6gica proposicional responde a seguinte questéo:
- O argumento apresentado é valido? Porqué?

O argumento é vdlido uma vez que se trata de uma forma de inferéncia valida
conhecida como silogismo hipotético. Todavia, de forma a verificar a solidez
do argumento é necessario analisar as premissas.

Vamos analisar as permisas!

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.

O determinismo defende que o passado e as leis da

natureza apenas permitem um futuro possivel.

Os seres humanos ndo tém possibilidade de alterar o
Passado ou as leis da natureza.

N&o ha possibilidades alternativas pois s6 ha um futuro

Possivel.
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(2) Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.

Um agente é livre quando tem a possibilidade de agir
de outro modo.

A possibilidade de alternativas (varios caminhos de agao)

€ o que garante a vontade livre.

| O determinismo apenas permite um futuro possivel.

Determinismo

* Determinismo: é a tese segundo a qual tudo o que acontece é
consequéncia necessdria_de acontecimentos anteriores e das leis da
natureza.

Passado + leisda ... Um futuro

(acontecimentos — ,
anteriores) natureza pOSSIVE'
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Argumento da consequéncia

* Ao aceitar as premissas significa que aceitamos a verdade da
conclusdao. Os incompatibilistas aceitam as premissas pelo que o
argumento, na sua perspetiva é vdliso e sélido, porém o mesmo nao
acontece com os defensores da perspetiva compatibilista. Isto é, os
autores que defendem a compatibilidade entre os conceitos de
determinismo e livre-arbitrio vdo procurar refutar uma das premissas
do argumento.

* Vamos analisar dois autores compatibilistas: David Hume,
compatibilista classico que ird procurar refutar a primeira premissa e
Harry Frankfurt, compatibilista contempordneo que vai procurar
refutar a segunda premissa.

Objecao compatibilista

* Os defensores do compatibilismo, de forma a rejeitar a conclusdo do argumento,
devem rejeitar uma das premissas. Os compatibilistas classicos, como David
Hume, rejeitam a premissa um do argumento (“Se o determinismo é verdadeiro,
entdo ndo temos possibilidades alternativas”) e, por sua vez, Harry Frankfurt, um
compatibilista contemporaneo rejeita a premissa dois (“Se ndo temos
possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio”).

m— e SRS ]

v

David Hume Harry Frankfurt
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Objecao compatibilista de David Hume

* Como verificamos, David Hume procura refutar a primeira premissa:
(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.

Para refutar a premissa, David Hume procura mostrar que o ser humano tem
possibilidades alternativas. Para o fazer sugere que o conceito de possibilidades
alternativas seja alvo de uma analise condicional ou analise hipotética

“um dado agente A, tem possibilidades alternativas se, e s6 se, A podia ter agido de outro modo daquele
que efetivamente agiu, se assim o tivesse desejado (ou seja, se tivesse desejos diferentes daqueles que
efetivamente tem.”

Objecao compatibilista de David Hume

* Como verificamos, David Hume procura refutar a primeira premissa:

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.

Possibilidades alternativas (simples)
“um dado agente A, tem possibilidades alternativas se, e s6 se, A podia ter agido de modo diferente
daquele que efetivamente agiu.

Possibilidades alternativas (anélise condicional)
“um dado agente A, tem possibilidades alternativas se, e s6 se, A podia ter agido de outro modo daquele
que efetivamente agiu, se assim o tivesse desejado (ou seja, se tivesse desejos diferentes daqueles que
efetivamente tem.”
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Caso pratico! SRR, A 4

N

. S & *

p xh!
* (1) Tens marcados varios testes para a préxima semana e .,’,"
foste convidado para uma festa a qual tens imensa vontade ;
de ir. ’ '

* (2) Ainda assim, o teu desejo de ter bons resultados é mais
forte do que o desejo de ir a festa e acabaste por decidir ficar
em casa a estudar para os testes da proxima semana.

* Assumindo que o determinismo é verdadeiro, essa decisao foi a
consequéncia necessaria do passado e das leis da natureza. Contudo,

podemos ainda assim imaginar dois cenarios alternativos em defesa do
compatibilismo, chamemos-lhes “Cenario A” e “Cenario B”.

Cenario A G

* Aporta do teu quarto encontrava-se trancada e, portanto,
mesmo que tivesses decidido ir a festa, ndo serias livre de o
fazer, pois ndo se pode dizer que terias ido a festa, se tivesses

decidido fazé-lo.
Cenario B @

* No Cenario B, a porta do teu quarto estava destrancada e,
portanto, pode dizer-se que, se tivesses escolhido ir a festa,
terias ido a festa (isto €, n&o terias sido impedido por nada nem
ninguém de o fazer).
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Objecao compatibilista de David Hume

* Um compatibilista classico, tal como David Hume, diria que,apesar
de o determinismo ser verdadeiro em ambos os cenarios, no
segundo caso a tua decisao de ficar em casa foi livre (apesar de ser
determinada), ao passo que no primeiro nao foi.

* Se o teu passado te tivesse levado a preferir os prazeres do
momento ao teu bem-estar a longo prazo, poderias ter saido de
casa naquela noite para ir a festa.

Para os compatibilistas classicos somos livres quando ndo somos

coagidos, isto €, quando ndao somos impedidos de fazer aquilo que
queremos (ou forgcados a fazer o que nao queremos) por nenhuma
pessoa ou circunstancia externa.

Objecao compatibilista de H. Frankfurt

» Black, membro de uma poderosa associagao criminosa, contrata Jones para
matar o Presidente. Jones foi eficaz no passado e continua a ser o melhor
atirador que se conhece. Contudo, Black tem algumas razdes para
desconfiar da dedicacdo e lealdade de Jones neste momento — constou
que Jones quer abandonar a profissdo. Mas Jones é tao valioso que Black
quer ter a certeza. Assim, sem que este saiba, manda os seus cientistas \/)

instalar no cérebro de Jones um dispositivo que vigie os estados cerebrais ~ e
deste — um neuroscopio. Caso o neuroscopio dé alguma indicagao de que O =
Jones nao vai matar o presidente, coisa que o neuroscopio consegue fazer N
com suprema precisdo, este pée em accao um mecanismo que faz Jones /\\

decidir matar o presidente. Contudo Black ndo quer somente certificar-se
que Jones mata o presidente; quer saber se Jones vai continuar ou ndo a
trabalhar com ele no futuro. E o melhor indicador disso € Jones decidir por si
matar o presidente. Por isso, o dispositivo esta de tal forma montado que se
Jones nao mostrar qualquer inclinagdo para ndo matar o presidente, o
dispositivo ndo intervém, e tudo acontece como aconteceria se o
neuroscopio la ndo estivesse.
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Objecao compatibilista de H. Frankfurt

* A presenc¢a do neuroscopio no cerebro de Jones em nada contribui
para a sua decisao de matar. O dispositivo apenas entra em agao se
Jones decidir ndo matar o presidente, caso decida por si, a sua
decisdo é livre, pois ndo foi coagido por fatores externos.

* A conclusdo de Frankfurt é que ha situagbes nas quais, apesar de nao
termos possibilidades alternativas, temos livre-arbitrio.

Sintese
.
O livre-arbitrio eo
Temos livre O determinismo é
Teorias determinismo sdo
arbitrio? verdadeiro?
compativeis?
ibili Determinismo
p = o .
Incompatibilismo N3o N3o sim
Radical
Libertismo Nio Sim Néo
Compatibilismo Determinismo
Sim Sim Sim
Moderado
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Anexo 7 — Grelha de planifica¢cao (o problema tradicional)

Professor-Estagiario: Pedro Miguel Pereira Pinto

Disciplina: Filosofia Ana de Escolaridade: 102 ano Turma: 102D | 10°E
Modulo II: A agdao humana e os valores. Sumario: -O problema tradicional do livre-arbitrio.

Unidade: A acdo humana — analise e compreensao do agir -As respostas incompatibilistas: o determinismo radical e o libertismo.
Subunidade: Determinismo e liberdade na acdo humana -A resposta compatibilista: o determinismo moderado.

[Metafisica] -Objecdes as teses estudadas.

-Elabora¢do de um mapa concetual sintese.

Data: 06 a 24 de fevereiro de 2023 Duragdo: 100 + 100 minutos Regéncia N2:13 a 20
Objetivos

Gerais®: Especificos:

-Colaborar em diferentes contextos comunicativos, de forma - Enunciar o problema tradicional do livre-arbitrio;

adequada com base nas regras de conduta. A - . _
9 g - Compreender a relevancia do problema tradicional do livre-arbitrio;

65 Em articulagio com o Perfil do Aluno & Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO).
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-Pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma
l6gica, observando, analisando informagao, experiéncias ou
ideias, argumentando com vista a tomada de posicao

fundamentada;

-Convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e
humanistica, utilizando diferentes metodologias e ferramentas

para pensar criticamente (p.e mapas concetuais);

-Interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade e
argumentar e aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo

novas formas de estar, olhar e participar;

-Compreender processos e fendmenos cientificos que permitam a

tomada de decisdo;

- Reconhecer a posigao libertista e determinista radical como

incompatibilistas;

- Compreender a incompatibilidade entre os conceitos de livre-arbitrio e

determinismo nas respostas incompatibilistas;
- Identificar a tese do determinismo radical como universal;

- Compreender que as leis da natureza e o passado apenas possibilitam

um futuro (determinismo radical)
- Identificar as objecdes a resposta do determinismo radical;
- Definir o conceito de possibilidades alternativas;

- Demonstrar os argumentos libertistas em defesa da sua tese
(argumento da responsabilidade, argumento das possibilidades

alternativas e argumento da experiéncia);
- Descrever a teoria do agente causal;
- Justificar a relevancia da teoria do agente causal na resposta libertista;

- Identificar as objecdes a resposta do libertismo;
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Conceitos-chave

Tema

Determinismo e
livre-arbitrio

O problema da
compatibilidade

- Reconhecer a posi¢ao do determinismo moderado como

compatibilista;

- Explicar compatibilismo cldssico de David Hume (analise condicional) e

o compatibilismo contemporaneo de Harry Frankfurt (casos de

Frankfut);

- Identificar as objec¢des a resposta do determinismo moderado;

: determinismo; livre-arbitrio, compatibilismo; incompatibilismo, determinismo radical, determinismo moderado, libertismo

Conteudos

-O problema
tradicional do livre-
arbitrio;

Objetivos / Competéncias
- Enunciar o problema

tradicional do livre-arbitrio;

- Compreender a relevancia
do problema tradicional do

livre-arbitrio;

- Reconhecer a posicao

libertista e determinista
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Estratégia / Recursos

-Apresentagao Powerpoint: O problema
tradicional do livre-arbitrio;

-Apresentacdo de um contexto de aula
(sumario para enquadrar os conteudos
especificos da aula no conteudo a estudar)

-Didlogo orientado com a turma de forma a
recapitular os conceitos de livre-arbitrio,
determinismo e responsabilidade moral;

Avaliagao

-Pontualidade e
assiduidade.

-Participacao
espontanea
pertinente e
adequada.

-Participacao nas
atividades
propostas.



-0 incompatibilismo;

Determinismo e
livre-arbitrio

O problema da
compatibilidade

-0 determinismo
radical;

radical como

incompatibilistas;

- Compreender a
incompatibilidade entre os
conceitos de livre-arbitrio e

determinismo;
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-Analise de um esquema sintese com as
teorias em estudo;

-Didlogo orientado com a turma sobre a
compatibilidade do conceito de
determinismo e livre-arbitrio recordando o
argumento da consequéncia.

-Apresentagao da experiéncia mental: O
Demonio de Laplace.

-Didlogo orientado com a turma sobre a

experiéncia mental: O Demdnio de Laplace.

-Cumprimento das
normas de sala de
aula.

-Participacao e
desempenho nos
momentos de
avaliacdo
formativa.

-Realiza¢ao de um
mapa concetual ao
longo das aulas;

-Momento
formativo “Ficha
de trabalho” -
sintese dos
conteudos
estudados;



Determinismo e
livre-arbitrio

- Identificar a resposta do
determinismo radical como

universal;

- Compreender que as leis
da natureza e o passado
apenas possibilitam um
futuro (determinismo

radical)

- Identificar as objecdes a
resposta do determinismo

radical;
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Compreendendo a universalidade do
conceito determinista, inclusive na acao
humana;

-Andlise da forma ldgica do argumento
relativo ao determinismo radical e
justificacdo dos deterministas radicais;

-Analise da investigacdo de José Delgado
relativamente a estimulacdo elétrica do
cérebro com o objetivo de demonstrar que é
possivel induzir comportamentos no ser
humano. Isto é mapeando o cérebro e
identificando pontos especificos de
estimulacdo que o ser humano reage.

-Didlogo orientado com a turma sobre a
investigacao de José Delgado

-Apresentacdo das objecdes a tese do
determinismo radical;

Realizacdo de
exercicios
formativos do
Manual e corregao
em grande grupo;



O problema da
compatibilidade

-0 libertismo;
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- Analisar a forma ldgica da tese libertista
partindo da conclusdo do argumento da
consequéncia;

-Leitura de um excerto da Obra de James
Rachel Problemas da Filosofia relativa a tese
libertista.

-Analise do papel da responsabilidade moral
na tese libertista;

-Andlise do argumento da experiéncia e as
suas principais objecdes (apresentagao
powerpoint)

-Analise do argumento da responsabilidade e
as suas principais objecdes (apresentacao
powerpoint);

-0 agente causal: apresentacdao de um
esquema interativo presente na
apresentacao;



-0 determinismo
moderado;

- Definir o conceito de

possibilidades alternativas;

- Demonstrar os
argumentos libertistas em
defesa da sua tese
(argumento da
responsabilidade,

argumento das

possibilidades alternativas e

argumento da experiéncia);

- Descrever a teoria do

agente causal

- Justificar a relevancia da
teoria do agente causal na

resposta libertista;
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-A mecanica quantica e possibilidade de
liberdade (video): Michio Kaku e o livre-
arbitrio;

-Apresentacao das objec¢des a tese do
libertismo;

-Apresentacdo de um esquema sintese;

-Enquadramento da tese determinista
moderada com um excerto de James Rachel
presente na obra Problemas da Filosofia;

-A redefini¢ao do conceito de livre-arbitrio
por parte do compatibilismo cldssico e as
objecGes a redefinicdo do conceito;

-Distincdo entre agdes livres e coagidas
(apresentacdo powerpoint);

-Apresentacdo de um esquema relativamente
a redefinicao de livre-arbitrio;



- Identificar as objecdes a

resposta do libertismo;

- Reconhecer a posicdo do
determinismo moderado

como compatibilista;

- Explicar compatibilismo
classico de David Hume e o
compatibilismo
contemporaneo de Harry

Frankfurt;
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-A responsabilidade moral na tese do
determinismo moderado;

-Andlise condicional (hipotética) de David
Hume no que respeita as possibilidades
alternativas;

-0 determinismo contemporaneo de Harry
Frankfurt e analise dos casos de Frankfurt;

-Construgao em turma de uma mapa
concetual relativo a resposta do
determinismo moderado



- Identificar as objecdes a
resposta do determinismo
moderado;
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Anexo 8 - O problema tradicional (apresentag¢ao de aula)

Determinismo e liberdade na acéo humana

0 PROBLEMA
TRADIC/IONAL

Professor-estagidrio: Pedro Pinto

PORTO
FLUP Ficuosoeoe eraas

Faculdade de Letras da Universidade do Porto

* O problema tradicional (“sera que temos

SUMdrio: livre-arbitrio?”).

* A resposta do determinismo radical.
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= bd

Contexto da aula

“.-. on?
N as a u Ias * O problema da compatibilidade;
* Os conceitos de determinismo, livre-arbitrio e responsabilidade moral;
p a S S a d a S o * Aresposta incompatibilista e a resposta compatibilista;

 Introducdo ao problematradicional:Serd que temos livre-arbitrio?;

NESta a u Ia LA A * A resposta do determinismo radical (incompatibilismo);

» Recolhade conceitos e construgdo de um mapa concetual (inicioda

Tarefas... aula);

» Ficha de trabalho sobre o tema (trabalho auténomo);

Alguns conceitos trabalhados...

| Livre-arbitrio l (Determinismo) Responsabilidade David
moral Hume
Incompatibilismo (Casos de Frankfurt) [ Andlise ] [ Hary ]

condicional Frankfurt

[Peter Van Inwagen) [Posslbllidades alternatlvas] | Compatibilismo |

[Argumento da consequéncla]
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Sera que temos livre-arbitrio?

* No nosso dia-a-dia somos confrontados com escolhas
e sentimos que escolhemos em liberdade. Sinto que
tenho liberdade para escolher a roupa que vou vestir,
para escolher a musica que quero ouvir, para escolher
atravessar a rua durante o sinal vermelho ou ajudar
uma pessoa.

* Quando estou perante possibilidades de escolha sinto
gue tenho livre-arbitrio para escolher fazer uma coisa
ou outra.

Sera que temos livre-arbitrio?

* No nosso mundo ndo conseguimos viver sem assumir
gue as mesmas causas tém os mesmos efeitos. Sei
gue o sol nascerd de manha, que o fogao vai aquecer
o café, que o chao n3o vai desaparecer e que a
gravidade me vai permitir acordar na cama ao invés
do teto.

* Aparentemente temos uma grande convic¢do de que
0 passado e as leis da natureza conseguem explicar o
futuro. Nesse sentido o mundo parece estar
determinado.
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Sera que temos livre-arbitrio?

(Problema Tradicional)

~ oV
A resposta do determinism®
radical L 4
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Sintese:

O livre-arbitrio e o
Temos livre O determinismo é
Teorias determinismo sdo
arbitrio? verdadeiro?
compativeis?
hil Determinismo
Incompatibilismo ~ ~ .
Nao Nao Sim
Radical
Libertismo N3o Sim Nio
Compatibilismo Determinismo
Sim Sim Sim
Moderado

O determinismo radical

Consultar pag. 111

(Manual)

* O determinismo radical € uma perspetiva incompatibilista, uma vez

gue nega a compatibilidade entre o livre-arbitrio e o determinismo.
Os deterministas radicais defendem a existéncia do determinismo e
negam o livre arbitrio. Dessa forma, defendem que tudo o que
acontece é a consequéncia necessaria do passado e das leis da

natureza.

Passado

(acontecimentos +

anteriores)

Leis da
natureza
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O Demonio de Laplace

“Podemos considerar o presente estado do universo como o
resultado do seu passado e a causa do seu futuro. Se um intelecto
num certo momento tiver conhecimento de todas as for¢as que
colocam a natureza em movimento, e a posicdo de todos os
elementos dos quais a natureza é composta, e se esse intelecto for
grandioso o bastante para submeter tais dados a andlise, ele incluiria
numa uUnica férmula os movimentos dos maiores corpos do universo e
também os dos atomos mais diminutos; para tal intelecto nada seria
inltlflertg e o futuro, assim como o passado, estaria ao alcance dos seus
olhos.

-Pierre-Simon Laplace

O Demonio de Laplace

‘ (1) O que é que a experiéncia mental pretende apresentar? ‘

‘ (2) Quais as principais caracteristicas do determinismo radical?

(3) Se o conceito de determinismo é universal é possivel o
ser humano ser livre?

4) Se ndo podemos ser livres, podemos ser responsabilizados
5
pelas nossas acdes?

157



O determinismo radical

*Uma vez que o determinismo radical é uma perspetiva
incompatibilista, de forma a defender esta perspetiva os filédsofos
podem recorrer ao argumento da consequéncia:

(1)Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
(2)Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.
<_[3)Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos livre arbitrio. >

0O argumento da consequéncia, proposto por Peter Van Inwagen, formula-se através
de um silogismo hipotético e pretende defender a tese incompatibilista.

Defesa do determinismo radical

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos livre arbitrio.
(2) O determinismo é verdadeiro.
(3) Logo, ndo temos livre-arbitrio. ... oncng

O argumento é valido?

Qual a forma de inferéncia presente no argumento?
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O determinismo e a acao humana.

+ Os genes e 0 meio social: na nossa natureza temos os genes e fatores hereditarios, aparéncia
fisica e tracos de personalidade (ndo somos tdbuas rasas). Em relagdo a cultura e
experiéncias temos a experiéncia de infancia, educacdo recebida, relagGes sociais e meio
envolvente.

« Os seres humanos sao mais complexos do que bolas de ténis ou dominds, e até mesmo mais
do que os outros animais. Todavia, isso ndo significa que escapemos a causalidade, mas
somente gue as causas que determinam o nhosso comportamento sdo muito mais variadas.

Causas determinantes do comportamento humano

! + Il Il !
s aimcs | otgosJ s s L s | s

O determinismo e a ciéncia

« “[A investigacdo sociolégica mostra que as condigdes sociais influenciam as nossas decisdes de formas
que escapam a nossa consciéncia, mas que se revelam nas estatisticas. As condigbes sociais
influenciam a proporcdo de pessoas que decidem tornar-se engenheiras, mudar-se para a Costa Oeste,
jogar golfe ou cometer s uicidio. No inicio dos anos 80 do século passado, por exemplo, descobriu-se
que a taxa de suicidio nos EstadosUnidos variava diretamente com a taxa de desemprego.”

James Rachels, Problemas da Filosofia

« "O extraordinario sucesso da ciéncia em encontrar explicagdes faz com que seja quase impossivel
duvidar do determinismo. (...) Todas [as ciéncias] juntas dizem-nos que tudo o que fazemos, dizemos,
queremos ou pensamos € inteiramente produzido por acontecimentos prévios.”

Clifford Williams, Livre-arbitrio e Determinismo
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A ilusao do livre-arbitrio

Para ti, o que
representa

esta imagem?

The illusion
{F, of free choice.

Objecdes ao determinismo

Auséncia de .
P A vida parece
responsabilidade ~ A
nao ter sentido

Mecanica
el quantica
Num mundo determinista Num mundo determinista Estara tudo determinado
como alguém ter qual o sentido da vida? ou ha um espaco para a
responsabilidade  pelos liberdade?
seus atos?
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Atividade sintese

1- De forma a aplicar os conhecimentos, seras desafiado a mapear os conceitos
estudados utilizando um mapa concetual. A atividade sera realizada na folha
disponibilizada pelo professor.

—— e
-

Resulta agenss num

o

T
Logo, negs

\ T

Impilca

Atividade sintese (correcdo)

Sera que temos livre-arbitrio?

Conhecido por

Teorias Problema tradicional -Teoria

Compatibilista

Incompatibilistas Resposta

Resulta

Resulta
Leis da
[;ﬁ—mws—l Passado

S

Resulta apenas num

Logo, nega
Nega
Responsabilidadg

Livre-arbitrio possibilidades Alternativa
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Determinismo e liberdade na agéo humana

Faculdade de Letras da Universidade do Porto

0 PROBLEMA
TRADIC/IONAL

Professor-estagidrio: Pedro Pinto

[APORTO

FLUP FACULDADE DE LETRAS
UNIVERSIDADE DO PORTO

Sumario:

* O problema tradicional (“sera que temos
livre-arbitrio?”).
* A resposta do libertismo.
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= &P
Contexto da aula @
«-----
N d au | d ¢ O problema tradicional;
p a SS a d a - * Aresposta do determinismo radical (incompatibilismo);

¢ O problema tradicional: Serd que temos livre-arbitrio?;
* Aresposta do libertismo (incompatibilismo);

Nesta aula...

* Recolha de conceitos e construgdo de um mapa concetual

Ta refas o (inicio da aula);

¢ Ficha de trabalho sobre o tema (trabalho auténomo);

A resposta do libertismo
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Sintese:

O livre-arbitrio e o
Temos livre O determinismo é
Teorias determinismo sdo
arbitrio? verdadeiro?
compativeis?
hil Determinismo
Incompatibilismo ~ ~ .
Nao Nao Sim
Radical
Libertismo N3o Sim Nio
Compatibilismo Determinismo
Sim Sim Sim
Moderado

O Libertismo

* Uma vez que o libertismo é uma perspetiva incompatibilista, de forma
a defender esta perspetiva os filésofos podem recorrer ao argumento
da consequéncia:

(1)Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.
(2)Se ndo temos possibilidades alternativas, entdo ndo temos livre-arbitrio.
3)Logo, se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos livre arbitrio.

0 argumento da consequéncia, proposto por Peter Van Inwagen, formula-se através
de um silogismo hipotético e pretende defender a tese incompatibilista.
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Defesa do Libertismo

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos livre arbitrio.
(2) Temos livre-arbitrio.

(3) Logo, o determinismo nao é verdadeiro.
(Modus tollens)

O argumento é valido?

Qual a forma de inferéncia presente no argumento?
argumento

A negacao do determinismo

Um libertista defende que existe livre-arbitrio e que, portanto, algumas actes humanas sio
livres.

Os defensores da perspetiva libertista ndo negam que certos eventos sejam determinados,

apenas negam a universalidade do conceito. E necessario negar a universalidade do
conceito de determinismo _para permitir espaco para as acoes livres.

O determinismo radical diz que todas as acdes humanas t&m causas anteriores as decisdes
ou escolhas do agente e, portanto, nenhuma acgao é livre. Porém, o libertismo diz que
algumas a¢des humanas ndo tém essas causas anteriores e, portanto, algumas s3o livres.
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A defesa do livre-arbitrio

* As acdes livre

"0 libertismo é a perspetiva de que pelo menos algumas das nossas ag¢des sdo livres porque, na verdade,
ndo estdo causalmente determinadas. Segundo esta teoria, as escolhas humanas ndo estdo constrangidasda
mesma forma que outros acontecimentosdo mundo.”

James Rachels, Problemas da Filosofia

* Agente causal

Um agente é livre se for capaz de se autodeterminar, isto é, de decidirindependentemente de quaisquer
causas anteriores. De acordo com esta concegéo, uma agdo é livre se a sua Unica causa for a deciséo do
agente. Ao agir, ele da inicio a uma série causal nova e independente dos acontecimentos passados.

Agente causal (causalidade do agente)

Para exprimir a ideia de que o livre-arbitrio consiste na autodetermina¢do pode também usar-se a
expressdo causalidade do agente. Trata-se de um tipo especial de causalidade que sé os seres
humanos tém. A causalidade mecanica comum, o tipo de causalidade que se estuda na Fisica e nas
outras ciéncias, obedece a leis. As causas mecanicas sdo repetiveis e previsiveis: se repetir a mesma
causa, uma e outra vez, é garantido que o mesmissimo efeito ocorre. A causalidade do agente, por
outro lado, ndo obedece a leis. Ndo ha como dizer de que modo um ser humano livre ird exercer a
sua causalidade do agente. A mesmissima pessoa em circunstancias exatamente semelhantes pode,
por causalidade do agente, causar coisas diferentes.

Acontecimentos Causalidade As mesmas causas conduzem
da natureza mecanica a efeitos semelhantes e previsiveis

Agbes Causalidade Em situagdes exatamente iguais
humanas do agente podem ser feitas agdes diferentes

166




Argumento da responsabilidade

« Caso ndo exista livre-arbitrio, ndo parece possivel existir responsabilidade,uma vez que as pessoas sdo
responsaveis por aquilo que se deve a elas,pelas acées de que sdo autoras, pelo que fizeram mas poderiam
ndo ter feito. Ora, se ndo existir livre-arbitrio, os seres humanos ndo serdo propriamente autores das agbes e
fardo coisas que ndo podiam evitar—ja que foram determinados por fatores que ndo podiam controlar.

(1) Hitler ndo teria sido culpado pelo Holocausto;

(2) Aristides Sousa Mendes ndo teriamérito por ter salvado milhares de pessoas da
perseguicdo nazi

“Alguém que conquista uma vitdria ou tem sucesso num exame pode sentir-se orgulhoso, enquanto alguém
que desiste e faz batota pode sentir-se envergonhado. Porém, se as nossas acdes se devem sempre a fatores
que ndo controlamos, os sentimentos de orgulho e de vergonha s3o infundados”

James Rachels, Problemas da Filosofia

Possibilidades alternativas de acao

“Ha possibilidades alternativasquando o agente, no momento imediatamente anterior a sua decisdo, tem
aindadiante de si mais do que um curso de agdo e a agdo podia ter sido diferente do que foi mantendo-se
todos os outros fatores inalterados. Ele disporia de alternativas reais se, e so se, a sua decisdo pudesse ter sido
outra, mantendo-se tudo o mais idéntico: as circunstdnciasem que se encontrava, mas também a sua
personalidade, as suas crengas e os seus desejos.»

Paulo Ruas, O Problema do Livre-arbitrio

"Por muito apertados que nos vejamos pelas circunstancias, nunca temos um sé caminho a seguir, mas sempre
varios.”

Fernando Savater, Etica para Um Jovem
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Experiéncia de livre-arbitrio

« Temos a experiéncia de livre-arbitrio quando, ao fazer escolhas,
ndo sentimos nenhuma espécie de constrangimento, nenhuma
pressdo ou forga a impor-se sobre nés e a obrigar-nos a fazer algo.
Vamos supor, por exemplo, que o Manuel quer comprar a senha
para amanha almocgar na cantina e tenciona fazer a compra online,
no seu telemdavel. Ele pode fazer isso imediatamente (pois esta no
intervalo) ou depois das aulas. Nada o obriga a fazer uma dessas
coisas, ou sequer a comprar a senha, uma vez que pode também
optar por ir almogar a casa. Decide comprar a senha
imediatamente, mas podia ter optado por qualquer uma das
outras possibilidades. Ao escolher, o Manuel ndo sentiu nenhuma
espécie de condicionamento, pressdo ou imposicdo - ele
experienciou, portanto, o seu livre-arbitrio em agéao.

Objecdes ao Libertismo

O libertismo alega que algumas das nossas agdes escapam ao determinismo,ou
seja, ndo sdo provocadas por causas anteriores, mas apenas pela nossa vontade.
Mas onde estdo essas agdes que ndo sdo causalmente determinadas? Em
qualquer exemplo que analisamos, encontramos sempre causas anteriores. A
propria vontade do agente tem causas anteriores.

Para os liberalistas, o facto de agirmos frequentemente sem nos sentirmos
constrangidos mostra que algumas acdes sao livres. Porém, podemos nao sentir a
presenca de constrangimentosou causas anteriores e eles existirem ainda assim.
O facto de ndo termos consciéncia do modo como nos afetam nao significa que
ndo nos afetem.
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Atividade sintese

1- Realiza os exercicios 1 e 2 da pagina 133 do Manual.
Em relagdo ao exercicios dois deves considerar os seguintes argumentos: argumento da
experiéncia e argumento da responsabilidade.

Por que razdo o libertismo € uma perspetiva incompatibilista?

Identifica quais s3o0 os argumentos libertistas que os exemplos

seguintes permitem ilustrar.
B. O autor do homicidio do guitarrista e cantor dos The Beatles,

John Lennon, foi condenado a uma pena de prisdo pelo crime
que cometeu, tendo também sido moralmente censurado pela
generalidade das pessoas.

A. Muitos alunos, no inicio do ensino secundario, ponderam
(analisando os prds e os contras das possibilidades a sua
disposicdo) a escolha do curso que irdo frequentar em funcdo

dos planos que tém para o seu futuro profissional e ndo
de qualquer tipo de pressdo. . Neste momento, podes decidir continuar a responder a estes

exercicios ou ir passear com os amigos e nada te empurra
nem para um lado nem para o outro.

. «Se o leitor encontrar alguém que afirma acreditar no
determinismo radical, eis uma pequena experiéncia a ensaiar.
Dé-lhe um murro na cara com muita forca. Depois tente
convencé-lo a ndo o culpar. Afinal, segundo ele, o leitor n3o teve
escolha sendo esmurra-lo! Prevejo que terd muita dificuldade em
convenceé-lo a praticar o que prega. »

Atividade sintese

2- De forma a aplicar os conhecimentos, seras desafiado a mapear os conceitos
estudados utilizando um mapa concetual. A atividade serd realizada na folha
préviamente disponibilizada pelo professor.

Serd que temas lvre-arbitrio?

Conhecide por

- ——
(i)
- I e

Resuf Resulta

e

Resula agenas num

i

—r

T
Logo, nega

\ T
\i} -

tmpilca
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Determinismo e liberdade na acéo humana

0 PROBLEMA
TRADIC/IONAL

Professor-estagidrio: Pedro Pinto

[APORTO

FLUP FACULDADE DE LETRAS
UNIVERSIDADE DO PORTO

Faculdade de Letras da Universidade do Porto

* O problema tradicional (“sera que temos

Sumario: livre-arbitrio?”).

* A resposta do determinismo moderado.
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= bd
Contexto da aula @
“.-...‘

N d au Ia ¢ O problema tradicional;
passada"_ * A respostado libertismo

¢ O problema tradicional: Serd que temos livre-arbitrio?;
* Aresposta do determinismo moderado (compatibilismo);

Nesta aula...

* Recolha de conceitos e construgdo de um mapa concetual

Ta rEfaS o (inicio da aula);

¢ Ficha de trabalho sobre o tema (trabalho auténomo);

A resposta do

determinismo
moderado
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Sintese:

O livre-arbitrio e o
Temos livre O determinismo é
Teorias determinismo sdo
arbitrio? verdadeiro?
compativeis?
hil Determinismo
Incompatibilismo ~ ~ .
Nao Nao Sim
Radical
Libertismo N3o Sim Nio
Compatibilismo Determinismo
Sim Sim Sim
Moderado

O determinismo moderado

“Ha um sério motivo [segundo o determinismo moderado] para pensarmos que a
liberdade é compativel com o determinismo. Os dados a favor do determinismo sdo
tao fortes que ndo podemos deixar de acreditar neles. E a crenca no livre-arbitrio é

tdo evidente que também n3o a podemos abandonar...”
Clifford Williams, Livre-arbitrio e Determinismo

AN/ V4
Livre-arbitrio P \Determinismo
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Como podem dois conceitos (aparentemente) em tensao
ser compativeis?

\\/, /
Livre-arbitrio p \Determinismo

O conceito de livre-arbitrio

Ao contrario do libertismo, o livre-arbitrio para os filosofos que defendem o
determinismo moderado, ndo consiste na autodeterminagiao (causalidade do

agente), mas sim em poder fazer o que queremos e n3o fazer o que ndo queremos.

"Por liberdade, portanto, podemos apenas significar um poder de agir
ou ndo agir, segundo as determinagdes da vontade; isto &, se optarmos
por ficar quietos, podemos fazé-lo; se decidirmos mover-nos,

igualmente o podemos.”
David Hume, Investigagdo Sobre o Entendimento Humano
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O conceito de livre-arbitrio

“Os deterministas moderados consideram a auséncia de compulsio, e
ndo a auséncia de causa, o critério da liberdade de escolha. Em termos
gerais, defendem que as pessoas agem livremente quando fazem o que
querem e escolhem fazer e ndo agem livremente quando o que fazem é
forgado ou compelido. Por outras palavras, de acordo com os
deterministas moderados, uma vontade livre é simplesmente uma
vontade ndo-compelida.”

Howard Kahane, Livre-arbitrio, Determinismo e Responsabilidade Moral

Vamos relembrar as respostas de
David Hume e Harry Frankfurt
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A resposta do determinismo moderado

* Os defensores do determinismo moderado (compatibilismo) procuram responder
a questdo: como podem existir possibilidades alternativas, se a vontade esta
determinada?

* A resposta a esta questdo esta na forma como os filésofos entendem o conceito
de possibilidades alternativas. Vamos relembrar dois casos:

F

David Hume Harry Frankfurt

O determinismo moderado de David Hume

* Como verificamos, David Hume procura refutar a primeira premissa:

(1) Se o determinismo é verdadeiro, entdo ndo temos possibilidades alternativas.

Possibilidades alternativas (simples)
"Um dado agente A, tem possibilidades alternativas se, e s6 se, A podia ter agido de modo diferente
daquele que efetivamente agiu.

Possibilidades alternativas (andlise condicional)

“um dado agente A, tem possibilidades alternativas se, e s6 se, A podia ter agido de outro modo daquele
que efetivamente agiu, se assim o tivesse desejado (ou seja, se tivesse desejos diferentes daqueles que
efetivamente tem.”
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(1) Tens marcados varios testes para a préxima semana e foste
convidado para uma festa a qual tens imensa vontade de ir.

* (2) Ainda assim, o teu desejo de ter bons resultados é mais forte do
gue o desejo de ir a festa e acabaste por decidir ficar em casa a
estudar para os testes da proxima semana.

* Assumindo que o determinismo é verdadeiro, essa decisdo foi a consequéncia
necessaria do passado e das leis da natureza. Contudo, podemos ainda assim

imaginar dois cenarios alternativos em defesa do compatibilismo, chamemos-
Ihes “Cenario A” e “Cenario B”.

Cendrio A 0

* A Porta do teu quarto encontrava-se trancada e, portanto, mesmo
gue tivesses decidido ir a festa, ndo serias livre de o fazer, pois ndo se
pode dizer que terias ido a festa, se tivesses

decidido fazé-lo.
Cenario B @

* No Cenario B, a porta do teu quarto estava destrancada e, portanto,
pode dizer-se que, se tivesses escolhido ir a festa, terias ido a festa
(isto é, ndo terias sido impedido por nada nem ninguém de o fazer).
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Determinismo moderado de David Hume

* Um compatibilista cldssico, tal como David Hume, diria que,apesar de o
determinismo ser verdadeiro em ambos os cendrios, no segundo caso a tua
decisdo de ficar em casa foi livre (apesar de ser determinada), ao passo que
no primeiro nao foi.

* Se o teu passado te tivesse levado a preferir os prazeres do momento ao
teu bem-estar a longo prazo, poderias ter saido de casa naquela noite para
ir a festa.

Para os compatibilistas classicos somos livres quando nao somos coagidos,
isto &, quando ndo somos impedidos de fazer aquilo que queremos (ou
forgados a fazer o que ndo queremos) por nenhuma pessoa ou circunstancia
externa.

Determinismo moderado de H. Frankfurt

* Black, membro de uma poderosa associacdo criminosa, contrata Jones para
matar o Presidente. Jones foi eficaz no passado e continua a ser o melhor
atirador que se conhece. Contudo, Black tem algumas razdes para desconfiar da
dedicacdo e lealdade de Jones neste momento — constou que Jones quer

abandonar a profissdo. Mas Jones é tdo valioso que Black quer ter a certeza.

Assim, sem que este saiba, manda os seus cientistas instalar no cérebro de \/;
Jones um dispositivo que vigie os estados cerebrais deste — um neuroscopio. ﬁ
Caso 0 neuroscopio dé alguma indicagdo de que Jones ndo vai matar o B
presidente, coisa que o neuroscépio consegue fazer com suprema precisdo, /\\M
este pde em ac¢do um mecanismo que faz Jones decidir matar o presidente.

Contudo Black ndo quer somente certificar-se que Jones mata o presidente;
quer saber se Jones vai continuar ou ndo a trabalhar com ele no futuro. E o
melhor indicador disso é Jones decidir por si matar o presidente. Por isso, o
dispositivo estd de tal forma montado que se Jones ndo mostrar qualquer
inclinagdo para ndo matar o presidente, o dispositivo ndo intervém, e tudo
acontece como aconteceria se 0 neuroscopio la ndo estivesse.
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Determinismo moderado de H. Frankfurt

* A presenca do neuroscopio no cérebro de Jones em nada contribui
para a sua decisdo de matar. O dispositivo apenas entra em agdo se
Jones decidir ndo matar o presidente, caso decida por si, a sua
decisdo é livre, pois ndo foi coagido por fatores externos.

* A conclusdo de Frankfurt é que ha situagdes nas quais, apesar de nao
termos possibilidades alternativas, temos livre-arbitrio.

ObjecOes ao determinismo moderado

Compreensdo de
possibilidades
alternativas

Baixa a fasquia
da discussao

A redefinigao do conceito Compreender as possibilidades
de livre-arbitrio torna-o alternativas como situagOes
muito simplista e pouco hipotéticas parece ndo dar uma
exigente. resposta adequada.
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Atividade sintese

2- De forma a aplicar os conhecimentos, seras desafiado a mapear os conceitos
estudados utilizando um mapa concetual. A atividade sera realizada na folha
préviamente disponibilizada pelo professor.
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Anexo 9 — Grelha de planifica¢ao ( atividade formativa)

Professor-Estagiario: Pedro Miguel Pereira Pinto
Disciplina: Filosofia Ana de Escolaridade: 102 ano Turma: 102D | 102E

Modulo II: A agdao humana e os valores. Sumario: -Realizagdao de uma ficha de trabalho formativa relativa ao

. ~ . = . roblema tradicional do livre-arbitrio;
Unidade: A agao humana — analise e compreensao do agir P !

. - . o -Resposta a um questionario relativo ao uso de mapas concetuais;
Subunidade: Determinismo e liberdade na agao humana P a P !

[Metafisical

Data: 27 de fevereiro de 2023 Duragdo: 50 + 50 minutos Regéncia N2:21 e 22
Objetivos

Gerais®®: Especificos:

-Colaborar em diferentes contextos comunicativos, de forma - Mobilizar os conhecimentos relativos ao problema tradicional do livre-

adequada com base nas regras de conduta. arbitrio na resolugao de atividades;

-Pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma -Demonstrar compreensao dos conceitos de determinismo e livre-

Iégica, observando, analisando informacao, experiéncias ou arbitrio e é capaz de explicar as diferencas entre eles.

66 Em articulagio com o Perfil do Aluno & Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO).

180



ideias, argumentando com vista a tomada de posicao - Explicar conceitos relativos as teses estudadas na resolucdo de

fundamentada; exercicios.
-Convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e -Aplicar os conceitos de determinismo, livre-arbitrio e responsabilidade
humanistica, utilizando diferentes metodologias e ferramentas moral;

para pensar criticamente (p.e mapas concetuais);

-Interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade e de nossas escolhas;

argumentar e aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo

novas formas de estar, olhar e participar;

-Compreender processos e fendmenos cientificos que permitam a

tomada de decisdo;

-Compreender a relacdo entre a liberdade humana e as consequéncias

-Analisar e comparar diferentes teorias relativas ao livre-arbitrio, como o

determinismo moderado, o determinismo radical e o libertarismo;

-Ser capaz de identificar as limitagGes e implicacOes das varias teses;

-Comunicar com clareza e precisao as ideias e argumentos relacionados

ao determinismo e livre-arbitrio, tanto na forma escrita

Conceitos-chave: determinismo; livre-arbitrio, compatibilismo; incompatibilismo, determinismo radical, determinismo moderado, libertismo

Tema Conteudos Objetivos / Competéncias
O problema da -Reconhecer a tese do
Determinismo e compatibilidade: determinismo radical e
livre-arbitrio na libertismo como
acdo humana incompatibilista;

181

Estratégia / Recursos

-Apresentacdo de um contexto da aula de
forma a enquadrar a turma;

Avaliagao

-Pontualidade e
assiduidade.

-Participacao
espontanea



O problema
tradicional:

-Reconhecer a tese do
determinismo moderado
com compatibilista;

-Definir os conceitos de
livre-arbitrio,
determinismo e
responsabilidade moral;

-Enunciar o problema
tradicional do livre-
arbitrio e a sua relevancia;

-ldentificar a resposta do
determinismo radical
como universal;

- Compreender que as leis
da natureza e o passado

182

-Revisdo do mapa concetual elaborado pelos
alunos relativo ao problema da
compatibilidade;

-Atividade sumativa de aula: “Atividade final”
(anexo 1);

-Forms “Avaliagao da ferramenta “Mapas
concetuais” em Filosofia”. (anexo 3)

pertinente e
adequada.

-Participagao nas
atividades
propostas.

-Cumprimento das
normas de sala de
aula.

-Participacao e
desempenho nos
momentos de
avaliacdo
formativa.

-Realizagdo de
uma atividade de
trabalho formativa



apenas possibilitam um
futuro;

- Demonstrar os
argumentos libertistas em
defesa da sua tese
(argumento da
responsabilidade e
argumento da
experiéncia);

- Descrever o conceito de
agente causal;
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Anexo 10 — Resultados da atividade formativa

RESULTADOS - ATIVIDADE FORMATIVA

(102E)
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Gréfico 8 — Resultados da atividade formativa (102E)
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Gréfico 9 - Resultados da atividade formativa (102D)
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Anexo 11 - Critérios de avalia¢ao (atividade formativa)

Parametros

Niveis

Descritores

Pontuacao

Conhecimento e

informacgdo

- Demonstra um amplo conhecimento

sobre o tema;

- Segue uma metodologia rigorosa e utiliza

a informacado de forma adequada;

- Organiza as informagdes de forma clara e
coerente, e com uma estrutura bem

definida;

- Demonstra conhecimento razoavel do

assunto;

- Segue uma metodologia adequada e

precisa nas informacoes;

- Organiza as informacdes de forma clara,
coerente e com uma estrutura bem

definida ainda que com algumas lacunas;

- Demonstra pouco conhecimento do

assunto;

- Ndo segue uma metodologia ou nao se

preocupa com a precisdo das informagées;

- Ndo organiza as informacdes de forma

clara e coerente;

Comunicagao

-Apresenta um discurso estruturado e
fluente. Escreve de forma globalmente

correta, podendo apresentar falhas
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pontuais que ndo comprometem a clareza

da comunicagao.

-Apresenta um discurso com falhas na
estruturagao ou pouco fluente. Escreve de
forma globalmente correta, podendo
apresentar falhas pontuais que nao

comprometem a clareza da comunicagao.

-Apresenta um discurso com falhas na
estruturagdo ou pouco fluente. Escreve
sem correc¢do, podendo apresentar falhas
gue comprometem a clareza da

comunicagao.

Resolucdo de
problemas e
espirito critico e

criativo

-Apresenta inequivocamente a perspetiva

defendida;

- Prop0e respostas pessoais devidamente

fundamentadas;

- Avalia criticamente os problemas
filoséficos e as teorias/ respostas
estudadas, identificando os pontos fortes e

fracos dos argumentos filoséficos

-Apresenta inequivocamente a perspetiva

defendida;

- PropGe respostas pessoais razoavelmente

fundamentadas;

-Avalia criticamente os problemas
filoséficos e as teorias/ respostas

estudadas;
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-Apresenta a perspetiva defendida, ainda

que de modo implicito;

- Prop0e respostas pessoais debilmente

fundamentadas;

- Avalia criticamente os problemas
filoséficos ou as teorias/ respostas
estudadas, identificando os pontos fortes e
fracos dos argumentos filoséficos, mas com

muitas imprecisoes

Autonomia e

responsabilidade

-Entra no espaco de aula atempadamente,
traz o material necessario e inicia
imediatamente o seu trabalho,
envolvendo-se de forma organizada e
responsavel nas situacdes de

aprendizagem;

-Trata com cordialidade e respeito o
professor e os colegas, usando uma
linguagem adequada, e nas suas
intervengdOes espera pela sua vez e ndo

interrom pe os outros;

-Envolve-se de forma construtiva,
empenhada e cooperativa nas situagdes de
aprendizagem, assumindo a execucdo das

tarefas propostas;

-E auténomo na realiza¢do das tarefas,
manifestando capacidade de resolver

sozinho alguns problemas;
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-Entra no espaco de aula atempadamente,
traz o material necessario e inicia

imediatamente o seu trabalho;

-Trata com cordialidade e respeito o
professor e os colegas, usando uma
linguagem adequada, e nas suas
intervengdes espera pela sua vez e nao

interrompe os outros;

-Envolve-se nas situagdes de
aprendizagem, assumindo a execucdo das

tarefas propostas;

-N3o mostra autonomia na das tarefas,
manifestando necessidade de apoio na

resolucdo de problemas;
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Anexo 12 — Mapa concetual da Teoria da Aprendizagem Significativa

APRENDIZAGEM
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Retirado de (Ferro & Paixao, 2017, p. 63)
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