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RESUMO

O presente relatorio foi elaborado no @mbito da Unidade Curricular (UC) de Pratica de
Ensino Supervisionada (PES) 1, integrante do plano de estudos do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB), na qual foram realizadas duas intervencfes em contextos
educativos. Este descreve e analisa criticamente todo o processo realizado.

O relatério contempla ainda um estudo realizado sobre o pensamento critico,
desenvolvido também ao longo do periodo de intervencdo. Este estudo, de natureza
quantitativa, teve como objetivo verificar qual o contributo de um conjunto de atividades
para o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico num grupo de alunos do
5.2 ano de escolaridade. Este foi realizado com vinte e oito alunos do 5.° ano de
escolaridade do Ensino Bésico, com idades compreendidas entre os 9 e 12 anos,
organizados em dois grupos (experimental e controlo).

A nivel metodologico, o estudo assemelha-se a uma pesquisa quasi-experimental e
dividiu-se em trés momentos. A sua primeira etapa consistiu ha administracdo de um pré-
teste para medir o nivel inicial de pensamento critico dos alunos das duas turmas. Apos a
sua administracdo foi realizado o tratamento experimental com o grupo experimental, que
consistiu na realizacdo de um conjunto de atividades promotoras de pensamento critico,
desenvolvidas com base nas disposicOes e capacidades referidas na Taxonomia de Ennis.
Por fim, a Gltima fase consistiu numa nova testagem dos dois grupos, com um pds-teste,
com o objetivo de analisar o nivel de pensamento critico dos alunos e avaliar o0 impacto
do tratamento experimental realizado num dos grupos.

A analise estatistica dos resultados apoia a conclusao de que a realizacéo destas atividades
especificamente construidas para desenvolver este tipo de capacidades tenha, de facto,
impacto no desenvolvimento do pensamento critico, uma vez que no grupo experimental
se registaram alguns ganhos estatisticamente significativos, tanto no nivel global de
pensamento critico, como em alguns grupos de capacidades de pensamento critico em
particular. O mesmo ndo ocorreu no grupo de controlo, que nédo realizou as referidas
atividades.

Palavras-chave: Pensamento critico; Capacidades de pensamento critico; Atividades

promotoras de pensamento critico.



ABSTRACT

This report was written within the context of the Supervised Teaching Practice 1l
curricular unit, which is part of the 2nd year of the Master's Degree in Teaching in the 1st
Cycle of Basic Education and in Mathematics and Sciences of the 2nd Cycle of Primary
Education, in which two interventions were carried out in educational settings. It
describes and critically analyzes this entire process.

The report also includes a study on critical thinking, also developed during the
intervention period. This study has a quantitative approach and aimed to verify the
contribution of a set of activities to the development of critical thinking skills in a group
of 5"-grade students. It was carried out with twenty-eight 5""-grade school students, aged
between 9 and 12, organized into two groups (experimental and control).

In terms of methodology, the study is similar to quasi-experimental research and was
divided into three stages. The first stage consisted of the administration of a pre-test to
measure the initial level of critical thinking of the students of the two classes. After its
administration, the experimental treatment was carried out with the experimental group,
which consisted of a set of activities promoting critical thinking, developed based on the
dispositions and abilities referred to in Ennis’ Taxonomy. Finally, the last phase consisted
of a new testing moment for both groups (post-test).

The statistical analysis of the results supports the conclusion that the implementation of
these activities, specifically built to develop these types of skills, does indeed have an
impact on the development of critical thinking, since in the experimental group there were
statistically significant gains, both in the overall level of critical thinking and in some
groups of critical thinking skills in particular. The same did not occur in the control group,

which did not perform the referred activities.

Keywords: Critical Thinking; Critical Thinking Skills; Critical Thinking Promoting

Activities.
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1. INTRODUCAOQ



O presente relatério foi elaborado no &mbito da Unidade Curricular (UC) de Prética de
Ensino Supervisionada (PES) 11, integrante do plano de estudos do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e Matematica e Ciéncias do 2.° CEB da
Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

Este encontra-se organizado em trés partes distintas, (1) A Préatica Pedagdgica, (2) O
Estudo implementado e (3) a Reflex&o Final.

O primeiro ponto do relatorio diz respeito a pratica pedagdgica desenvolvida em dois
contextos de estagio diferentes. O primeiro subcapitulo descreve a Pratica Pedagogica no
1.° CEB, sendo efetuada uma caracterizacdo sucinta do contexto educativo, descrevendo
a instituicdo, as suas finalidades educativas e 0s principios orientadores da instituicdo; o
grupo-turma; e os processos de avaliacdo e regulacdo das aprendizagens. De seguida,
neste mesmo ponto, é apresentada uma analise dos dados recolhidos que levaram a
identificacdo da problemaética de intervencao, cuja definicdo teve como objetivo orientar
a intervencéo para ultrapassar as fragilidades identificadas.

No segundo subcapitulo desta parte do relatério, a descricdo da Pratica Pedagdgica no 2.°
CEB segue a mesma estrutura, sendo também realizada uma caracterizacdo do contexto
educativo e identificada a problemética de intervencdo, tendo como base os dados
recolhidos e apresentados.

O ultimo subcapitulo do ponto (1) do relatdrio consiste numa analise critica das préaticas
ocorridas em ambos os CEB, através de uma comparacdo critica, reflexiva e
fundamentada entre os dois contextos de estagio, tendo em conta aspetos como o
desenvolvimento de competéncias dos alunos, os métodos de ensino/aprendizagem, a
relacdo pedagdgica e os processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e 0s
comportamentos sociais.

O segundo ponto do relatdrio é relativo ao estudo realizado no contexto do 2.° CEB,
centrado no tema “Desenvolvimento do pensamento critico em Ciéncias Naturais”, e
divide-se em cinco partes distintas: (1) Apresentacdo, onde se contextualiza o estudo e se
define o problema de investigagdo e 0s seus objetivos gerais; (2) Fundamentacéo tedrica
e quadro conceptual, no qual é apresentada a revisdo de literatura que explicita os
conceitos fundamentais e resultados de outros estudos centrados no desenvolvimento do

pensamento critico; (3) Metodologia, uma apresentacdo das opgdes metodoldgicas



tomadas relativamente a natureza do estudo, método, design de intervencdo,
técnicas/procedimentos de recolha e andlise de dados e respetivos instrumentos, assim
como dos principios éticos adotados; (4) Resultados, o ponto no qual séo apresentados 0s
resultados do estudo e a discussdao dos mesmos; e (5) Conclusdes, no qual se sistematizam
as conclusdes do estudo, refletindo também sobre os constrangimentos e limitagdes no
desenvolvimento do mesmo.

Por fim, o ponto (3) do relatorio consiste numa reflexdo final sobre toda a pratica
pedagdgica e a realizacdo do estudo empirico, destacando-se o contributo destas
experiéncias para o desenvolvimento pessoal e de competéncias na formacdo de
professores.

Sdo ainda apresentadas as referéncias utilizadas na elaboracéo do relatério, assim como
0S anexos, apresentados e mencionados devido a sua relevancia para a contextualizacdo

e compreensao deste relatorio.



PRIMEIRA PARTE



2. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 1.0CEB



2.1. Finalidades educativas da Instituicdo Cooperante.

A intervencdo em 1.° CEB foi realizada presencialmente num colégio, estabelecimento
de ensino particular, que se localiza em Lisboa. Insere-se numa zona central da cidade,
com Varias instituicbes, locais de comércio e de servigos proximos, assim como um
parque publico no qual a escola dinamiza frequentemente atividades ao ar livre.
Esta instituicdo privada tem as valéncias de Creche, Pré-escolar e 1.° CEB, sendo que
desta Gltima funcionavam nesse ano letivo apenas trés turmas: uma de 1.° ano, uma de 2.°
ano e uma turma mista de 3.° e 4.° ano. As diferentes turmas trabalhavam de forma
cooperativa em diversos momentos e atividades.
O Colégio desenvolve a sua préatica segundo o modelo pedagdgico do Movimento da
Escola Moderna (MEM), que tem como principais pilares a Democracia e 0 compromisso
com os direitos do Homem e da crianga, assim como a promog¢éo do seu desenvolvimento
sociomoral. Segundo se encontra referido no website do colégio, sdo trés as principais
finalidades que orientam 0 MEM e a pratica desta instituicao:
* Iniciagdo as praticas democraticas: a crianca tem o direito a participar, a escolher
e a partilhar as suas opinides junto do grupo;
* Reinstitui¢do dos valores e das significaches sociais: a necessidade de uma
reflexdo permanente para clarificar valores e significagdes sociais;
* Reconstrugao cooperada da cultura: implica perspetivar a aprendizagem como um
processo sociocultural e participativo em gque 0s grupos ndo s tém acesso aos
conhecimentos socioculturais da sociedade, como também os reconstroem num
processo dialdgico de construcdo de sentido. (website da instituicdo, s.d.).
Na mesma linha ideoldgica do modelo pedagdgico adotado pela escola, o Projeto
Educativo tem como lema “Sou crianca, tenho direito a voz!” e demonstra a importancia
do papel da crianga enquanto agente educativo, com direito a ser ouvido e a participar
ativamente no processo de aprendizagem no qual estd envolvida, sendo o protagonista e
principal promotor do seu desenvolvimento, com as suas capacidades, conhecimentos e
competéncias proprias reconhecidas (website da institui¢éo, s.d.).
As praticas observadas, ao nivel da sala de aula, refletem 0 modelo pedagdgico adotado
pela escola e aquela que é a sua estrutura caracteristica, nomeadamente: o trabalho de



aprendizagem curricular por projetos cooperativos; o trabalho curricular em interlocucéo
coletiva; a organizacdo e gestdo cooperativa em conselho de cooperagédo educativa; os
circuitos de comunicagdo de difusdo e partilha dos produtos culturais; e o trabalho
autonomo e acompanhamento individual (MEM, s.d.).

Estas varias componentes estdo presentes nas diversas atividades semanais, cuja rotina
inclui momentos dedicados as areas de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Inglés,
Competéncias Sociais e das Expressdes (Expressdo Plastica, Mdusica, Expressdo
Dramaética e Educacdo Fisica) mas também de Apresentacdo de Producles, Projetos,
Biblioteca, Conselho de Turma e Tempo de Estudo Auténomo (TEA). O plano de
trabalho da turma e a planificacdo de cada semana resultam da interacdo entre esta rotina
de trabalho e as propostas apresentadas, quer pelos alunos, quer pelo professor. Esta
dindmica decorre do MEM defender que o processo de ensino-aprendizagem deve ter por
base, ndo sé os temas do curriculo nacional para um determinado ano letivo, mas também
0s interesses dos discentes e temas relevantes que surjam conforme o contexto educativo
em questao.

Neste sentido, a diferenciacdo pedagdgica era algo presente na pratica educativa dos
docentes desta instituicdo, aspeto também caracteristica do modelo pedagdgico adotado.
Esta diferenciacdo era assegurada, ndo so, mas principalmente, através do TEA, regulado
por um plano individual de trabalho (PIT). Este constitui de facto um importante
instrumento da diferenciagdo pedagogica, “na medida em que cada crian¢a tem a
oportunidade de realizar as atividades que livremente escolheu, de acordo com a
apropriacdo do curriculo que vai fazendo e com a consciencializacdo das areas que mais
deve trabalhar, através da regulacdo do grupo (Pinto & Gomes, 2013, p. 82).

Também nos moldes do MEM, a avaliagio é vista como um processo partilhado. E, por
isso, realizada em conjunto com os alunos, tendo estes um importante papel na regulacao
das suas proprias aprendizagens. Tal como refere Mendes (2005), “o professor devera
promover momentos que facilitem a autoavaliagdo e a autorregulacdo partindo das
atividades diarias” (p. 12), existindo assim varios momentos de avaliacdo participada, em
que os alunos analisam o trabalho realizado por si e pelos colegas. Disto € exemplo a
avaliacdo do PIT e do trabalho realizado em TEA, a auto e heteroavaliagdo dos trabalhos

de projeto, assim como das tarefas semanais. O Conselho de Turma é assim de enorme



importancia no processo de avaliagdo, visto que “em Conselho, avaliam-se atitudes e
comportamentos, realizagcbes e projetos, trabalhos individuais e responsabilidades”
(Mendes, 2005, p. 11).

2.2. O grupo turma.

A pratica foi desenvolvida numa turma do 2.° ano do 1.° CEB, constituida por 14 alunos,
dos quais 7 eram rapazes e 7 raparigas, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8 anos.
Todos os alunos transitaram juntos do 1.° ano, a excec¢ao de um aluno proveniente do 1.°
ano de outro estabelecimento de ensino. Os alunos da turma tinham o portugués como
lingua materna, exceto uma aluna com ascendéncia norte-americana, que se encontrava
nos Estados Unidos a acompanhar as aulas na modalidade de ensino a distancia,
realizando maioritariamente trabalho auténomo.

Durante o periodo de observacdo, foi possivel recolher dados sobre a turma, de forma a
caracteriza-la e a poder identificar uma problematica de intervencdo pertinente. Estes
dados foram recolhidos através da observacdo nao-participante e participante, da analise
das notas de campo realizadas, da consulta de documentos como o Plano de Trabalho de
Turma (PTT) e de conversas informais com o professor cooperante.

Conforme descrito no PTT, a turma retornou do periodo de Ensino a Distancia (EaD) com
alguns problemas ao nivel da organizacdo, ritmo de trabalho e cumprimento de rotinas e
tarefas, dificuldades estas que se deveram a diferenca do ensino praticado em EaD e
presencialmente. No entanto, 0 mesmo documento refere que estas dificuldades se
encontravam a ser progressivamente ultrapassadas, revelando os alunos crescente
autonomia, responsabilidade e participacéo.

Relativamente as competéncias transversais, a turma revelava ainda dificuldades no
respeito pelas regras de participacdo oral em sala de aula e da empatia, respeito pela
opinido do outro e outras competéncias ao nivel do desenvolvimento sociomoral.

Em relacdo as restantes areas, foram identificadas varias potencialidades e fragilidades
(ANEXO A), de entre as quais se destacou a dificuldade dos alunos em utilizar estratégias
diversificadas e eficazes de calculo matematico. Observou-se que a maioria dos alunos

utilizava uma unica estratégia na resolucédo de tarefas, ndo tendo em conta a natureza dos



problemas e os sentidos das operagfes. Devido a importancia deste aspeto para o
desenvolvimento das competéncias matematicas, considerou-se esta ser uma fragilidade

relevante a ser trabalhada na intervencao.

2.3. Dados recolhidos e identificacdo da problematica de Intervencéo

Tendo em conta as caracteristicas da turma e as fragilidades observadas, selecionaram-se
as questdes-problema “Como promover a utilizacdo de estratégias de calculo mental
adequadas a diferentes situacdes e diferentes alunos?” e “Que estratégias utilizar para
promover o desenvolvimento sociomoral dos alunos?”” que deram origem a defini¢do dos
objetivos gerais e especificos da intervencgdo, assim como a um conjunto de estratégias,
selecionadas no sentido de operacionalizar o que havia sido definido enquanto finalidade

da intervencao, apresentados na Tabela 1.



Tabela 1 - Relagdo entre os objetivos gerais, os objetivos especificos e as estratégias definidas (1.2 CEB)

Objetivos gerais

Diversificar a
utilizagdo de
estratégias de
calculo mental.

Promover o
desenvolvimento

sociomoral.

Objetivos especificos

e Utilizar estratégias de célculo

diversificadas;

e Compreender e aplicar novas

estratégias de cdlculo;

e Descrever os processos e

estratégias utilizadas;

e Trabalhar em grupo, contribuindo

para a partilha de estratégias.

e Desenvolver comportamentos e
atitudes socialmente adequadas;

e Consultar e valorizar a ata do
Conselho de Turma;

e Participar naresolucdo de
conflitos de forma cooperada e
democratica, em Conselho de
Turma:

- Propondo e/ou cumprindo
medidas de prevengao ou de
reparacao;

- Percebendo as consequéncias
dos atos e colocando-se no lugar
do outro;

- Participando na negociagao de
COMPromissos e progressos
futuros.

Estratégias

Continua¢do dos momentos
de aula promotores do
trabalho de calculo (jogo
matematico, nimero do dia,
oficina de calculo);
Implementagdo de rotinas
de tarefas de calculo mental
(tira de calculo e atividade
cadeias matematicas);
Apresentacdo/Introducdo de
novas estratégias de cdlculo.

Continuacdo das rotinas
Didrio de Turma e Conselho
de Turma;

Refor¢o do papel da Ata do
Conselho de Turma na
regulacdo dos
comportamentos;
Introducdo de literatura
para a infancia pertinente
para o desenvolvimento
destas capacidades.

A avaliacdo do progresso quanto aos objetivos definidos foi feita sobretudo através da

observacdo e analise das participacdes dos alunos, recorrendo a um conjunto de

indicadores selecionados tendo em conta os objetivos gerais e especificos (ANEXO B).

Quanto ao primeiro objetivo geral, relativo a “Diversificar a utilizagdo de estratégias de

calculo mental”, foram utilizados os diversos momentos ja existentes para atividades de

trabalho de calculo (jogos matematicos, oficina do calculo, rotina do nimero do dia, entre

10



outros), nos quais foram realizadas atividades variadas que possibilitaram aos alunos
utilizar estratégias de célculo diversificadas, assim como aprender e desenvolver novas
estratégias de calculo. Além disso, a implementacdo de momentos de discusséo e partilha
de estratégias matematicas nestas atividades de calculo foram de extrema importancia
para a concretizacdo deste objetivo. Os momentos de discussdo matematica permitiram
aos alunos desenvolverem as suas competéncias de comunicagdo matematica, além de
contribuirem para a aprendizagem do coletivo, uma vez que estas partilhas permitiram
aos alunos que estes conhecessem, compreendessem e utilizassem formas de resolucédo
diferentes das suas. Observou-se assim que, ainda que os alunos continuassem a utilizar
preferencialmente as suas estratégias habituais, conseguiram relembrar e aplicar
estratégias diferentes, nomeadamente em situacfes em que tiveram dificuldades em
resolver as tarefas com o uso das estratégias que conheciam anteriormente.

Relativamente ao segundo objetivo geral, “Promover o desenvolvimento sociomoral”,
promoveu-se junto dos alunos o desenvolvimento de atitudes e comportamentos corretos
e socialmente adequados, que contribuissem para o seu desenvolvimento pessoal e para
a resolucéo de conflitos. Tendo em conta a natureza deste objetivo, a acdo neste sentido
foi desenvolvida em todas as interagdes com as criancas, com especial destaque para o
contexto do Conselho de Turma, uma vez que este &€ um espaco privilegiado para o
desenvolvimento civico, pessoal e sociomoral dos alunos. Também foram introduzidas
algumas alteracGes relativas a Ata do Conselho, tanto ao nivel da estrutura da sua folha
de registo, como também quanto ao seu papel: a Ata do Conselho da semana anterior
passou a ser lida em cada reunido, de forma a avaliar o cumprimento dos compromissos
e decisbes tomadas na semana anterior, e a refletir sobre os problemas do grupo. Sendo
os resultados da concretizacdo deste objetivo mais dificeis de analisar, devido
principalmente & natureza do objetivo em si e tendo em conta a curta duracdo da
intervencgdo, pode-se ainda assim considerar que esta teve um contributo positivo, tendo
sido observadas algumas mudancas nas atitudes e comportamentos considerados. O
progresso dos alunos deu-se principalmente ao nivel da empatia, da capacidade de
mediac&o e resolucao de conflitos e também do seu comprometimento, ou seja, os alunos
passaram a assumir mais frequentemente as consequéncias dos seus atos e a cumprir 0s

compromissos deliberados no Conselho de Turma.
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3. DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.0CEB



3.1. Finalidades Educativas da Instituicdo Cooperante

A intervencdo em 2.° CEB foi realizada no modelo de EaD numa escola publica,
localizada em Lisboa. Esta tem as valéncias de 2.° e 3.° CEB, sendo a escola sede do
agrupamento ao qual pertence. Esta instituicdo foi reconhecida em 2008/2009, ao abrigo
do Decreto-Lei n® 3/2008, enquanto Agrupamento/Escola de Referéncia para o ensino
bilingue de alunos surdos, acolhendo por este motivo um numero consideravel de alunos
com necessidades educativas especificas, maioritariamente ao nivel da surdez ou
problemas graves de comunicacdo. O Projeto Educativo do Agrupamento tem como lema
“Na diversidade, caminhar para a exceléncia...”, tendo como principios fundamentais
orientadores da acdo pedagogica a integracdo, a cooperacdo, 0 respeito mutuo e o
incentivo a superacdo das dificuldades, aliados a uma pratica de ensino inovadora e de

qualidade.

3.2.  Osgrupos turma

A praética foi desenvolvida em duas turmas do 5.° ano de escolaridade.

A turma A era constituida por 20 alunos, dos quais 11 sdo rapazes e 9 raparigas. As suas
idades encontravam-se entre 0s nove e 0s onze anos, sendo que nenhum dos alunos se
encontrou retido em anos anteriores. No PCT (ANEXO C) sdo referidos quatro alunos
com medidas de apoio a inclusdo e a aprendizagem, sendo estas maioritariamente medidas
de apoio universais (diferenciacdo pedagdgica e acomodacBes curriculares) e APA.
Alguns deles tém também referidas medidas seletivas (adaptacbes curriculares nao
significativas, apoio psicopedagdgico e antecipacao e reforco das aprendizagens).

Ja a turma B era constituida por 20 alunos, 12 rapazes e 8 raparigas, com idades
compreendidas entre os nove e 0s doze anos, sendo que dois alunos tiveram uma retengéo
em anos anteriores. Da turma faziam parte trés alunos estrangeiros, de nacionalidades
angolana, brasileira e ucraniana, bem como trés outros alunos de nacionalidade
portuguesa, mas de ascendéncia romena (2 alunos) e ucraniana (1 aluno). No Plano
Curricular de Turma (PCT) (ANEXO D) encontravam-se identificados nove alunos com

medidas de apoio a inclusdo e a aprendizagem, na sua maioria medidas de apoio
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universais (diferenciacdo pedagogica, acomodacgdes curriculares, pela antecipacdo e
reforgo das aprendizagens e intervencdo com foco comportamental e/ou académico), bem
como algumas medidas seletivas e Adequacdes no Processo de Avaliacdo (APA).

Tendo em conta a natureza da modalidade de EaD, o processo de conhecer e caracterizar
os alunos foi bastante dificultado. A observacéo realizada foi limitada ao visionamento
dos alunos através das cAmaras e as poucas participagdes orais registadas, uma vez que
ndo € possivel analisar o trabalho que estes realizavam em aula, nem as suas interacdes.
Devido a estes constrangimentos, a caracterizacdo das turmas e a identificacdo das suas
potencialidades e fragilidades foram efetuadas principalmente com base em informacoes
recolhidas indiretamente, atravées de entrevistas e conversas informais com os docentes,
bem como da consulta de documentos descritivos da turma, dos quais é exemplo o PCT.
No entanto, estas informacdes sobre a turma e o desempenho dos alunos tinham como
referéncia o 1.° periodo de aulas e foram observadas muitas diferencas entre a prestacdo
dos alunos em regime presencial e em EaD, também devido a adaptacdo destes a esta
modalidade de ensino e ao uso da plataforma Teams.

A andlise das potencialidades e fragilidades identificadas na turma A e na turma B
(ANEXO E) permitiram identificar alguns pontos comuns com interesse para serem
trabalhados. A natureza do EaD pds em evidéncia a necessidade de comunicar oralmente,
revelando bastantes dificuldades e 0 pouco “a vontade” dos alunos nas situagdes de aula
que implicassem partilhar e explicitar as suas ideias. Sendo comunicar uma competéncia
fundamental, é essencial que a escola desenvolva esta competéncia dos alunos e a sua
capacidade de usar a lingua em diversas situacdes de comunicacao.

Ao nivel da Matematica, foram identificadas dificuldades na comunicacdo matematica de
estratégias e raciocinios pois, apesar de conseguirem resolver os exercicios e tarefas
propostos, o0s alunos demonstravam grande dificuldade em comunicar
matematicamente, explicitando o seu raciocinio e os processos realizados. Relativamente
as Ciéncias Naturais, observou-se que a natureza das questdes colocadas na maioria das
tarefas era de resposta simples, o que contribuiu para a impreparacdo dos alunos em
interpretar e responder a questdes mais complexas, que envolvessem pensar de forma

critica sobre os temas abordados.
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3.3. Dados recolhidos e identificacdo da problematica de Intervencéo

Considerando estas fragilidades observadas, foram identificadas trés questdes-problema:
“Como desenvolver a competéncia comunicativa em Ciéncias Naturais e Matematica?”,
“Que estratégias utilizar para promover a partilha de raciocinios, processos e estratégias
matematicas?” e “Como desenvolver o pensamento critico e reflexivo?”, que permitiram
posteriormente definir os objetivos gerais e especificos da intervencdo, bem como as
estratégias a utilizar para a sua concretizacéo, que figuram na Tabela 2.
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Tabela 2- Relagdo entre os objetivos gerais, os objetivos especificos e as estratégias definidas (2.2 CEB)

Objetivos
gerais

Aperfeicoar
a
comunicagao
em situagOes
e contextos
variados.

Desenvolver
a capacidade
de
comunicar
em
matematica
Desenvolver
o sentido
critico e

reflexivo

Objetivos especificos

Comunicar com clareza;
Adequar o discurso a
situagdo comunicativa;
Demonstrar iniciativa em
participar;

Interpretar informacao;
Utilizar terminologia

cientifica e matematica.

Utilizar termos matematicos
adequados;

Descrever os processos e
estratégias utilizadas;
Justificar os processos e

estratégias utilizadas.

Utilizar o discurso (oral e
escrito) argumentativo;
Elaborar e expressar
opinides préprias, com base
em informacdo recolhida;
Analisar factos, dados,

situagoes...

Estratégias

Promoc¢ao da comunicacao
bidirecional, entre professor e
alunos e os préprios alunos;
Implementacdo de atividades de
trabalho colaborativo em grande e
pegueno grupo;

Incentivo a participacdo de todos
os alunos;

Implementacgdo de atividades de

debate.

Resolugdo de problemas que
requeiram a explicitacdo dos
processos utilizados;

Utilizacdo da “Galeria de tarefas”
para analisar e debater as

resolugbes dos alunos.

Implementacdo de atividades de
debate;

Realizacdo de um conjunto de
atividades especificas de
pensamento critico;

Utilizagdo do questionamento

ativo.

A avaliagdo do progresso nestas capacidades foi feita sobretudo através da observacdo e

analise das participacbes dos alunos, recorrendo a um conjunto de indicadores

selecionados tendo em conta os objetivos gerais e especificos (ANEXO F).
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Relativamente ao primeiro objetivo geral, “Aperfeigoar a comunicacdo em situagdes e
contextos variados”, a sua concretizacdo decorreu principalmente por se ter procurado
promover tipos de interacdo diferentes em sala de aula, uma vez que esta era
principalmente unidirecional, com o professor como principal interveniente. Procurou-se
entdo desenvolver uma comunicacdo bidirecional no decorrer das atividades, com
interacdo entre professor e alunos e entre os proprios alunos e incentivar, de forma
sistematica, a sua participacdo nas atividades. Isto permitiu que os alunos se tornassem
progressivamente mais confiantes nas suas capacidades e mais confortaveis com o
ambiente comunicativo estabelecido para, por exemplo, demonstrar iniciativa em
participar e expor as suas davidas.

Na disciplina de Ciéncias Naturais foram realizados também debates, uma atividade
bastante desafiante, devido a necessidade de organizacdo das salas sincronas Teams e a
dificuldade de acompanhar e organizar o trabalho de todos os alunos a distancia. No
entanto, os alunos demonstraram muito interesse e entusiasmo, que se refletiram em
discussOes e partilhas muito interessantes, no aumento da participacdo dos alunos e no
desenvolvimento das suas capacidades comunicativas. Por esta ser uma atividade que
implica os alunos analisarem factos, dados e situacdes e elaborarem opinies préprias
utilizando o discurso argumentativo, considerou-se que também contribui para o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo (3.° objetivo), que sera abordado
posteriormente.

O segundo objetivo, “Desenvolver a capacidade de comunicar em matematica”, refere-se
a uma comunicacao mais especifica, caracteristica da Matematica. Além das estratégias
jareferidas quanto a alteracdo dos padrdes de interacdo comunicativa, foi promovida uma
comunicacdo reflexiva em sala de aula, na qual se procurou que os alunos participassem
ativamente nas discussdes. Neste sentido, foram propostos para trabalho autonomo
problemas matematicos promotores de discussdo e cujos enunciados pediam a
explicitacdo dos processos e estratégias utilizados, que foram depois abordados nos
tempos de aula sincronos. Ao contrario dos exercicios de resposta simples, estes
possibilitaram aos alunos momentos de interacdo em que se partilharam, analisaram e
discutiram as resolucdes das tarefas. Apesar de existir alguma resisténcia inicial dos

alunos em realizar as tarefas da forma pedida, através da prética foi visivel um crescente
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desenvolvimento da sua comunicagdo matematica, ao nivel da utilizacdo de terminologia
adequada e da capacidade de descrever e justificar os processos e estratégias adotadas, de
forma clara e adequada, tanto oralmente como através da escrita. Pode ainda dizer-se que,
por implicarem capacidades como escutar, analisar, questionar, argumentar e justificar;
estas tarefas também contribuiram para o 3.° objetivo estabelecido - “Desenvolver o
sentido critico e reflexivo”.

Este ultimo objetivo foi, portanto, transversal a Matematica e as Ciéncias, sendo
trabalhado através das estratégias ja referidas (questionamento ativo e comunicacdo
reflexiva, debate, entre outros) mas também da realizacdo de um conjunto de atividades
especificas de pensamento critico (PC), em Ciéncias Naturais. Estas foram construidas
tendo em conta as capacidades de PC da Taxonomia de Ennis e pertencem ao estudo
“Desenvolvimento do pensamento critico em Ciéncias Naturais: Um estudo com alunos
no 5.° ano de escolaridade”, apresentado na segunda parte deste relatério. As atividades
foram apenas aplicadas na turma A, por ser o grupo experimental, a excecdo da atividade

diagnostica inicial e final que foi realizada em ambas as turmas.
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4. ANALISE CRITICA
DAS PRATICAS
OCORRIDAS EM AMBOS 0S
CICLOS



Tendo como base as préticas pedagdgicas realizadas nos contextos de estagio, cujas
descri¢cdes foram apresentadas nos pontos anteriores deste relatdrio, ira ser efetuada uma
analise e comparacdo entre ambas, de forma critica, reflexiva e fundamentada. Esta ira
ter em consideracdo diferentes aspetos, sendo de salientar (i) o desenvolvimento e
respetivas competéncias esperadas dos alunos; (ii) os métodos de ensino/aprendizagem:
processos de organizacao e desenvolvimento do curriculo; (iii) a relacdo pedagdgica; e
(iv) os processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos
sociais.

As préticas realizadas nos dois contextos de estagio foram fundamentalmente diferentes,
ndo s6 devido as diferencas ja existentes entre a realidade de ser professor no 1.° CEB e
no 2.° CEB, mas também devido ao estdgio em 2.° CEB ndo ter sido realizado
presencialmente. O facto deste Gltimo ter sido realizado em EaD teve diversas
implicacdes, afetando significativamente os quatro aspetos em evidéncia, ja referidos
anteriormente. Esta afetacdo aconteceu ao nivel dos métodos de ensino/aprendizagem
utilizados, dos processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e do proprio
desenvolvimento das competéncias dos alunos, bem como da relacdo pedagdgica que foi
possivel estabelecer com os alunos nesta situacéo especifica.

Relativamente ao desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos,
observaram-se duas situacOes bastantes distintas nas praticas pedagdgicas realizadas.
Apesar de o objetivo do professor ser sempre 0 sucesso e o crescente desenvolvimento
das capacidades e competéncias dos alunos, independentemente do ciclo de ensino, as
suas expetativas devem sempre ir ao encontro de cada situacdo pedagdgica e das suas
caracteristicas especificas. As competéncias esperadas de alunos de 1.° CEB e de 2.° CEB
sdo obviamente distintas, principalmente devido a diferenca da faixa etéria das criangas
e das suas fases de desenvolvimento.

Além disso, no contexto do 1.° CEB, por assentar no MEM, evidenciou-se o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias especificas, uma vez que “0 MEM
propde-se construir, através da accdo dos professores que o integram, a formagéo
democrética e o desenvolvimento socio-moral dos educandos com quem trabalham”
(MEM, s.d.).
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Analisando cada caso em especifico, as expetativas quanto a turma do 1.° CEB eram de
que se observasse um desenvolvimento muito significativo em determinadas capacidades
e competéncias, principalmente ao nivel da autonomia, da cooperacéo e da resolucdo de
conflitos, pois estes alunos no 1.° periodo haviam estado em EaD, o que nao permitiu
aproveitar todas as potencialidades da organizacdo e trabalho do modelo MEM. O
desenvolvimento destas competéncias acabou por acontecer no decorrer da intervencéo,
através da apropriacdo das rotinas da sala e das regras de participacao, tendo os alunos
correspondido bastante bem ao que deles era esperado.

Por outro lado, nas turmas de 2.° ciclo aconteceu um pouco o contrério, pois os alunos
passaram do ensino presencial para o EaD, o que teve algumas consequéncias negativas
no desenrolar do trabalho. Como foi observado e também referido pelos professores da
turma, verificaram-se alteracdes no desempenho habitual dos alunos e do que deles era
esperado, principalmente ao nivel da sua participacdo, autonomia e responsabilidade na
entrega dos trabalhos, entre outras competéncias. De certa forma, devido a necessidade
de adaptacéo, tanto dos docentes como dos alunos, ao EaD e a plataforma Teams, houve
uma diminuicdo das expetativas quanto ao nivel do desenvolvimento de certas
competéncias transversais e um maior enfoque na aquisicdo e consolidacdo dos
conhecimentos, também por este ser 0 aspeto mais facilmente observavel e possivel de
contabilizar e avaliar.

Ainda assim, relativamente as competéncias selecionadas para serem trabalhadas com as
turmas no Plano de Intervencdo, tanto na Mateméatica como nas Ciéncias Naturais,
verificaram-se progressos significativos e o seu desenvolvimento correspondeu ao
esperado, ainda que com as condicionantes impostas pelo ensino a distancia.

Quanto aos métodos de ensino/aprendizagem e aos processos de organizacdo e
desenvolvimento do curriculo, também foram observadas muitas diferencas. Ainda que
esta reflexdo seja sobre pratica desenvolvida enquanto estudantes estagiarios, tendo em
conta a natureza dos estagios, esta é pensada em conjunto com os professores cooperantes
e pretende dar continuidade ao trabalho por estes ja desenvolvido. Assim sendo, as
principais diferencas sdo também decorrentes dos diferentes modelos de ensino das duas

instituicoes.
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No 2.° CEB, o modelo de ensino era o tradicional, sendo muito caracteristico deste o
método expositivo e o trabalho predominantemente individual. No entanto, o objetivo da
intervencdo foi exatamente evitar a limitacdo da préatica a este método, implementando
uma aprendizagem ativa e atividades praticas e interativas em ambas as disciplinas, como
a resolucdo de problemas, o debate e a discusséo, assim como métodos mistos de trabalho
individual e em grupo. Como explicam Paiva, Parente, Brand&o e Queiroz (2016), a opg¢ao
metodologica de trabalhar com recurso a situacdes-problema deve-se a esta exigir uma
participacdo ativa e analitica dos professores e alunos que promove uma efetiva
compreensdo e “cujo resultado final é, de fato, construido e a aprendizagem mostra-se
significativa para os sujeitos protagonistas da agdo” (p. 147).

Ja no contexto do 1.° CEB, o método de ensino do MEM pressupde a partida métodos de
ensino distintos do tradicional, que passam exatamente pelo reconhecimento da
importancia da aprendizagem ativa e significativa. De acordo com o que é ja realizado
neste modelo pedagogico, recorreu-se, a atividades praticas, jogos, ao estudo/trabalho
autonomo e ao trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos, entre
outras estratégias e atividades que implicam o aluno na sua aprendizagem.
Relativamente aos processos de organizagdo e desenvolvimento do curriculo, constatou-
se em ambos os contextos uma crescente preocupacgédo com a flexibilidade curricular, pois,
tal como refere Gemignani (2012), “a complexidade dos problemas atuais exige novas
competéncias além do conhecimento especifico, tais como: colaboracdo, conhecimento
interdisciplinar, habilidade para inovacdo, trabalho em grupo, educacdo para o
desenvolvimento sustentavel, regional e globalizado” (p. 3). No entanto, no contexto do
2.° CEB observou-se a existéncia de muitas diferencas entre a teoria e realidade ao nivel
da flexibilizacdo do curriculo, tendo as matérias sido abordadas separadamente para cada
disciplina e da forma e ordem contemplada no programa e nos manuais, por indicacdo
dos professores cooperantes.

Relativamente ao 1.° CEB, a pratica foi realizada conforme os principios orientadores do
MEM, segundo os quais a organizacdo e gestdo do curriculo é responsabilidade do
Conselho de Cooperagdo Educativa, ou seja, “é feita cooperadamente pelo educador e
pelo grupode criangas, de forma democratica, nas reunibes de planeamento e

avaliacdo que acontecem no Conselho de Cooperagdao” (MEM, s.d.). Isto significa ser

22



negociada uma articulacdo entre o cumprimento dos conteldos do programa para aquele
ano escolar e os interesses e motivacgdes dos alunos, integrando ambos, tendo as criancas
reforcado o seu papel ativo na comunidade escolar (Serralha, 2009). Além disso, 0s
alunos planificam também o seu trabalho semanal para o TEA, através do preenchimento
de PIT, sendo da responsabilidade do aluno a planificagdo, organizacdo e cumprimento
do trabalho a que se prop0s.

Tendo em conta o terceiro topico em evidéncia, relativo a relacdo pedagogica, €
importante mencionar que, a partida, a realidade do 1.° CEB é ja fundamentalmente
distinta do 2.° CEB, ndo s6 devido a diferenca da faixa etaria das criancas e das suas fases
de desenvolvimento, mas também devido ao diferente papel do docente nos dois ciclos.
Uma vez que no 1.° CEB é um Unico professor que leciona todas as areas e tempos letivos
(ou a maior parte), este assume um papel mais presente e preponderante em todo o
desenvolvimento dos alunos e na sua aprendizagem. E por isso normal também que se
estabeleca uma relacdo pedagdgica e afetiva mais préxima, tal como aconteceu na préatica
realizada. Isto também se deve a esta ter sido realizada numa escola pequena e com
“ambiente familiar”, em que existe uma grande interacdo e cooperacao entre todos os
elementos da comunidade educativa.

Por outro lado, a pratica do 2.° CEB além de se restringir apenas aos momentos de
Matematica e Ciéncias, foi realizada em EaD, como ja referido. O facto de néo ter existido
contacto direto e presencial com os alunos teve obviamente impacto na relacdo
estabelecida e apesar de ter sido sempre positiva ndo foi possivel de aprofundar da forma
desejada, pois 0 ensino a distancia ndo permite a relagdo humana caracteristica de uma
sala de aula (Santos, 2000).

Por fim, os processos de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos
sociais foram também vividos de forma distinta, principalmente devido aos aspetos ja
referidos sobre as diferencas entre os modelos pedagogicos e 0 ensino presencial/a
distancia. No caso do 2.° CEB, aregulacdo e avaliacdo teve fundamentalmente uma forma
sumativa e através da heteroavaliacdo. A avaliacdo foi feita principalmente tendo em
conta as atividades propostas para as aulas, para o trabalho autonomo e as tarefas de
consolidacdo realizadas através de questionarios disponibilizados na propria plataforma

Teams, sendo estas avaliadas quantitativamente. Foram também concebidos
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questionarios de autoavaliagdo no final dos conteddos, em que os alunos refletiram sobre
se “ja sabiam”, “ainda tinham davidas” ou “ndo sabiam” quanto aos tépicos abordados,
de forma a consciencializarem-se sobre as suas dificuldades e para que fosse possivel
esclarecer as duvidas mais frequentes e colmatar possiveis falhas nas aulas seguintes.

O comportamento dos alunos e as competéncias transversais a trabalhar no PI foram
também avaliados em cada aula, recorrendo a grelhas de observacdo. Além disso, foi
efetuada em Ciéncias Naturais, a pedido da docente, uma monitorizagdo semanal dos
alunos sobre a presenca e participacdo nas aulas e a entrega dos trabalhos propostos.
Relativamente ao 1.° CEB, o0 MEM possui 0 seu método e instrumentos proprios para a
regulacdo e avaliagdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais, e foram as linhas

deste modelo pedagdgico que foram seguidas na pratica. Neste modelo, a avalia¢éo

assenta numa negociacao cooperada dos juizos de apreciacdo e do controlo dos
objetivos assumidos nos planos curriculares coletivos e nos planos individuais de
trabalho e de outros mapas e listas de verificagdo do trabalho de aprendizagem, que
servem para registo e monitoragem do que se contratualizou em Conselho de

Cooperacdo Educativa (MEM, s.d.).

Assim, em vez de ser apenas um momento pontual da responsabilidade do professor, a
avaliacdo € um processo continuo e conjunto, com grande predominancia da
autoavaliacdo e da heteroavaliacdo entre o grupo. Séo os préprios alunos que refletem e
avaliam o trabalho diario e semanal em TEA por si realizado, através do preenchimento
da avaliacdo do PIT e nele avaliam também a realizacdo das suas tarefas semanais,
avaliacOes estas que sdo depois discutidas em grande grupo no tempo de Conselho
Cooperativo. A avaliacdo da aquisicdo dos conteudos passa também pelos alunos, uma
vez que Sao 0s proprios que se propdem a realizacdo de fichas de verificacdo sobre os
topicos abordados para depois, em conjunto com o professor, preencher as listas de
verificagdo que refletem as suas aprendizagens. Desta forma, os alunos séo
completamente integrados na avaliacdo constante que é feita e conhecem os seus critérios,
0 que lhes permite melhorar continuamente.

Apesar de fundamentalmente diferentes e em alguns aspetos até opostas, as duas

experiéncias de estagio foram muito enriquecedoras e contribuiram para conhecer
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diferentes realidades de préaticas educativas nas quais podemos trabalhar no futuro.
Experienciar diferentes abordagens, metodologias e modelos de ensino, refletindo sobre
as suas potencialidades e fragilidades, permite obter um maior conhecimento e utiliza-lo
depois para fazer boas opcdes pedagogicas e didaticas, que irdo beneficiar os alunos e o

processo de ensino/aprendizagem.
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SEGUNDA PARTE



1. APRESENTACAO DO
ESTUDO



Ennis (1985, citado por Tenreiro-Vieira, 2004) define o pensamento critico, como "uma
forma de pensamento racional, reflexivo, focado naquilo em que se deve acreditar ou
fazer” (p. 46).

Esta forma de pensamento tornou-se um tema de interesse ao nivel da investigacdo, com
particular interesse na area do ensino e da didatica. Para Nascimento (2019), “sdo varias
as razdes que sustentam a integracdo intencional e explicita do pensamento critico no
ensino ¢ na aprendizagem” (p. XI), visto que os desafios - pessoais, sociais e profissionais
- implicitos a rapida evolucdo da sociedade implicam o desenvolvimento continuo de
ideias e competéncias que permitam aos individuos enfrenta-los e resolvé-los. Dai surge
a necessidade do dominio de um conjunto de competéncias fundamentais, tais como as
capacidades de pensamento critico, visto que estas sdo essenciais para a resolucao de
problemas e para a tomada de decis@es racionais e devidamente fundamentadas (Pinto et
al., 2012).

Ainda que as capacidades de pensamento critico se possam desenvolver através das
diferentes areas do saber, 0 presente estudo centra-se no contributo das Ciéncias Naturais,
pois “muitos dos contetidos cientificos abordam temas controversos sobre os quais
importa tomar posi¢do de forma fundamentada” (Pinto et al., 2012, p. 244). Além disso,
0s proprios processos cientificos, bem como outras situacbes de aprendizagem em
Ciéncias, apelam frequentemente ao uso de capacidades relacionadas com este tipo de
pensamento.

Apesar do reconhecimento da importancia dada ao pensamento critico e deste figurar nos
curriculos das disciplinas das areas das Ciéncias enquanto meta, o desenvolvimento das
suas capacidades especificas ndo sdo frequentemente aspetos centrais do ensino, nem sdo
contemplados na maioria das préaticas educativas (Pinto et al., 2012; Tenreiro-Vieira,
2004). Diversos estudos e investigacbes revelam que existe um défice no
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos portugueses, sendo este um dos
indicadores da incapacidade do sistema de ensino de preparar os alunos para uma vida na
sociedade atual.

Neste sentido surgiu a motivagao para este estudo, que teve como origem a questdo de
partida: De que forma pode o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico nos

alunos do 5.° ano de escolaridade ser conseguido através da pratica docente?
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Com base nesta problemaética, foram também definidas algumas questdes de investigacdo
que se consideraram pertinentes para a estruturacdo do estudo:
(1) Que niveis de desenvolvimento de capacidades de pensamento critico apresentam
alunos do 5.° ano de escolaridade?
(2) Que eficacia revelam as atividades implementadas no desenvolvimento do
pensamento critico?
Assim, tendo em conta as questdes definidas, o objetivo principal deste estudo é verificar:
Qual a eficacia de um conjunto de atividades idealizadas, centradas em determinadas
capacidades de pensamento critico, no desenvolvimento deste tipo de pensamento em
alunos do 5.° ano de escolaridade.
Para orientar a investigacdo de forma a atingir este objetivo, foram também definidos os
seguintes Objetivos Especificos (OE):

(1) Conceber um conjunto de atividades que promovam o uso e desenvolvimento das

capacidades de pensamento critico;
(2) Implementar as atividades desenvolvidas em sala de aula;
(3) Avaliar o impacto da implementacdo destas tarefas no desenvolvimento das

capacidades de pensamento critico dos alunos.
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2. FUNDAMENTACAOQ
TEORICA E QUADRO
CONCEPTUAL



Neste capitulo pretende-se enquadrar conceptualmente o tema em estudo, apresentando
os conceitos fundamentais associados ao tema do pensamento critico. Como forma de
contextualizar as atividades realizadas, irdo ainda ser analisados outros aspetos
considerados pertinentes, relativos a relagdo entre o pensamento critico e o processo de
ensino/aprendizagem. Por fim, serdo apresentados alguns resultados de outros estudos

realizados sobre este mesmo tema.

2.1. Pensamento critico: defini¢cdes do conceito.

A definicdo de um conceito raramente é una e consensual. Como refere Aymes (2012), o
pensamento critico ndo foge a controveérsia que caracteriza muitas vezes a definicao de
conceitos de um qualquer campo de conhecimento, dado que diversas defini¢cdes distintas
podem ser encontradas na literatura. Os varios autores, que escreveram sobre esta
tematica ao longo do tempo, diferem tanto na terminologia utilizada como nos aspetos
que destacam nos seus referenciais tedricos. Considera-se que estas diferentes defini¢cdes
decorrem, pelo menos em parte, da area de estudo dos seus autores, destacando-se duas
perspetivas ou interpretacdes, de maior influéncia:

e A perspetiva filosofica, que se centra nos aspetos ldgicos do pensamento e do
raciocinio. Revela-se particularmente focada no ensino do pensamento critico e
na mestria dos principios da retérica e da argumentacéo.

e A perspetiva da psicologia cognitiva, que concetualiza 0 pensamento critico numa
perspetiva mais geral, utilizando a expressdo “teaching of thinking”, e foca-se
num conjunto de processos, capacidades e disposicdes especificas cujo
desenvolvimento se deve promover (teaching of thinking skills) (Vieira et al.,
2011; Pereira & Alich, 2015).

De acordo com Piette (1996, citado por Vieira et al., 2011) as diferentes perspetivas
teoricas contribuiram para a ambiguidade existente em volta do conceito de pensamento
critico. No entanto, o autor refere ainda que a investigacdo sob o ponto de vista de cada
perspetiva beneficia do desenvolvimento da outra, sendo que podem ser até consideradas

complementares.
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Ainda assim, de forma a responder a questao “o que ¢ o pensamento critico?” ¢ essencial
compreender a origem e a evolugéo das ideias em torno deste conceito. De um ponto de
vista histdrico, considera-se que Sécrates e a Filosofia da antiguidade classica estiveram
na origem do interesse e estudo sobre o desenvolvimento desta forma de pensamento
caracterizado como sendo l6gico, claro, argumentativo e fundamentado (Canal, 2014).
Como explica Serra (2006),

Socrates estabeleceu a importancia de nos questionarmos antes de aceitarmos
determinadas ideias e crencas. Estabeleceu a importancia de nos basearmos em
evidéncias, de examinarmos com razoabilidade o raciocinio, as assuncgdes e

conceitos basicos de que partimos para tragar aquilo que dizemos e fazemos (p. 24).

Estas ideias foram depois seguidas por Platdo, Aristoteles e outros pensadores gregos, e
posteriormente alvo de questionamento por varios escolasticos europeus na época da
Renascenca (seculos XV-XVI), dos quais se destacam Bacon e Descartes. Ao longo dos
séculos que se seguiram, varias foram as contribuices dadas por filésofos e cientistas
para o desenvolvimento do estudo sobre o pensamento critico.

Contudo, de acordo com Fisher (2001), considera-se o filésofo, psicélogo e pedagogo
americano John Dewey como pai da tradicdo moderna do pensamento critico e percursor
do “Movimento do Pensamento Critico”, que se iniciou nos EUA no inicio dos anos 80.

Dewey (1938) definiu-o como

uma consideracao ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenca ou suposta
forma de conhecimento a luz dos argumentos que a suportam e as conclusdes
adicionais para as quais tende. Isto inclui um esforgo de consciéncia voluntaria para

estabelecer a crenca numa base firme de evidéncia e racionalidade (p. 9).

As reflexdes de Dewey sobre o pensamento critico, presentes na sua obra desenvolvida
entre 1900 e 1922, comegaram a reunir contribui¢des da filosofia, da psicologia e da
educacdo, contribuindo para uma visdo mais holistica sobre o tema (Serra, 2006). Dewey
definiu ainda conceitos como “pensamento reflexivo”, “inquérito” (inquiry) e “resolucao
de problemas”, que persistem ainda hoje como aspetos centrais na investigagdo sobre a

tematica.
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O “Movimento do Pensamento Critico” foi, segundo Lipman (1991, citado por Serra,
2006) impulsionado pelo convite dos editores da revista Educational Leadership a um
conjunto de autores, para escreverem sobre esta tematica. Daqui surgiu um crescente
interesse teodrico de investigadores e educadores pela definicdo e compreensdo do
pensamento critico, e resultou num grande aumento de artigos sobre este tema nos Ultimos
anos, nos quais diversos autores propuseram as suas definicdes de pensamento critico. Ao
investigar sobre este tema, constata-se que “existem iniimeras defini¢des de pensamento
critico, provavelmente tantas quantas os autores a escrever sobre o tema. Uns enfatizam
as capacidades, outras as disposi¢Oes, outros o contexto, outros ainda processos de
pensamento, outras focam-se na avaliagdo de evidéncias e argumentos” (Rocha, 2011, p.
44). De forma a ilustrar a diversidade de defini¢cbes encontradas na literatura sobre o

pensamento critico, algumas delas foram sistematizadas na Tabela 3, na qual se podem

observar as contribui¢cdes de diversos autores:

Tabela 3 - Definigdes de pensamento critico segundo fontes diversas.

Definigao de pensamento critico
Propensdo e competéncia de um individuo se envolver numa atividade
com ceticismo reflexivo.
Pensamento reflexivo e razoavel, focado em decidir no que acreditar
ou o que fazer.
Um pensamento que procura atingir uma decisado ou juizo, apds terem
sido honestamente avaliadas alternativas e respeitando os evidéncias e
argumentos disponiveis.
Uma estratégia cognitiva ativa e sistematica para examinar, avaliar e
compreender eventos, resolver problemas e tomar decisdes com base
num raciocinio sélido e evidéncia vdlida.
Um pensamento que facilita o juizo porque se baseia em critérios, é
autocorretivo e sensivel ao contexto.
E a arte de analisar e avaliar o pensamento com o objetivo de melhora-
lo.
Um modo de pensar — sobre qualquer assunto, contetddo ou problema
—no qual o pensador melhora a qualidade de seu pensamento
analisando, avaliando e reconstruindo-o habilmente. E autodirigido,
autodisciplinado, automonitorizado e autocorretivo. Pressupde a
aceitac¢do de rigorosos padrdes de exceléncia e um dominio consciente
de seu uso. Implica comunicacdo eficaz e habilidades de resolucdo de
problemas, bem como um compromisso de superar o egocentrismo e
sociocentrismo.

Fonte

McPeck (1981, p.

8)

(Ennis, 1985, p.
45)

(Hatcher &

Spencer, 1989, p.

1)
(Levy, 1997, p.
236)

(Lipman, 2003, p.

212)

(Paul & Elder,
2006, p. 4)

(The Foundation
of Critical
Thinking, 2019)
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Tal como refere Aymes (2012), o pensamento critico € uma capacidade tdo complexa que
dificilmente se encontraria uma definicdo completa e definitiva para o explicar. No
entanto, e apesar de toda esta diversidade, os varios autores atribuem-lhe um conjunto
semelhante de atributos chave, que distinguem o pensamento néo critico do pensamento

critico, apresentados na Tabela 4:

Tabela 4- Caracteristicas do pensamento ndo critico vs. pensamento critico.

Pensamento nao critico Pensamento critico

Rapido Lento

Ndo envolve esforgo Envolve esforgo
Nao consciente Consciente
Automatico Controlado
Associativo Baseado em regras
Heuristico Analitico

Nao reflexivo Reflexivo

Implicito Explicito

Nota. Retirado de Cruz et al., 2019)

Ainda numa tentativa de sistematizacdo do que significa “pensar criticamente”, Vieira,
Tenreiro-Vieira e Martins (2011) apresentam 0 esquema presente na Figura 1, no qual

reinem aqueles que consideram ser os elementos fundamentais do pensamento critico:

Figura 1- Elementos constituintes do pensamento critico

Normas e Critérios
Rigor; Precisao / exactidao dos dados;
Credibilidade das fontes; Validade das
inferéncias; ...
Atitudes / Ti )\ E :’ Capacidades
i el Resumir; |dentificar conclusies a
D'mmﬁm razdes; Fazer & avaliar dedugdes;
Pr::if:urarl;@ Enunciado Investigar; Fazer a avaliar juizos
1&@““;:&;&“{223‘;; de valor; Definir termos e avaliar
T.' ; star bern ' l;]F!|II'!II.;i,‘e5 |[|F:Il1llfli;'¢lf ASSUNGHES;
infﬁr:‘;:;:i{n;la?m abertura Fualliar a _crndlt!llchda e r.nmas"
de espiito; Procurar |::> Pensar <: Decidir sabre uma acgao;
g T - Intaractuar com os outros: &)
alternativas; Ser Criticamente empregar @ reagir a
sensivel as denomina;bes falacinsas, bi usar
sentimantos, niveis de astratéoias retdricas, e ¢)
conhecimento & grau de | Apresartar Uma posican a uma
elaboragio dos outres; audidncia particular;
Conhecimento Cientifico
Substantivo: Epistemaldgico; ...

Nota. Retirado de Vieira et al. (2011).
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Para além da definicdo do conceito em si, 0s investigadores e autores que abordaram o
tema tém procurado identificar as capacidades e disposi¢des relacionadas com o
pensamento critico, numa tentativa de compreender como este se operacionaliza. Existem
assim varias taxonomias, que propdem a organizacao das disposicOes e capacidades sob
a forma de listas, tipologias ou tabelas. No entanto, a falta de consenso que ocorre quanto
a definicdo do conceito surge também em relacéo as taxonomias, pois estas variam a nivel
concetual consoante a posicao tedrica do seu autor, fazendo com que ndo exista uma so

abordagem considerada aceite.

2.2. Taxonomia de Ennis — Capacidades e disposic¢oes

Entre os autores mais influentes e considerados na abordagem do pensamento critico
encontra-se Robert Ennis, que o define como uma atividade pratica e reflexiva, que tem
como meta uma crenga ou acao racional e sensata. Por outras palavras, significa ser um
pensamento focado em decidir em que acreditar ou o que fazer, ocorrendo, portanto, num
contexto de resolucao de problemas.

Para Ennis, pensar criticamente implica ndo s6 capacidades, mas também um conjunto de
disposicdes - atitudes ou tendéncias na origem da motivacao para utilizar as capacidades
de pensamento critico. As disposi¢des referem-se a aspetos fundamentalmente afetivos e
as capacidades a aspetos cognitivos, significando que pensar criticamente requer tanto
uma dimensao cognitiva como emocional (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2001). Ennis refere
ainda que apesar de distinguir separadamente disposicOes e capacidades, estas ocorrem
de forma integrada no processo de tomada de decisdes.

Este conjunto de disposicGes e capacidades, definidas pelo autor, encontram-se
organizadas numa lista intitulada “Goals for a Critical Thinking/Reasoning Curriculum”
(Ennis, 1985, p. 46), normalmente referida como Taxonomia de Ennis (ANEXO G), cuja

versdo sintetizada se apresenta em seguida (Tabela 5):
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Tabela 5 - Sintese da Taxonomia de Ennis

A - DISPOSICOES

1. Procurar um enunciado claro da questao
ou tese;
2. Procurar razoes;
3. Tentar estar bem informado;
4, Utilizar e mencionar fontes crediveis;
5. Tomar em consideragdo a situacdo na sua
globalidade;
6. Tentar ndo se desviar do cerne da
questao;
7. Ter em mente a preocupacao original e ou
basica;
8. Procurar alternativas;
9. Ter abertura de espirito;
10. Tomar uma posi¢ao (e modifica-la)
sempre que a evidéncia e as razdes sejam
suficientes para o fazer;
11. Procurar tanta precisao quanta o assunto
0 permitir;
12. Lidar de forma ordenada com as partes
de um todo complexo;
13. Usar as suas proéprias capacidades para
pensar de forma critica;
14. Ser sensivel aos sentimentos, niveis de
conhecimento e grau de elaborac¢do dos
outros.

Nota. Adaptado de Ennis, 1985.

B — CAPACIDADES
Clarificagao elementar
1. Focar uma questao;
2. Analisar argumentos;
3. Fazer e responder a questdes de
clarificacdo e ou desafio;

Suporte Basico

4. Avaliar da credibilidade de uma fonte,
segundo um conjunto de critérios;

5. Observar e avaliar relatdrios de
observacao;

Inferéncia

6. Deduzir e avaliar deducgoes;
7. Induzir e avaliar inducgodes;
8. Fazer juizos de valor;

Clarificagdo elaborada

9. Definir os termos e avaliar as definicGes
em trés dimensdes; 10. Identificar
assuncgoes;

Estratégias e taticas
11. Decidir uma agao;
12. Interatuar com outros.

A taxonomia criada por Ennis tem sido amplamente utilizada como referéncia na
investigacao realizada sobre o pensamento critico, nomeadamente em Portugal. Segundo
Vieira e Tenreiro-Vieira (2014), o uso deste instrumento deve-se a quatro razdes

principais:

(i) ser exaustivo, claro e compreensivo; (ii) contemplar capacidades de PC

reconhecidas como inerentes a atividade cientifica, (iii) se encontrar
operacionalizado numa taxonomia que lista as disposi¢des e as capacidades que,
segundo o autor, estdo abarcadas no PC enquanto atividade prética reflexiva, cuja

meta é decidir em que acreditar ou o que fazer; e (iv) discriminar as capacidades
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dentro de cada categoria envolvida no PC, o que facilita a sua compreensdo e
dimensionalidade (p. 45).

Tendo em conta o reconhecimento dado ao trabalho de Ennis, considerou-se pertinente
utilizar neste estudo a sua taxonomia enquanto referencial tedrico, de forma a construir
propostas de atividades que implicassem a utilizacdo das capacidades de pensamento

critico nela mencionadas.

2.3. A importancia do pensamento critico e o seu papel no processo de
ensino/aprendizagem

O rapido desenvolvimento tecnoldgico, a proliferacdo da informacdo e a complexidade
da vida na sociedade atual tornam, mais que nunca, importante desenvolver disposi¢oes
e capacidades de pensamento critico. No entanto, os individuos ndo se tornam pensadores
criticos “da noite para o dia”, sem haver estimulos que os levem a pensar criticamente,
destacando-se assim o importante papel do ensino. Como é referido por Tenreiro-Vieira
e Vieira (2001),

A explicacdo da importancia e necessidade crescentes do ensino do pensamento
critico reside sobretudo na constatacdo de que o pensamento critico € uma pedra
basilar na formacéo de individuos capazes de enfrentarem e lidarem com a alteracéo
continua dos cada vez mais complexos sistemas que caraterizam o mundo atual. [...]
O pensamento critico desempenha um papel fundamental na adaptacdo, com éxito,
as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do século XXI (p. 14).

Como explica Tenreiro-Vieira (2004), sdo varias as razdes que justificam a importancia
de estabelecer o pensamento critico enquanto ideal educacional. Tendo em conta o
trabalho de Hare (1999, citado por Tenreiro-Vieira, 2004), podemos enunciar trés tipos
de argumentacéo:
o Justificacdo ética — “os alunos tém o direito moral de ser ensinados a pensar
criticamente” (p. 1);
e Justificacdo intelectual — promover o pensamento critico dos alunos é estimulé-

los a avaliar a credibilidade da informacao que recolhem, para que ndo aceitarem
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meramente aquilo que outros afirmam ser verdade, sob o risco de se tornarem
“escravos das ideias, dos valores e da ignorancia dos outros” (p. 1);

e Justificacdo pragmatica — “o pensamento critico ¢ essencial para enfrentar, com
éxito, a complexidade da vida moderna cientifica e tecnologicamente orientada”
(p. 1), pois desenvolver o uso das capacidades de pensamento critico permite
recolher, avaliar e utilizar a informacdo de modo a resolver eficazmente
problemas, decidir racionalmente e fazer escolhas informadas — competéncias

essenciais a vida democratica numa sociedade plural.

Na mesma linha, Pinto, Almeida e Vasconcelos (2012) mencionam que “formar cidadaos
responsaveis e interventivos é considerada a melhor forma de responder aos desafios de
uma sociedade em constante mutacdo, caracterizada pelo aumento exponencial da
informagdo e por mudangas constantes do ponto de vista tecnologico, econdémico e social”
(p. 244).

J& Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011, citando Wright, 1992) mencionam ainda uma
razdo para o interesse educacional no pensamento critico particularmente interessante: a
educacdo em si, por definicdo, requer pensamento critico, uma vez que ao educar se
pretende que cada individuo desenvolva um conjunto de capacidades também associadas
a este tipo de pensamento.

Tendo em conta esta importante relacdo, pode-se constatar que o impacto crescente do
pensamento critico em Educacdo se tem manifestado de diversas formas:

e Desde os anos 80 do século XX que diversos sistemas de educacdo, de varios
paises, incluiram o desenvolvimento do pensamento critico enquanto
objetivo/finalidade educativa, no contexto de diferentes disciplinas e niveis
escolares (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2014);

e (Cada vez mais artigos e livros tém sido escritos sobre a integracdo do pensamento
critico na educacdo e em areas do curriculo especificas;

e Algumas editoras tém desenvolvido tentativas de incorporar situacdes de uso das
capacidades de pensamento critico nos materiais escolares (Vieira, Tenreiro-
Vieira e Martins, 2011);
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e O numero de conferéncias internacionais sobre o tema tem aumentado, de que é
exemplo a desenvolvida em 2019 pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), sobre “Habilidades de Criatividade e

Pensamento Critico na Escola: Avangando a Agenda”.

Também em Portugal, as varias orienta¢cdes e documentos legais e curriculares referem o
pensamento critico enquanto finalidade, no pré-escolar, basico e secundério. (Cruz et al.,
2019). No Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, o “pensamento critico
e criativo” surge engquanto area de competéncias, referindo que se pretende que os alunos
sejam capazes de:

e pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma légica, observando,
analisando informacéo, experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a
critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posicao fundamentada;

e convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica, utilizando
diferentes metodologias e ferramentas para pensarem criticamente;

e prever e avaliar o impacto das suas decisoes;

e desenvolver novas ideias e solugdes, de forma imaginativa e inovadora, como
resultado da interagdo com outros ou da reflex&@o pessoal, aplicando-as a diferentes

contextos e areas de aprendizagem (Ministério da Educacdo, 2017, p. 24).

No entanto, apesar de 0 pensamento critico surgir nas orientacdes curriculares e, mais
especificamente, nas aprendizagens essenciais de algumas disciplinas enquanto meta, na
realidade as préaticas de ensino tendem a ndo contemplar o desenvolvimento das
capacidades de pensamento critico (Tenreiro-Vieira, 2004). Segundo a autora, a
investigacdo realizada em didatica revela que a maioria das estratégias, atividades e
materiais curriculares utilizados pelos docentes ainda se centram no professor e na
transmissédo e memorizagdo de informacdo. De facto,

a forma como os contetdos programaticos sdo abordados nem sempre parece

permitir aos alunos uma compreensdo efetiva do que se passa a sua volta,

desenvolvendo as condic¢Oes necessarias para discutir, debater, opinar e intervir nas

questdes sociais que marcam cada momento histérico. (...) O ensino
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predominantemente expositivo conduz a que os professores cologuem poucas
questdes, ou entdo estas sdo de apelo factual, e ndo criam, por isso, oportunidades

para discutir ideias e debater pontos de vista (Pinto et al., 2012, p. 245).

Tendo em conta que o desenvolvimento das capacidades de pensamento critico ndo ocorre
de forma natural e espontanea, é necessario que este seja promovido sistematica e
intencionalmente E por isso necessario privilegiar contetidos, estratégias e atividades que
mobilizem estas capacidades de forma a promover o seu desenvolvimento (Vieira &
Tenreiro-Vieira, 2014; Gongalves & Vieira, 2015).

2.4.  Promocao do pensamento critico em Ciéncias Naturais

Além das razdes ja referidas para adotar o pensamento critico como meta educacional,
podem ainda encontrar-se outras relacionadas mais particularmente com o ensino das
Ciéncias, devido ao seu potencial para desenvolver este tipo de pensamento. A educagéo
em Ciéncias pode e deve ser uma componente central na promoc¢édo do pensamento critico,

pois tal como explicam Pinto, Almeida e Vasconcelos (2012),

Desde logo, muitos dos contetdos cientificos abordam temas controversos sobre 0s
quais importa tomar posi¢édo de forma fundamentada; depois, muitos dos processos
cientificos como a formulacdo de hipoteses, previs@es, inferéncias, observacdes
rigorosas, identificacdo de dados relevantes e formulacdo de conclusdes apelam
para muitas das capacidades associadas ao pensamento critico. Por Gltimo, muitas
situacdes de aprendizagem, como os diversos tipos de atividades praticas em sala
de aula, resolucéo de problemas, role playing, visitas de estudo, entre outras, podem

igualmente potenciar o referido desenvolvimento (p. 244).

Todos estes aspetos nos ajudam a compreender a importante relagdo entre o pensamento
critico e o ensino das Ciéncias: o dominio das capacidades de pensamento critico €
essencial para uma boa compreensdo e utilizagcdo do conhecimento cientifico e para o

desenvolvimento da literacia cientifica (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011).
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Por este motivo, o pensamento critico é especificamente contemplado nas Aprendizagens
Essenciais da disciplina de Ciéncias Naturais, do 5.° ao 9.° ano de escolaridade. Estas
referem algumas aprendizagens essenciais transversais que remetem as capacidades e
disposicdes associadas a este tipo de pensamento, tais como: (1) Formular e comunicar
opiniBes criticas e cientificamente relacionadas com Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA); (2) Desenvolver uma atitude critica construtiva que conduza a
melhoria das condi¢Ges de vida e da saude individual e coletiva; e (3) Construir
explicacdes cientificas baseadas em conceitos e evidéncias, obtidas através da realizacdo
de atividades praticas diversificadas (Dire¢do Geral de Educacdo (DGE), 2018).

As orientacdes curriculares atuais mencionam ainda as seguintes agdes estratégicas de
ensino orientadas para “Promover estratégias que desenvolvam o pensamento critico e
analitico dos alunos™:

e Mobilizar o discurso (oral e escrito) argumentativo (expressar uma tomada de
posicao, pensar e apresentar argumentos e contra-argumentos, rebater os contra-
argumentos);

e Organizar debates que requeiram sustentacdo de afirmacdes, elaboracdo de
opinides ou analises de factos ou dados;

e Discutir conceitos ou factos numa perspetiva disciplinar e interdisciplinar,
incluindo conhecimento disciplinar especifico;

e Analisar textos com diferentes pontos de vista;

e Confrontar argumentos para encontrar semelhangas, diferencas, consisténcia
interna;

e Problematizar situacoes;

e Analisar factos, teorias, situacdes, identificando os seus elementos ou dados, em
particular numa perspetiva disciplinar e interdisciplinar (DGE, 2018).

De forma a promover o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos nas aulas de
Ciéncias, estas direcOes curriculares devem materializar-se em praticas pedagdgicas nas
quais se implementem estratégias, recursos e atividades apropriadas e orientadas para a
promog&o do pensamento critico. Esta selecdo deve ser feita explicita e intencionalmente,

pois as “atividades de aprendizagem que de forma explicita, criam oportunidades para os
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alunos usarem capacidades de pensamento critico, promovem o nivel de pensamento
critico dos alunos” (Tenreiro-Vieira, 2004, p. 13).

Ja Gongalves e Vieira (2015) mencionam que uma pratica pedagogica orientada para o
desenvolvimento dos alunos enquanto pensadores criticos ndo pode assentar apenas na
transmisséo de informacao, uma vez que se procura que os alunos sejam capazes de operar
com o conhecimento adquirido. Desta forma, o professor deve procurar uma participagéo
ativa dos alunos, um elevado grau de realidade ou concretiza¢éo e um maior interesse ou
envolvimento pessoal do aluno. Esta participacdo ativa pode ser potenciada através de

diferentes estratégias e atividades, de que sdo exemplo as apresentadas na Tabela 6:
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Tabela 6 - Estratégias de aprendizagem ativa para promog¢do do pensamento critico e criativo

Estratégia Descri¢ao

Questionamento Inquirir de forma a criar situagdes de interacdo e a diagnosticar
conhecimentos prévios, desenvolver conceitos, esclarecer
raciocinios e levar os alunos a niveis mais elevados de
pensamento.

Debate/discussao Discutir um tépico, assunto ou matéria com base numa imagem,
leitura, visionamento de video ou analise de um problema.

Mapa de conceitos Representar visualmente os conceitos-chave de um tema ou
matéria, exemplificando as relagdes que se estabelecem entre
eles.

Brainstorm Relembrar o que se sabe sobre um assunto, gerando termos e
ideias relacionadas com o mesmo, de forma a ampliar o
conhecimento e formar conexdes criativas entre os
conhecimentos prévios e novas possibilidades.

Estudos de caso Utilizar histérias da vida real para induzir os alunos a integrar os
seus conhecimentos adquiridos nas aulas com o seu
conhecimento de situacdes, acdes e consequéncias do mundo

real.
Aprendizagem baseada = Utilizar situacdes problematicas reais, que remetam a conteudos
em resolugdo de disciplinares especificos, envolvendo os alunos num processo de
problemas (ABRP) analise, construcdo e teste de estratégias criativas, de forma a
encontrar uma solucao eficaz.
Atividades Realizar atividades praticas cientificas que impliquem a selegdo
experimentais de uma questdo-problema a investigar, o planeamento dos

procedimentos a adotar e a recolha e andlise de dados para
elaborar uma conclusdo.

Pesquisa/Investigacdo Realizar tarefas que impliquem adquirir, analisar e sintetizar
informacgao, de modo a responder a questdes ou resolver um
problema.

Nota. Adaptado de Lopes e Silva (2019); Lopes, Silva e Dominguez (2019).

2.5. Estudos com atividades promotoras de pensamento critico em
Portugal: alguns resultados.

De forma a contextualizar este estudo, considera-se importante realizar uma revisao
bibliografica da investigacdo realizada em Portugal acerca da agdo educativa orientada
para a promoc¢do do pensamento critico no ensino das Ciéncias Naturais. Como referem
Sousa e Vieira (2019), esta tem sido “foco de investigacdo e de discussdo publica por
parte de educadores e investigadores apreensivos quanto a aparente auséncia de um

ensino promotor do desenvolvimento de capacidades de pensamento” (p. 17).
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As principais areas de investigagdo, que tém sido desenvolvidas dentro do tema, focam-
se nos seguintes aspetos: (1) o desenvolvimento de recursos educativos e de atividades de
aprendizagem; (2) a formacdo de professores; e (3) as estratégias de ensino e de
aprendizagem orientadas para a promocao de capacidades de pensamento critico (Vieira
& Tenreiro-Vieira, 2014). Apresentam-se, de seguida, alguns estudos e os seus resultados.
Tenreiro-Vieira (2004) realizou um estudo cujo principal proposito foi investigar se a
realizacéo de atividades de aprendizagem de ciéncias que requerem o uso de capacidades
de pensamento critico promove, de facto, o desenvolvimento do nivel de pensamento
critico. Os resultados deste estudo, decorrentes da comparagéo entre o pré e pos-teste de
um grupo experimental e um de controlo, revelaram que a realizagdo destas atividades
teve bastante efeito no nivel de pensamento critico dos alunos do grupo experimental.
Neste sentido, concluiu-se que, para desenvolver o pensamento critico, este tipo de
atividade “deve ser integrado, de forma sistematica, nas aulas de ciéncias” (p. 13).

Com a mesma finalidade, Costa (2007) realizou um estudo que pretendia compreender
“Qual a influéncia dos recursos didaticos construidos para, explicitamente, infundir
conhecimentos cientificos e capacidades de pensamento critico na articulacdo entre
Educacdo Formal e Educacdo N&o-formal?”. Os resultados obtidos revelam uma
alteracdo estatisticamente significativa dos valores médios de pensamento critico, que
indicia que os recursos didaticos utilizados promoveram explicitamente a capacidades de
pensamento critico dos sujeitos.

Também o estudo realizado por Pinto, Almeida e VVasconcelos (2012), com alunos do 5.°
ano de escolaridade, constatou que as atividades realizadas no grupo experimental
conduziram a ganhos significativos nos aspetos trabalhados do pensamento critico,
enguanto no grupo de controlo (que ndo realizou atividades com a finalidade expressa)
ndo existiram diferengas significativas. Os autores concluem que “os resultados obtidos
no presente estudo confirmam que o conjunto de atividades construidas para o
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico em alunos do 5.° ano de
escolaridade influencia positivamente o nivel e o desenvolvimento dos aspetos do
pensamento critico” (p. 252).

Gongalves e Vieira (2015) realizaram também um estudo com vista a analisar o

desenvolvimento de capacidades de pensamento critico em alunos do 2.° ano do 1.° CEB.
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Os resultados obtidos levaram a concluir que as estratégias selecionadas — trabalho
experimental, mapa de conceitos e debate — promoveram o desenvolvimento das
capacidades de pensamento critico dos alunos. No entanto, os autores consideraram que
nem todas as estratégias se mostraram igualmente promotoras do pensamento critico, uma
vez que ndo existiu homogeneidade nos resultados das diferentes tarefas, destacando-se
0s resultados do debate.

Tendo em conta as evidéncias significativas identificadas por estes estudos, parece
possivel afirmar que o recurso a estratégias e atividades didaticas concebidas com vista a
desenvolver o pensamento critico se revela eficaz no seu desenvolvimento. A mesma
concluséo se retira de outros estudos igualmente realizados em Portugal. A investigacdo
de Sousa e Vieira (2019), que consistiu na revisao de 20 outros estudos ja realizados sobre
este tema, apresenta alguns dos resultados em destaque:

e Os alunos manifestam dificuldades na realizacdo de atividades orientadas para a
promocdo do pensamento critico, que poderdo justificar-se (entre outros fatores)
pela auséncia de préaticas anteriores que promovessem o desenvolvimento destas
capacidades;

e Os alunos revelam entusiasmo e interesse geral face as propostas de atividades e
recursos didaticos utilizados;

e Uma vasta diversidade de estratégias e atividades didaticas orientadas para a
promocdo do pensamento critico, que podem ser implementadas, comeca a
verificar-se;

e Os recursos pedag6gicos promotores de pensamento critico contribuem para a
construcdo do conhecimento cientifico;

e Os resultados revelam ganhos bastante significativos no desenvolvimento do
pensamento critico, em praticamente todas as investigacdes, confirmando a
eficacia das estratégias, atividades e recursos didaticos utilizados especificamente

para o desenvolvimento do nivel de pensamento critico dos alunos.
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3.METODOLOGIA



Neste capitulo é apresentada a metodologia adotada na investigagdo. Esta descreve a
natureza do estudo, assim como 0 método e o design adotados; apresenta a amostra,
referindo a sua constituicéo, caracterizacao e o processo de selecdo utilizado, assim como
o0s instrumentos administrados. Sdo descritas ainda as técnicas utilizadas de recolha e

tratamento dos dados.

3.1. Natureza do estudo

O problema do presente estudo foi o seguinte:
“Qual a eficacia de um conjunto de atividades idealizadas, centradas em determinadas
capacidades de pensamento critico, no desenvolvimento deste tipo de pensamento em
alunos do 5.° ano de escolaridade”.
Na procura de uma resposta a esta questdo optou-se por uma metodologia de natureza
quantitativa. De acordo com Coutinho (2013) e Sousa e Baptista (2011), a natureza
quantitativa possui, entre outras caracteristicas, as seguintes:

e da énfase em comparacdes e resultados obtidos;

e explica um fendmeno através do estabelecimento de relagfes causais;

e apresenta um plano estruturado e pouco flexivel;

e aplica testes validos para recolha de dados;

e Uutiliza testes estatisticos para analise dos dados;

e visa obter generalizacdes dos resultados obtidos.

3.2.  Design do estudo

O estudo assemelha-se a nivel metodoldgico a uma pesquisa quasi-experimental, com a
existéncia de dois grupos: um grupo experimental (Turma A), no qual se aplicou um
conjunto de atividades promotoras de pensamento critico, e um grupo de controlo (Turma
B) que foi sujeito a um conjunto de atividades ndo especificamente voltadas para esta
finalidade e menos exigentes de um ponto de vista conceptual. Antes e apds a realizacao
das atividades pelas duas turmas foi administrado um questionario com questdes que
procuraram avaliar algumas capacidades de pensamento critico dos alunos de ambas as

turmas. O design do estudo encontra-se sistematizado na Tabela 7:
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Tabela 7 - Design de Investiga¢cdo adotado

Pré-teste Tratamento Experimental Pds-teste
(Realizagdo de atividades
promotoras de pensamento

critico)
Grupo Aplicado Aplicado Aplicado
Experimental
Grupo de Aplicado Nao aplicado Aplicado
controlo

Assim, as atividades especificamente construidas para a promoc¢éo do pensamento critico,
aplicadas no grupo experimental, contemplavam um conjunto de capacidades selecionado
a partir da Taxonomia de Ennis (Ennis, 1985). O grupo de controlo foi lecionado por
outra aluna estagiéria, tendo os contetdos programaticos sido abordados recorrendo a
atividades que ndo apelam diretamente a capacidades de pensamento critico, e que
maioritariamente se encontravam no manual adotado. Os temas programaticos abordados

serdo indicados em outro ponto do presente capitulo.

3.3.  Amostra

O estudo foi realizado no contexto de 2.° CEB, com alunos que frequentavam o 5.° ano
de escolaridade, de uma escola publica em Lisboa. Estes encontravam-se distribuidos por
duas turmas. A turma A era constituida por 20 alunos, sendo 11 do sexo masculino e 9 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos. A turma B era
constituida por 20 alunos, sendo 12 do sexo masculino e 8 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0s 9 e 0s 12 anos. O numero inicial total de participantes era assim
de 40 alunos, tendo a turma A sido definida como o grupo experimental e a B a de
controlo. No entanto, dado que alguns alunos ndo estiveram presentes em pelo menos
uma das etapas principais do design experimental, o nimero alterou-se para 28 (13 no
grupo experimental e 15 no grupo de controlo).

Ambos 0s grupos possuiam caracteristicas semelhantes em relagcdo aos seguintes aspetos

principais: nimero de sujeitos por turma, razéo de sujeitos do sexo feminino e masculino,
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idade média dos sujeitos, classificagdo média a disciplina de Ciéncias Naturais e
desempenho em sala de aula.

A amostragem selecionada para este estudo é ndo probabilistica, uma vez que o0s
participantes foram selecionados de forma nao aleatoria. Considera-se uma amostragem
por conveniéncia, pois é constituida pelos participantes a que o pesquisador teve maior
acesso, neste caso, as turmas em que PES foi realizada.

3.4. Recolha de dados
3.4.1. Pré e pos-testagem

Como jé foi referido, de forma a identificar o nivel de pensamento critico dos alunos
foram administrados um pré-teste (ANEXO H) e um pés-teste (ANEXO ), em momentos
distintos. Cada um dos testes é constituido por duas partes, e em cada uma delas é
apresentado um texto adaptado de uma noticia, sobre uma questdo de base cientifica, e
um conjunto de perguntas sobre 0 mesmo. As questdes foram elaboradas de forma a
promoverem algumas das capacidades de pensamento critico da Taxonomia de Ennis,
evidenciando cada resposta correta a manifestacdo de uma determinada capacidade.
Ambos os testes partilhavam uma estrutura e questdes semelhantes, variando apenas a
temaética dos textos sobre os quais foram elaboradas as questfes. Na Parte 1 de cada teste,
0 texto introduzia um problema e solucbes dadas para o respetivo problema, sendo a
relacdo entre os itens e as capacidades de pensamento critico pretendidas apresentada na
tabela 8:
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Tabela 8 - Relagdo entre os itens e as capacidades de pensamento critico da Parte 1

Itens
1. Qual é o problema apresentado no
texto?
2. Quais sdo as solugdes que sdo
apresentadas?

3. Consideras as solugdes apresentadas
crediveis? Justifica.

4. Compara as solugdes apresentadas.
Na tua opinido, qual das solugGes é a
mais adequada? Justifica

5. Que outras solugdes proporias para o
problema apresentado, em
alternativa as que sao referidas no
texto?

Capacidades de pensamento critico
Clarificagao elementar (1. Focar um elemento)
1.a) Identificar ou formular uma questao.
Clarificagdao elementar (2. Analisar argumentos)
2.b) Identificar as razdes enunciadas
Suporte basico (4. Avaliar a credibilidade de uma
fonte)

4.d) Reputacgdo

4.g) Capacidade para indicar razées
Inferéncia (8. Fazer juizos de valor)
8. e) Comparar, pesar e decidir.

Inferéncia (8. Fazer juizos de valor)
8.d) Considerar alternativas

Na Parte 2 de cada teste, o texto apresentado consistia numa comunicacdo ou entrevista

dada por um autor ou organizacéo de referéncia, sendo o tema um problema ambiental da

atualidade. A relacdo entre os itens e as capacidades de pensamento critico pretendidas €

apresentada na tabela 9:

Tabela 9 -Relagdio entre os itens e as capacidades de pensamento critico da Parte 2

Itens
1. Define... através de um sinénimo.

2. O quesequerdizercom...?

3. Consideras a informagdo dada por ...
uma informacgéao credivel? Justifica

4. Porque motivo achas que ... acontece?

5. .. éuma explicagdo valida para ...?
(razdo ndo enunciada no texto)
Explica porqué.

6. Da dois exemplos de ...

Capacidades de pensamento critico
Clarificagdo elaborada (9. Definir termos)
9.a)1) Através de um sindnimo
Clarificagao elaborada (9. Definir termos)
9.a)4) Expressdo equivalente

Suporte basico (4. Avaliar a credibilidade de uma
fonte)

4.d) Reputacgdo

Inferéncia (7. Induzir e avaliar indugdes.)

7.b) Inferir conclusGes e hipdteses explicativas -
Afirmacgdes causais

Inferéncia (7. Induzir e avaliar indugdes)

7.b)1)vi) Inferir conclusGes e hipoteses explicativas -
AfirmagGes de que algo é uma razdo ou uma
conclusdo ndo enunciada.

Clarificagdao elementar (3. Responder a questdes de
clarificacdo)

3.d) Exemplificar
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O conteldo do pré-teste incidiu sobre a tematica da poluigdo dos oceanos pelo plastico,
visto 0s alunos estarem a terminar o tema “A agua”, enquanto o pos-teste incidiu sobre o
tema “Espécies ameacadas”. A escolha deste ultimo tema deveu-se as turmas se
encontrarem em partes diferentes do programa, decidindo-se assim por um tema que ainda
nenhuma das turmas abordara. Desta forma, pretendeu-se avaliar o desenvolvimento das

capacidades de pensamento critico e ndo as aprendizagens gerais dos alunos sobre o tema.

3.4.2. Recursos didaticos/Atividades desenvolvidas

Como ja referido, o tratamento experimental consistiu na realizacdo de um conjunto de
atividades promotoras de pensamento critico (ANEXO J). Estas foram elaboradas tendo
em conta os contetidos programaticos a abordar no 5.° ano de escolaridade no ambito das
Ciéncias Naturais e algumas das capacidades de pensamento critico propostas por Ennis.
As atividades desenvolvidas centraram-se no tema “O ar”, abordando topicos como: (1)
Constituicao e funcdes da atmosfera; (2) Importancia da atmosfera para os seres vivos;
(3) Propriedades do ar; (4) Constitui¢do do ar; (5) Propriedades dos constituintes do ar; e
(6) Poluicdo atmosfeérica: causas, consequéncias e solucdes.

Ao longo das cinco semanas de intervengéo, os alunos do grupo experimental realizaram
um conjunto de 6 atividades que requeriam especificamente o uso de capacidades de

pensamento critico, apresentadas de seguida na Tabela 10:
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Tabela 10 - Conjunto das atividades promotoras de pensamento critico desenvolvidas

Atividade

Recurso

Objetivos
gerais

Calendario

“Como seria a

“Qual é a importancia

Quais sao as

terra sem
atmosfera?”

do ar para os seres

propriedades do ar?

“Incéndios florestais:

Poluicdo atmosférica nas

“Como melhorar a

qualidade do ar e

vivos?”

Powerpoint

o |dentificar as
propriedades do
ar e os seus
constituintes,
explorando as
fungdes que
desempenham
na atmosfera
terrestre;
Selecionar e
organizar
informacdo a
partir de fontes
diversas,
integrando
saberes prévios
para construir
novos
conhecimentos.

Guido de investigacdo

o Identificar as
propriedades do
ar e os seus
constituintes,
explorando as
fungdes que
desempenham na
atmosfera
terrestre;
Selecionar e
organizar
informacdo a
partir de fontes
diversas,
integrando
saberes prévios
para construir
novos
conhecimentos.

Semana 2 —01/03 a 05/03

Protocolo experimental

e |dentificar as
propriedades do ar;

e Construir explicacGes
cientificas baseadas
em conceitos e
evidéncias cientificas,
obtidas através da
realizagdo de
atividades praticas
experimentais.

saude”.
Questionario (Forms)

e Argumentar acerca dos
impactos das
atividades humanas na
qualidade do are
sobre medidas que
contribuam para a sua
preservagao;

e Aplicar as
competéncias
desenvolvidas em
problematicas atuais e
em novos contextos;

e Desenvolver uma
atitude critica
construtiva que
conduza a melhoria
das condigdes de vida e
da saude individual e
coletiva.

Semana 4—15/03 a
19/03

cidades.

Powerpoint

e Argumentar acerca dos
impactes das atividades
humanas na qualidade
do ar e sobre medidas
que contribuam para a
sua preservagao;

e Selecionar e organizar
informacdo a partir de
fontes diversas,
integrando saberes
prévios para construir
novos conhecimentos.

qualidade do ar?”

Powerpoint

e Selecionar e organizar
informacgdo a partir de
fontes diversas,
integrando saberes
prévios para construir
novos conhecimentos;

e Desenvolver uma
atitude critica
construtiva que conduza
a melhoria das
condigOes de vida e da
saude individual e
coletiva.

Semana 5—22/03 a 26/03
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Todas estas atividades tiveram também como objetivo geral “Desenvolver capacidades de

pensamento critico”. Tal como demonstra a Tabela 11, as atividades realizadas procuraram

desenvolver diferentes capacidades de pensamento critico, previamente selecionadas:

Tabela 11 - Relagdo entre as atividades e as capacidades de pensamento critico

Atividades “Como seria a “Qual é a Quais sdo as “Incéndios = Poluicdo “Como
terra sem importancia propriedades  florestais: = atmosférica melhorara
atmosfera?” doarparaos @ doar? qualidade @ nascidades qualidade do
(Debate/ seres vivos?” (Atividade doare (Debate/ ar?”
Discussao) (Pesquisa/ Experimental) | saude”. Discussdo) (Debate/

Investigacdo) Discuss3do)
Capacidades
Clarificagao X X X X X X
elementar
Clarificagao X
elaborada
Suporte X X X
basico
Inferéncia X X X X X
Estratégias e X
taticas

Além disso, noutros momentos de aula procurou-se que o questionamento fosse feito de

forma explicitamente orientada para o desenvolvimento destas capacidades.

3.5. Tratamento e analise dos dados

Os dados recolhidos foram tratados através de um conjunto de processos de analise estatistica,
que analisaram os resultados do pré-teste e do pds-teste de ambos os grupos.

Os testes administrados contaram com 11 questBes cada, sendo a totalidade de cada teste
cotada para 100 pontos. O conjunto das questdes de clarificacdo elementar foi cotado para 20
pontos, assim como as questdes de clarificacdo elaborada e suporte basico, também com 20
pontos respetivamente. O grupo das questdes de inferéncia foi cotado com 40 pontos. Cada
questdo foi cotada entre 0 a 10 pontos, & excecao de duas questdes de clarificagdo elementar,
cotadas entre 0 e 5 pontos. As diferengas da cotagdo, entre perguntas e entre grupos de
capacidades, devem-se a questdes relacionadas com o grau de dificuldade e exigéncia de cada
pergunta.

A correcdo dos testes foi efetuada tendo em conta a andlise das respostas, relativamente a
evidéncia do uso de capacidades de pensamento critico e a sua correspondéncia com 0s
objetivos e critérios de avaliagcdo estabelecidos para cada questdo do pré-teste (Anexo K) e
do pos-teste (Anexo L).
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De forma a analisar os dados obtidos, os resultados dos testes realizados (pré e pos-teste da
turma experimental e pré e pds-teste da turma de controlo) foram sistematizados numa tabela
em Excel (Anexo M), e depois inseridos no software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), onde se realizaram testes de estatistica descritiva (média e desvio-padrao)
e testes de estatistica inferencial (teste de U de Mann-Whitney e Wilcoxon). A escolha de
testes de estatistica ndo paramétrica deveu-se principalmente a dimensao da amostra, uma vez
que uma populacédo reduzida pode ndo assegurar que os dados sigam uma distribui¢do normal
e, mesmo quando tal acontece, este tipo de testes torna-se mais robusto.

Numa fase inicial, recorreu-se ao teste ndao paramétrico de U de Mann-Whitney para duas
amostras independentes, de modo a comparar 0s resultados do pré-teste do grupo
experimental e do grupo de controlo. Este teste teve como objetivo verificar se 0s dois grupos
se poderiam considerar equivalentes no ponto de partida da investigacao.

O mesmo teste de U de Mann-Whitney foi realizado para comparar os resultados do pos-teste
do grupo experimental e do grupo de controlo, de forma a confrontar os resultados dos dois
grupos apés o tratamento experimental. Em ambas as fases foram analisados ndo sé os
resultados totais dos testes, mas também os resultados em funcéo de cada grupo de capacidade
de pensamento critico (clarificacdo elementar, clarificacdo elaborada, suporte basico e
inferéncia).

Foi também utilizado o teste ndo paramétrico de Wilcoxon para amostras dependentes, de
forma a avaliar a evolucdo do desenvolvimento do pensamento critico de cada grupo
separadamente. Para isso, os resultados do pré-teste do grupo experimental foram comparados
com os resultados obtidos pelo mesmo grupo no pés-teste, tendo 0 mesmo sido feito com os
resultados do pré e pos-teste do grupo de controlo.

Adotou-se, para ambos 0s testes ndo paramétricos, o nivel de significancia de 0,05, por ser

este o valor convencionado para se considerar um resultado estatisticamente significativo.
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4.RESULTADOS



4.1. Situacdo Inicial (pré-teste)

Apos a realizacdo do pré-teste, os dados recolhidos sobre o nivel de pensamento critico em
geral e de cada grupo de capacidades em particular foram analisados e sujeitos a tratamento
estatistico. Esta analise permitiu conhecer a situacdo inicial, quanto a estes aspetos, de ambas
as turmas.

Na Tabela 12 sdo apresentadas as médias globais das cotagdes obtidas no pré-teste, dos grupos

experimental e de controlo, assim como o desvio padrdo (o) dos dados recolhidos:

Tabela 12 - Comparagdo entre o desempenho global do grupo experimental e do grupo de controlo no pré-teste. SGo
apresentados os valores médios e o desvio padrdo, apds o cdlculo da média para cada capacidade.

Grupo
Experimental Controlo
Média 60,41 60,76
o 20,643 17,526

Relativamente as médias calculadas, a media da cotacdo obtida pelo grupo experimental foi
de ~60,4 e pelo grupo de controlo de ~60,8. Como se pode constatar, as médias das cotagdes
do pré-teste apresentam valores aproximados, o que parece indicar que as turmas se
encontram equiparadas na situacao inicial.

De acordo com os dados apresentados na tabela, o valor do desvio padréo indica que existe
uma grande variabilidade na distribuicdo dos dados, significando isto que, em ambas as
turmas, varios testes apresentam uma cotacdo que ndo se encontra préxima do valor da média.
Complementarmente, de forma a verificar se os dois grupos se poderiam considerar
equivalentes no ponto de partida da investigacao, recorreu-se ainda a aplicacdo do teste ndo
paramétrico de U de Mann-Whitney para duas amostras ou grupos independentes, cujos

resultados sdo apresentados na Tabela 13:

Tabela 13 — Comparagdo entre o desempenho global do grupo experimental e do grupo de controlo no pré-teste. E
apresentado o valor de p. apds aplicagdo do teste de U de Mann-Whitney.

Pré-teste
U de Mann-Whitney 93,500
p. 0,854

56



Os dados apresentados revelam que, relativamente aos resultados globais do pré-teste, ndo se
verificaram diferengas estatisticamente significativas entre os grupos inicialmente (p. =
0,854).

Considerou-se ainda pertinente fazer uma analise mais detalhada, considerando os grupos de
capacidades selecionados a partir da Taxonomia de Ennis (Ennis, 1985): clarificacdo
elementar (C ELEM); clarificacdo elaborada (C ELAB); suporte basico (SUP) e inferéncia
(INF). Apresentam-se na Tabela 14 os dados recolhidos, relativamente a cada uma das

capacidades no pré-teste:

Tabela 14 — Comparagdo entre o desempenho do grupo experimental e do grupo de controlo em relagéo aos grupos de
capacidades de pensamento critico: clarificagdo elementar (C ELEM); clarificagdo elaborada (C ELAB); suporte bdsico
(SUP) e inferéncia (INF). SGo apresentados os valores médios para cada capacidade, o desvio padrdo e o valor de p. apés
aplicagdo do teste de U de Mann-Whitney para cada capacidade.

Grupos de capacidades de pensamento critico

CELEM CELAB SUP INF
Grupo Média 14,33 15,38 7,69 21,53
experimental o 5,369 6,602 9,268 12,142
Grupo Média 16,76 14,66 11,33 18,66
controlo o 3,335 5,163 9,154 11,254
Cotagdao maxima 20 20 20 40
U de Mann-Whitney 74,000 87,000 76,500 83,500
p. 0,269 0,581 0,296 0,505

Relativamente a clarificacdo elementar, a média do grupo experimental foi de ~14,3, inferior
a do grupo de controlo com ~16,8 Tendo em conta a cotagdo méxima definida para estas
capacidades, ambos 0s grupos registaram resultados bastante positivos. Os resultados séo
também bastante positivos nas capacidades de clarificagdo elaborada, em que o grupo
experimental obteve uma média de ~15,4 e o grupo de controlo de =~14,7. No que diz respeito
as capacidades de suporte basico, a média do grupo experimental encontra-se em ~7,7 e a do
grupo de controlo em =11,3, resultados bastante inferiores aos obtidos nas capacidades
anteriormente referidas. Finalmente, nas capacidades de inferéncia, as médias séo de ~21,5
no grupo experimental e ~18,7 no grupo de controlo, valores pouco elevados tendo em conta
a cotacdo méaxima para este grupo de capacidades.

Através da andlise da Tabela 14 podemos ainda constar que, apesar de existirem diferencas

nas médias relativas a cada grupo de capacidades entre o grupo experimental e o grupo de
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controlo, estas ndo sdo estatisticamente significativas para nenhuma das capacidades
analisadas.
Tendo em conta os dados retratados nas trés tabelas anteriores, os resultados apoiam a

concluséo de que os dois grupos eram equivalentes/semelhantes, na situacéo inicial do estudo.

4.2. Ganhos/Resultados finais.

De forma a compreender o impacto do tratamento experimental aplicado, os dados recolhidos
na fase inicial (através do pré-teste) e os dados recolhidos na fase final (através do pos-teste)
foram analisados e sujeitos a tratamento estatistico, a fim de serem comparados. Na Tabela
15 sdo apresentadas as médias globais das cotaces obtidas no pré-teste e pds-teste, assim

como o desvio padrdo para ambos 0S grupos:

Tabela 15 — Comparagdo entre o desempenho global do grupo experimental e do grupo de controlo, no pré e pdés-teste.
Sdo apresentados os valores médios e o desvio padrdo, apds o cdlculo da média para cada capacidade.

Grupo
Experimental Controlo
Pré-teste Pds-teste Pré-teste Pds-teste
Média 60,41 82,11 60,76 65,66
o 20,643 19,306 17,526 22,588

Dos dados apresentados na tabela constata-se que a média do pré-teste do grupo experimental
passou de ~60,4 para =~82,1 no pds-teste. Ja no grupo de controlo, a média do pré-teste passou
de =60,8 para ~65,7 no pos-teste, o que revela também um aumento. Os dados demonstram
que, apesar de ter existido um aumento na classificacdo global de ambas as turmas, a turma
experimental registou um ganho mais expressivo.

Relativamente ao desvio padrdo, no pos-teste, o valor do desvio padrdao continua a indicar
que existe uma grande variabilidade na distribuicdo dos dados, implicando isto resultados
muito diferentes dentro de cada grupo.

De forma a analisar se a diferenca entre as turmas no pos-teste é significativa, foi também
aplicado o teste ndo paramétrico de U de Mann-Whitney cujos resultados recolhidos se
apresentam na Tabela 16:

Tabela 16 - Comparagdo entre o desempenho global do grupo experimental e do grupo de controlo no pds-teste. E
apresentado o valor de p., apds aplicagdo do teste U de Mann-Whitney.

Pds-teste
U de Mann-Whitney 56,000
p. 0,054
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Da aplicacdo do teste obteve-se um valor muito aproximado do valor de significancia tido
como referéncia, verificando-se assim uma diferenca quase estatisticamente significativa
entre 0s dois grupos no pos-teste (p = 0,054).

Os ganhos de cada turma foram ainda analisados recorrendo ao teste de Wilcoxon, uma vez
que este permite testar se existem diferencas estatisticamente significativas entre dois
momentos de avaliacdo para a mesma amostra ou grupo. Os resultados deste teste, que
comparou separadamente o pré-teste com o pos-teste do grupo experimental, assim como o

pré-teste com o pos-teste do grupo de controlo, séo apresentados na Tabela 17:

Tabela 17 - Comparagdo entre os dois momentos de avaliagdo do grupo experimental e do grupo de controlo. Sdo
apresentados os valores de Z e p., apds aplicagdo do teste de Wilcoxon.

Grupo
Experimental Controlo
Z -2,354 -1,037
0,019 0,300

De acordo com os valores apresentados, 0s ganhos do grupo experimental representam uma
diferenca estatisticamente significativa, entre o resultado inicial, obtido no pré-teste, e o final,
no pos-teste. Relativamente ao grupo de controlo, ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas entre o pré e o pos-teste realizados por este grupo. Estes dados
apoiam o principio de que o tratamento experimental teve impacto nos resultados dos alunos
do grupo no qual foi aplicado.

Uma andlise mais detalhada foi também efetuada considerando os grupos de capacidades ja

referidos anteriormente, cujos dados se podem examinar na Tabela 18:
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Tabela 18- Comparagéo entre o desempenho do grupo experimental e do grupo de controlo no pré e pds teste em relagdo
aos grupos de capacidades de pensamento critico: clarificagdo elementar (C ELEM); clarificagdo elaborada (C ELAB);
suporte bdsico (SUP) e inferéncia (INF). SGo apresentados os valores médios para cada capacidade, o desvio padrdo e o
valor de p. apds aplicagdo do teste de U de Mann-Whitney para cada capacidade.

Grupos de capacidades de pensamento critico

CELEM CELAB SupP INF

Pré-teste PoOs-teste Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pds-teste  Pré-teste Pos-teste

Grupo Média 14,33 19,03 15,38 18,46 7,69 11,53 21,53 33,07
experimental o 5,369 2,401 6,602 5,547 9,268 9,870 12,142 9,473
Grupo Média 16,76 17,00 14,66 14,66 11,33 9,33 18,66 24,66
controlo o} 3,335 3,162 5,163 7,432 9,154 7,988 11,254 11,872
Cotacdao maxima 20 20 20 20 20 20 40 40

U de Mann-Whitney 74,000 57,500 87,000 68,000 76,500 83,500 83,500 57,000
p. 0,269 0,036 0,581 0,073 0,296 0,492 0,505 0,050

Da analise dos dados da tabela anterior, observa-se que a média mais alta do pés teste foi
obtida na clarificacdo elementar, com =19 pontos no grupo experimental e ~17 pontos no
grupo de controlo. O aumento da média do grupo experimental foi de cerca de 4,7 pontos,
enquanto o do grupo de controlo foi de apenas 0,2 pontos.

Na clarificacdo elaborada, apenas o grupo de controlo aumentou a sua média para ~18,5 no
poOs-teste, um aumento de aproximadamente 3,1 pontos. Relativamente ao suporte basico,
observa-se um aumento da média no grupo experimental de cerca de 3,8 pontos, enquanto no
grupo de controlo a média baixou em 2 pontos. Quanto a inferéncia, regista-se um aumento
das médias de ambos os grupos, embora o0 do grupo experimental seja superior: aumentou
11,6 pontos em relacdo aos resultados do pré-teste, enquanto o grupo de controlo aumentou
6 pontos.

Assim, podemos concluir que o grupo experimental alcangou no pos-teste uma média superior
em todos os grupos de capacidades, em relacdo aos resultados que haviam obtido no pré-teste.
Os seus resultados foram também superiores aos alcancados pelo grupo de controlo no pos-
teste, em todos os grupos de capacidades analisados.

J& o grupo de controlo registou ganhos nas capacidades de clarificacdo elementar e inferéncia.
No entanto, mantiveram a mesma media nas capacidades de clarificacdo elaborada e
desceram nas capacidades de inferéncia, relativamente aos resultados alcancados

anteriormente no pré-teste.

60



Complementarmente, de forma a analisar se os resultados do pds-teste indicam diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos, realizou-se o Teste U de Mann-Whitney,
cujos valores sdo apresentados também na Tabela 18.

De acordo com os dados apresentados anteriormente na Tabela 14, no momento inicial ndo
existiam diferencas estatisticamente significativas entre os grupos, em nenhum dos grupos de
capacidades de pensamento critico. O mesmo ndo acontece no momento final do estudo, tal
como se pode verificar na tabela anterior: os valores obtidos na clarificagdo elementar,
(p=,036), e na inferéncia, (p=,050) no pos-teste, revelam diferencas estatisticamente
significativas entre o grupo experimental e o de controlo.

De acordo com a andlise estatistica pode-se assim concluir que o tratamento experimental
aplicado resultou em ganhos estatisticamente significativos em algumas das capacidades

selecionadas, uma vez que estes se registaram apenas no grupo experimental.
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5.CONCLUSOES



Neste ponto do relatdrio séo apresentadas as principais conclusdes do estudo, decorrentes da
andlise dos resultados apresentados no ponto anterior. Sdo ainda referidas as limitagdes e

constrangimentos, com impacto no desenvolvimento do estudo.

5.1. Apresentacdo das conclusdes do estudo.
Relativamente a primeira questdo de investigacdo, “Que niveis de desenvolvimento de
capacidades de PC apresentam alunos do 5.° ano de escolaridade?” consta-Se que existe uma
grande dispersdo ao nivel dos resultados dos testes, o que significa pouca uniformidade no
nivel geral do pensamento critico. Enquanto alguns alunos demonstraram resultados bastante
positivos, outros apresentaram resultados muito abaixo do desejavel e, inclusivamente, alguns
alunos referiram ndo compreender as questfes onde um posicionamento critico era pedido.
Se considerarmos o nivel global inicial dos alunos de ambas as turmas, verifica-se uma média
de 60,6 (num total de 100), um valor ndo muito elevado. Relacionando este resultado com a
bibliografia consultada, esta situacdo pode decorrer da modalidade de pratica pedagdgica a
que os alunos tém estado sujeitos que, no geral, que ndo contempla atividades promotoras das
capacidades de pensamento critico, pelo menos de forma intencional e sistematica como seria
ideal. Os exercicios presentes nos manuais utilizados por estas turmas sdo uma evidéncia
desta auséncia, ainda que os professores possam utilizar outras atividades ndo presentes nestes
auxiliares de ensino com os seus alunos.
Analisando os resultados por grupo de capacidades, pode-se concluir que a clarificacéo
elementar € o aspeto com melhores resultados, em ambos os testes e em ambos 0s grupos.
Isto pode explicar-se por ser o tipo de pergunta com a qual os alunos mais se encontram
familiarizados, pois muitos exercicios e atividades que realizam consistem em questfes de
clarificacdo e/ou desafio. Estas sdo também perguntas com menor exigéncia cognitiva,
quando comparadas, por exemplo, com as questdes de inferéncia.
Os piores resultados ao nivel dos grupos registaram-se no grupo do suporte basico, revelando
gue os alunos ndo dominam aspetos como avaliar a credibilidade de uma fonte. Este resultado
é preocupante, principalmente tendo em conta que vivemos numa era em gue 0 acesso a
informacao, verdadeira e falsa, se faz com grande facilidade. Mais do que nunca, € necessario
ensinar a avaliar a qualidade das fontes de informacao a que se recorre, explicando aos alunos
0s critérios que permitem avaliar a credibilidade de uma fonte e, sobretudo, incentivando uma
atitude critica na procura de informacao.
Também os resultados relativamente a inferéncia revelaram pouca familiaridade com este

tipo de questdo. Este é provavelmente o grupo de capacidades mais exigente a nivel cognitivo,
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uma vez que pressupde avaliar deducdes e inducgdes, inferir conclusdes e fazer juizos de valor,
sendo por isso muito importante no desenvolvimento dos alunos. No entanto, apesar dos
resultados registados, 0 aumento significativo que se observou no grupo experimental indica
que desenvolver atividades intencionalmente promotoras destas capacidades pode ter, de
facto, impacto no seu desenvolvimento.

Quanto a segunda questdo de investigagdo, “Que eficicia revelam as atividades realizadas no
desenvolvimento do pensamento critico?”, foi possivel chegar a algumas conclusdes.
Conforme os resultados obtidos no presente estudo, pode-se concluir que a realizagdo do
conjunto de atividades propostas para a promocao do pensamento critico teve impacto no
desenvolvimento destas capacidades nos alunos do 5.° ano de escolaridade sujeitos ao design
experimental. Na analise global efetuada entre o pré e pés-teste da turma experimental
registou-se uma melhoria estatisticamente significativa nas capacidades de pensamento
critico. Este resultado evidencia o contributo das atividades que este grupo realizou, uma vez
que um resultado similar ndo aconteceu com a turma de controlo, na qual as atividades néo
foram aplicadas.

Ainda que a comparacdo final entre as duas turmas ndo tenha revelado uma diferenca
estatisticamente significativa entre elas, o resultado ficou muito perto daquele que ¢é o valor
de significancia convencionado.

Além disso, de acordo com a analise apresentada anteriormente, verificou-se um aumento da
média geral, bem como em todos 0s grupos de capacidades de pensamento critico, do grupo
experimental. O facto de ndo se ter obtido diferencas estatisticamente significativas para todos
0s grupos de competéncias pode ter diferentes justificagdes, desde o grau de dificuldade e
exigéncia cognitiva das questdes, ao tempo de intervencdo necessario para desenvolver uma
certa capacidade ou a adequacdo das atividades desenvolvidas para as diferentes capacidades,
entre outros aspetos. Isto indica que o potencial verificado poderia ter sido mais expressivo
se ultrapassadas algumas das limitacGes do presente estudo, apresentadas no ponto seguinte.
Em sintese, os resultados obtidos apoiam a conclusdo de que a realizagdo destas atividades
especificamente construidas para desenvolver este tipo de capacidades teve, de facto, impacto

no desenvolvimento do pensamento critico.
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5.2. Limitacdes e constrangimentos no desenvolvimento do

estudo.
Durante o estudo verificaram-se alguns aspetos que condicionaram a sua implementagéo e
que sdo importantes mencionar, uma vez que influenciaram também os seus resultados.
O primeiro constrangimento do estudo deve-se a sua escala, relativamente a sua dimensao e
duracéo temporal. Por ser um estudo desenvolvido com as turmas onde se realizou a PES 1I,
os alunos eram da mesma escola tendo por isso um background semelhante dentro da grande
diversidade existente, por exemplo, no nosso pais. Também o facto de a amostra ser bastante
reduzida e ndo probabilistica, a torna ndo representativa do universo de criangas deste ano de
escolaridade. Isto significa que alguma precaucdo deve ser tida em conta no que se refere a
generalizacdo dos resultados obtidos. Ainda assim, os resultados ndo deixam de evidenciar
uma tendéncia, que novos estudos poderdo ou ndo confirmar.
Outro aspeto relevante foi a reducdo da amostra experimental. Inicialmente a amostra era
constituida por 40 participantes e acabou por ficar reduzida a 28, uma vez que varios alunos
que néo realizaram a totalidade das atividades consideradas fundamentais, ndo cumprindo
assim o design experimental e sendo, por este motivo, excluidos do estudo.
Relativamente a duracdo do estudo, o facto de ter sido curta é também um constrangimento,
uma vez que uma intervencdo continua, ao longo de um maior periodo temporal e com mais
atividades, poderia produzir um impacto mais significativo no desenvolvimento das
competéncias em discussdo nos alunos e, consequentemente, diferengas mais significativas
nos resultados do estudo.
Outro grande constrangimento foi a realizacdo da PES Il em EaD e, consequentemente, do
estudo também. Foi necessario fazer adaptacdes as atividades idealizadas e as capacidades de
pensamento critico em analise, pois tanto os testes como as atividades ndo foram realizados
presencialmente. Além disso, o facto de a sua realizacdo ter sido feita a distancia e sem a
supervisdo do investigador ndo assegura a veracidade dos resultados, uma vez que os alunos
podem ter tido ajuda na realizagdo dos mesmos. No entanto, os alunos foram varias vezes
informados que as atividades ndo iriam ser avaliadas e deveriam ser feitas sem apoio, por
fazerem parte do estudo, como forma de assegurar que os dados recolhidos fossem validos.
Apesar de todos estes aspetos, que de alguma forma condicionaram o desenvolvimento do
estudo e os seus resultados, considera-se que o estudo realizado pode contribuir para

complementar e incentivar a investigacao sobre este tema.
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REFLEXAO FINAL



Finalizadas as duas primeiras partes que compdem este relatorio, sobre a Pratica Pedagdgica
e o Estudo implementado, importa refletir sobre todo o percurso realizado no ambito da PES
.

A experiéncia de estagio, proporcionada pela Pratica de Ensino Supervisionada, é uma
componente essencial da formacédo de um professor e cuja finalidade é proporcionar ao aluno
0 contacto com a realidade na qual ird atuar. Tal como aprendemos e tantas vezes ouvimos (e
repetimos) ao longo da nossa formacdo, a aprendizagem é muito mais eficiente quando é
obtida através da experiéncia. Assim, apesar da importancia de todo o trabalho feito
anteriormente na formacao académica, € na pratica da sala de aula que o aluno/estagiario tem
efetivamente oportunidade de por em prética 0s seus conhecimentos e competéncias, e
apropriar-se das dinamicas da profisséo e da organizacdo do ambiente escolar.

Uma parte muito importante no estabelecimento desta relagcdo entre a teoria e a pratica, é
existirem momentos de reflexdao que permitam comparar aquilo que pretendemos realizar com
aquilo que ¢é, efetivamente, feito. A reflexdo sobre a pratica é uma parte essencial do
desenvolvimento de um professor, pois sé assim este consegue identificar os seus erros e
reformular ou reajustar as op¢fes tomadas. Ao contrario do que aconteceu na maioria dos
estagios anteriores, o professor cooperante do 1.° Ciclo promoveu momentos de reflexdo
conjunta e individual diéria, muitissimo enriquecedores. Por este motivo, a experiéncia do
estagio da PES Il veio reforcar a minha nogdo de como a reflexdo é extremamente importante
para nos tornarmos melhores professores.

Além disso, esta iniciacdo a pratica é também uma oportunidade de nos “encontrarmos”
enquanto profissionais. Bernardy e Paz (2013) referem um aspeto muito importante e que se
relaciona muito com a experiéncia vivida na PES II: esta etapa é uma oportunidade de
testarmos e mostrarmos as nossas capacidades, como a criatividade, independéncia e caracter,
e de analisarmos a nossa aptiddo técnica para o exercicio da pratica profissional. Apesar de
ja ter realizado outros estagios durante a minha formagcéo, o estadgio em 1.° Ciclo realizado na
PES 1l foi muito esclarecedor para mim. Foi provavelmente o0 momento mais desafiante e
exigente de todo este percurso, em varios aspetos, mas foi também profundamente
significativo no sentido que referi, de me “encontrar” e perceber que tipo de professora quero
ser.

Borssoi (2008) refere ainda outro aspeto importante do estagio: “através dele pode-se realizar
pesquisas relacionadas ao ambiente escolar, as quais possibilitam a ampliacdo e anélise dos
contextos onde os alunos realizam os estagios” e que permitem “desenvolver no aluno postura

e habilidade de pesquisador, elaborando projetos que permitam compreender e problematizar
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as situacdes vivenciadas e observadas” (p. 9). Este foi 0 caso desta experiéncia da PES 11, em
que além da intervencgdo em si, foi realizada uma investigacao.

A realizagéo do estudo foi uma experiéncia muito diferente, pois nunca tinha realizado uma
investigacao de teor educacional. Ao passar por todo o processo e pelas suas varias fases,
foram tomadas varias op¢oes que tornaram este estudo no produto final que apresentei. No
entanto, ao redigir este relatério e rever tudo o que foi feito, apercebi-me da quantidade de
coisas que gostaria de ter implementado ou feito de forma diferente, por exemplo, ao nivel da
escolha e variedade das atividades construidas. Nao sendo possivel voltar atras, considero
que desenvolver a capacidade critica através de processos de reflexdo mais ou menos
estruturados, dos quais esta reflexdo final € um exemplo, constitui uma aprendizagem que fiz
ao longo dos estégios e que me permitird melhorar continuamente.

Apesar de ser um grande desafio e de ter varias limitacGes, este estudo foi algo que me deu
bastante gosto de fazer. Isto deveu-se principalmente ao prazer que tive em aprender mais
sobre o tema que escolhi, 0 pensamento critico, e ao quao enriquecedor foi implementé-lo na
minha pratica. Como refere Einstein (1948, citado por Cruz et al., 2019), ““o valor da educacéo
(...) ndo ¢ a aprendizagem de muitos factos, mas o treino da mente para pensar em algo que
nao pode ser aprendido nos livros” e € para mim este o principal sentido de ter escolhido
como temaética o pensamento critico. Além dos resultados que a investigacao indica, o que eu
prépria observei nos alunos foi determinante para cimentar ainda mais 0 meu propdsito de
contribuir para implementar um ensino que capacite os alunos enquanto pensadores criticos.
Nas palavras de Nascimento (2019), “Ensinar bem é dificil. Todos o sentimos, sobretudo
quando pretendemos responder ao desafio de incluir competéncias e disposi¢fes do
pensamento critico no ensino e na aprendizagem” (p. XI), mas é algo que, cada vez mais,
tenho a certeza de que é urgente e necessario no desenvolvimento cognitivo dos alunos e na
sua formacdo enquanto cidadaos.

No percurso da PES II, todos estes aspetos referidos e o contacto com diferentes realidades
educativas foram significativos para o meu desenvolvimento pessoal e profissional e
sobretudo, para a constru¢cdo da minha identidade docente. Em retrospetiva, fago uma
avaliagdo muito positiva de todo o processo da PES Il. Foi desafiador e dificil em muitos

momentos, mas também foi recompensador e muito construtivo.
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Anexo A. Potencialidades e fragilidades observadas na turma do 2°
ano do 1° CEB

Competéncias
transversais

Portugués

Matematica

Estudo do
Meio

Artes Visuais

Mdusica

Expressao
Dramatica
Educacao
Fisica

Potencialidades
- Desempenhar tarefas e funcdes com

autonomia crescente.
- Participar por iniciativa prépria e de

forma pertinente.

Escrita

- Escrever textos curtos com diversas
finalidades (narrar, informar,
explicar).

- Revisdo de texto, em pequeno e
grande grupo.

Educacao Literdria

- Interesse e gosto pela leitura.
- Comunicacdo de estratégias
matemadticas na resolugdo de
problemas.

- Explorar, analisar e interpretar
situagdes matematicas diversas.

- Interesse e preocupag¢do com as
ameacas a biodiversidade dos seres
vivos

- Utilizacdo de diferentes técnicas de
expressao plastica.

- Cantar em grupo.

- Comunicar através do movimento

corporal.

N3o observado

- Deslocamentos e equilibrios

- Pericias e manipulagGes

Fragilidades
- Ritmo de trabalho individual

- Organizacao e gestao do trabalho no TEA.

- Pontualidade.

- Empatia, respeito pela opinido do outro e
outras competéncias pro-sociais.

Escrita

- Ortografia: Escrever corretamente palavras
com todos os tipos de silabas.

Leitura

- Ler com articulagdo correta, entoagao e

velocidade adequadas ao sentido dos textos.

- Utilizacdo de estratégias diversificadas e

eficazes de célculo.

- Selegdo de informacgdo pertinente e

organizagao dos dados.

N3o observado

- Auséncia de instrumentos musicais

acessiveis para tocarem.

N3o observado

N3o observado

76



Anexo B. Indicadores e instrumentos de avaliacdo do progresso dos

alunos relativamente aos objetivos gerais do projeto de intervencéao

no 1.° CEB.

Objetivos gerais

Diversificar a
utilizacdo de
estratégias de calculo
mental.

Promover o
desenvolvimento
sociomoral.

Indicadores

Utiliza estratégias de célculo
diversificadas;
Compreende e aplica novas estratégias de
calculo.
Descreve 0s processos e estratégias
utilizadas.
Trabalha em grupo, contribuindo para a
partilha de estratégias.
Apresenta comportamentos e atitudes
socialmente adequadas.
Consulta e valoriza a ata do Conselho de
Turma.
Participa na resolucgdo de conflitos de
forma cooperada e democratica, em
Conselho de Turma:
- Propondo e/ou cumprindo medidas de
prevenc¢do ou de reparagao;
- Percebendo as consequéncias dos atos e

colocando-se no lugar do outro

- Participando na negociacdo de

compromissos e progressos futuros.

Instrumentos de

avaliacao

Grelhas de
observacao

Grelhas de
registo da
observacao

Analise das
participagdes
em Conselho
de turma
Analise
documental
das atas e do
didrio de
turma.
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Anexo C. Plano Curricular de Turma: Turma A
PLANO CURRICULAR DE TURMA

1. CARACTERIZAGCAO DA TURMA

Ne de alunos (total)py | rapazes |11 raparigas |9

N2 de alunos com: uma retencado |g duas ou mais |g

N¢ de alunos que beneficiam de ASE: escaldo Alg | escaldoB |3

N2 de alunos estrangeiros (total)

Nacionalidade n? alunos

Grau académico dos pais

Grau académico n? de maes | n2 de pais | Atividade n2 de mdes | n2 de pais
profissional

12 ciclo

22 ciclo Nivel basico

32 ciclo

Secundario Nivel intermédio

Bacharelato

Licenciatura

Pos-graduagao Nivel superior

Mestrado

Doutoramento

Desconhecido

Medidas

Y Nome Medidas universais Medidas seletivas .. ]
adicionais

b) adaptacdes curriculares ndo
significativas;

c) apoio psicopedagdgico;

d) antecipacao e reforco das
aprendizagens

a) diferencia¢do pedagdgica;

AR. - :
b) acomodacgdes curriculares.
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C.T.

a) diferencia¢do pedagdgica;
b) acomodacgdes curriculares.

b) adaptacdes curriculares ndo
significativas;

c) apoio Psicopedagdgico;

d) Antecipacdo e reforgo das
aprendizagens

16

R.M.

a) diferencia¢do pedagdgica;
b) acomodacgdes curriculares

c) apoio psicopedagdgico;
d) antecipacdo e reforco das
aprendizagens

17

R.T.

b) acomodacgdes curriculares c) apoio psicopedagdgico;

2. MEDIDAS DE SUPORTE A APRENDIZAGEM E A INCLUSAO

Alunos

Adaptacoes ao processo de avaliagao (artigo 282)

A.R.

a) Diversificacdo dos instrumentos de recolha de informac&o/ Tipo de prova;
e) tempo suplementar para realizagdo da prova;

g) Leitura de enunciados;

h) Utilizagdo de sala separada.

C.T.

a) Diversificagdo de instrumentos de recolha de informagdo, tais como inquéritos,
entrevistas, registos de video e audio;

e) Tempo suplementar para realizacdo da prova;

g) leitura de enunciados;

h) utilizacdo de sala separada.

16

R.M.

a) Diversificacdo de instrumentos de recolha de informacao, tais como inquéritos,
entrevistas, registos de video e audio;

e) Tempo suplementar para realizacdo da prova;

g) leitura de enunciados;

h) utilizacdo de sala separada.

17

R.T.

a) diversificacdo dos instrumentos de recolha de informacgao/ tipo de prova, e)
tempo suplementar para realizacdo da prova, g) leitura de enunciados

3. AREAS DE COMPETENCIAS DO PERFIL DO ALUNO A PRIORIZAR

Ol Linguagens e textos

O Informagdo e comunicagao

[0 Raciocinio e resolucao de problemas

[0 Pensamento critico e pensamento criativo

[0 Relacionamento interpessoal

[0 Desenvolvimento pessoal e autonomia

[0 Bem-estar, saude e ambiente
0 Sensibilidade estética e artistica

[ Saber cientifico, técnico e tecnoldgico

[0 Consciéncia e dominio do corpo

4. ANALISE GLOBAL DA TURMA (comportamento/aproveitamento)
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Anexo D. Plano Curricular de Turma: Turma B

PLANO CURRICULAR DE TURMA

5. CARACTERIZACAO DA TURMA

N2 de alunos (total)pg | rapazes f1» raparigas |8
N2 de alunos com: uma retencgdo | duas ou mais |g
N de alunos que beneficiam de ASE: escaldo A |, escaldoB |¢
N2 de alunos estrangeiros (total) |3
Nacionalidade n? alunos
Angolana 1
Brasileira 1
Ucraniana 1
Grau académico dos pais
Grau académico n? de maes | n2 de pais | Atividade n2 de mdes | n2 de pais
profissional
12 ciclo 0 0
22 ciclo 0 0 Nivel basico 1 2
32 ciclo 1 2
Secundario 9 6 Nivel intermédio 9 6
Bacharelato 0 0
Licenciatura 6 4
Pos-graduagao 0 0 Nivel superior 6 5
Mestrado 0 1
Doutoramento 0 0
Desconhecido 4 7 4 7
Medid
o Nome Medidas universais Medidas seletivas 'e. I a?
adicionais

e) Intervenc¢do com foco académico pequenos
grupos- Portugués e Matematica.

C.C
Intervengdo com foco comportamental pequenos
grupos.

CH a) Diferenciacdo pedagdgica.
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b) Acomodacgdes curriculares.

e) Intervenc¢do com foco académico pequenos
grupos- Portugués e Matematica.

Intervengdo com foco comportamental pequenos
grupos.

b) Acomodacgdes curriculares.
d) Promocgdo do comportamento pré-social.

e) Intervenc¢do com foco académico pequenos

7 I.C. R s
grupos — Portugués e Matematica.
Intervengdo com foco comportamental pequenos
grupos.
a) Diferenciacdo pedagégica.
b) Acomodagdes Curriculares.
9 J.S. e) Intervenc¢do com foco académico pequenos
grupos — Portugués e Matematica
Intervengdo com foco comportamental pequenos
grupos.
a) Diferenciacdo pedagdgica
b) Acomodagdes curriculares. b) Adaptagoef
curriculares ndo
c) Enriguecimento curricular. significativas.
c) Apoio
1 LR, d) Promogdo do comportamento pro-social. psicopedagdgico.
e) Intervengdo com foco académico pequenos d) Antecipagdo e
grupos — Portugués e Matematica. reforco das
Intervengdo com foco comportamental pequenos aprendizagens.
grupos.
e) Intervengdo com foco académico pequenos
12 M.M. grupos — Portugués e Matematica.
a) Acomodacgdes curriculares.
d) Promogdo do comportamento pré-social. c) Apmo o
psicopedagdgico
e) Intervengdo com foco académico pequenos L
16 R.S. grupos — Portugués e Matematica. d) Antecipacgo e

Interveng¢do com foco comportamental pequenos
grupos.

refor¢o das
aprendizagens
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a) Diferenciacdo pedagodgica.
b dac el c) apoio
) Acomodagdes curriculares. psicopedagégico;
17 R.L. c) Enriquecimento curricular.
d) antecipacdo e
e) Intervencdo com foco académico em pequenos | reforco das
grupos- Portugués e Matematica. aprendizagens.
a) diferencia¢do pedagdgica.
b) acomodacgdes curriculares. b) Adaptacdes
19 S.K. - , . curriculares ndo
e) Intervenc¢do com foco académico em pequenos o
R - significativas.
grupos- Portugués e Matematica.
6. MEDIDAS DE SUPORTE A APRENDIZAGEM E A INCLUSAO
Ne Alunos Adaptagoes ao processo de avaliagao (artigo 282)
a) Diversificacdo de instrumentos de recolha de informacao, tais como inquéritos,
entrevistas, registos de video e dudio.
11 L.R. g) leitura de enunciados
h) utilizacdo de sala separada
a) Diversificagdo dos instrumentos de recolha d informag&o / Tipo de prova
e) Tempo suplementar para realizagdo da prova
16 R.S. g) Leitura de enunciados
h) Utilizagdo de sala separada
a) Diversificacdo dos instrumentos de recolha d informac&o / Tipo de prova
19 S.K. e) Tempo suplementar para realizacdo da prova.

f) Transcricdo das respostas.

7. AREAS DE COMPETENCIAS DO PERFIL DO ALUNO A PRIORIZAR

XO Linguagens e textos

X Informacdo e comunicagao

X[ Raciocinio e resolucdo de problemas

[0 Pensamento critico e pensamento criativo
X[ Relacionamento interpessoal

X[ Desenvolvimento pessoal e autonomia
X[ Bem-estar, saude e ambiente

X[ Sensibilidade estética e artistica
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[0 Saber cientifico, técnico e tecnoldgico
0 Consciéncia e dominio do corpo

8. ANALISE GLOBAL DA TURMA (comportamento/aproveitamento)

A turma é constituida por vinte alunos, doze rapazes e oito raparigas. As idades estdo compreendidas
entre os nove e 0s doze anos.

A turma é heterogénea quanto a participacdo, empenho, organizacdo é autonomia.

O comportamento global é irrequieto.
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Anexo E. Potencialidades e fragilidades das turmas de 2° CEB

Turma A

Competéncias
transversais

Matematica

Ciéncias
Naturais

Turma B

Competéncias
transversais

Matematica

Ciéncias
Naturais

Potencialidades
Comportamento o

Interesse e motivagdao na
realizagdo das tarefas
Autonomia

Bom aproveitamento .
Capacidade de resolugdo de
exercicios .
Curiosidade sobre conceitos
matematicos

Bom aproveitamento
Curiosidade e interesse

cientifico.

Potencialidades
Interesse e motivagao na o

realizagdo das tarefas. .

Participagao ativa nas aulas. °

Bom aproveitamento .
Evolugdo no dominio dos
conteudos. .
Gosto em tarefas com

materiais manipulaveis.

Estabelecem relagbes com o
conhecimentos prévios e °

experiéncias do quotidiano.

Fragilidades
Ritmos muito diferentes de trabalho

Dificuldades na comunicagdo matemadtica de
estratégias e raciocinios.
Conteudos e conceitos anteriores pouco

consolidados.

N3o observado/N3o referido pelas docentes

Fragilidades
Comportamento irrequieto.

Pouca autonomia.

Diversos casos que necessitam de acompanhamento
individualizado.

Dificuldades na comunica¢do matematica de
estratégias e raciocinios

Conteudos e conceitos anteriores pouco

consolidados.

Nivel de conhecimentos elementar.
Dificuldade no dominio da terminologia das

Ciéncias.
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Anexo F. Indicadores e instrumentos de avaliacdo do progresso

dos alunos relativamente aos objetivos gerais do projeto de

intervencdo no 2.° CEB

Objetivos gerais

Promover a
comunicagao
adequada em
situagOes e
contextos
diversificados.

Desenvolver o
sentido critico e
reflexivo

Desenvolver a
capacidade de
comunicar em
matematica

Indicadores

Comunica com clareza;
Adequa o discurso a situacdo comunicativa;
Demonstra iniciativa em participar;

Interpreta informacgao;

Utiliza o discurso (oral e escrito)
argumentativo;

Elabora opinides préprias, com base em
informacao recolhida;

Analisa factos, dados, situacgoes...
Utiliza termos matematicos adequados;
Descreve 0s processos e estratégias
utilizadas;

Justifica os processos e estratégias

utilizadas.

Instrumentos

de avaliagao

e Grelhas de
observagao

e Grelhas de
registo da
observagdo

e Produgdes
escritas dos
alunos

e Grelhas de
registo da
observacgao

e Producgdes

escritas dos
alunos
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Anexo G. Metas para um Curriculo de Pensamento Critico

(Taxonomia de Ennis).

“METAS PARA UM CURRICULO DE PENSAMENTO CRITICO”

I — Definigdo operacional: O Pensamento Critico € uma forma de pensar reflexiva e

sensata com o objectivo de decidir em que se deve acreditar ou fazer.

Il — Assim definido, o Pensamento Critico envolve tanto disposicdes como capacidades

(designadas no original por “dispositions” e “abilites”, respectivamente):

DISPOSICOES

1.
2
3
4
5.
6
7
8
9

10.

11.
12.
13.
14,

Procurar um enunciado claro da questdo ou tese.

Procurar razdes

Tentar estar bem informado.

Utilizar e mencionar fontes crediveis.

Tomar em consideracdo a situacdo na sua globalidade.

Tentar ndo se desviar do cerne da questao.

Ter em mente a preocupacdo original e/ou basica.

Procurar alternativas.

Ter abertura de espirito.

a) Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu proprio.

b) Raciocinar a partir de premissas de que os outros discordam sem deixar que
a discordancia interfira com o seu prdprio raciocinio.

c) Suspender juizos sempre que a evidéncia e as razées ndo sejam suficientes.

Tomar uma posicdo (e modifica-la) sempre que as razdes sejam suficientes para

o fazer.

Procurar tanta precisao quanta o assunto o permitir.

Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo.

Usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica.

Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos

outros.
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CAPACIDADES

Clarificagéo elementar

15. Focar uma questao.

16.

17.

a)
b)

c)

Identificar ou formular uma questao.
Identificar ou formular critérios para ajuizar possiveis respostas.

Manter presente em pensamento a questao.

Analisar argumentos.

a)
b)
c)
d)
e)
f)

g)

Fazer e responder quest&es de clarificacdo e/ou desafio como por exemplo:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

g)
h)
i)

Identificar conclusdes.

Identificar as razdes enunciadas.
Identificar as razdes nao enunciadas.
Procurar semelhangas e diferengas.
Identificar e lidar com irrelevancias.
Procurar a estrutura de um argumento.

Resumir.

Porqué?

Qual é a sua questdo principal?

O que quer dizer com “..."”?

Importa-se de exemplificar?

O que é que ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

Em que é que isto se aplica a este caso (descreva um contra-exemplo)?
Que diferenca e que isto faz? Quais sdo os factos?

E isto que quer dizer “...”?

Diria mais alguma coisa sobre isto?
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Suporte bdsico

18.

19.

Avaliar a credibilidade de uma fonte, segundo os seguintes critérios:

a) Perita/Conhecedora/Versada.

b) Nao ha conflito de interesses.

c) Acordo entre fontes.

d) Reputacao.

e) Utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos.

f) Risco conhecido sobre a reputacao.

g) Capacidade para indicar razdes.

h) Habitos cuidadosos.

Observar e avaliar relatérios de observacado. Os critérios que devem presidir sdo:

a) Um numero minimo de inferéncias envolvidas.

b) Um curto intervalo de tempo entre a observacao e o relatério.

c) Orelatério ser elaborado pelo préprio observador, em vez de o ser por outra
pessoa qualquer (i. e., ndo por ouvir dizer).

d) Ter registos. Se o relatério é baseado num registo, é geralmente preferivel
que:

1) O registo tenha sido efectuado pouco tempo depois da observacao.

2) O registo tenha sido feito pelo observador.

3) Oregisto tenha sido feito pelo relator.

4) O relator acredite no registo, ou por acreditar previamente na exactidao
deste, ou pelas observacbes efectuadas pelo observador serem
geralmente correctas.

e) Corroboracao

f)  Possibilidade de corroboracao.

g) Condices de bom acesso.

h) Se atecnologia for util, uma utilizacdo competente desta.

i) Satisfacdo do observador (e do relator, se se tratar de uma pessoa diferente)

em relacdo aos critérios de credibilidade (item B4).
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Inferéncia
20. Deduzir e avaliar deducdes.
a) Ldgica de classes.
b) Ldgica condicional.
c) Interpretacdo de enunciados.
1) Dupla negacdo
2) CondigGes necessarias e suficientes.
3) Outras palavras e frases logicas: sé, se e sé se, ou, alguma, a ndo ser que,
ndo, ndo ambos, etc.
21. Induzir e avaliar inducdes.
a) Generalizar.
1) Tipificacdo de dados.
2) Limitacdo do campo — abrangéncia.
3) Constituicdo da amostra.
b) Inferir conclusdes e hipdteses explicativas.
1) Tipos de explicacdes e hipdteses explicativas:
i. Afirmacdes causais.
ii. Afirmacdes sobre as crencas e atitudes das pessoas.
iii. Interpretagdes dos significados pretendidos.
iv. Afirmacoes histéricas para que algumas coisas tenham acontecido.
v. Defini¢des relatadas.
vi. Afirmacgdes de que algo é uma razao ou uma conclusdo nao enunciada.
2) Investigar.
i. Delinear investigacbes, incluindo o planeamento de variaveis
controldveis.
ii. Procurar evidéncia e contra-evidéncias.
iii. Procurar outras explicacdes possiveis.
3) Critérios: a partir de assumpg¢des dadas como aceitdveis.
i. A conclusdo proposta explicaria a evidéncia (essencial).
ii. A conclusdo proposta é consistente com os factos que se conhecem

(essencial).
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iii. As outras conclusOes alternativas possiveis sdo inconsistentes com os

factos conhecidos (essencial).

iv. A conclusdo proposta parece plausivel (desejavel).

22. Fazer juizos de valor.

a)
b)
c)
d)

e)

Factos antecedentes.

Consequéncias.

A aplicacdo imediata (prima facie) de principios aceitaveis.
Considerar alternativas.

Comparar, pesar e decidir.

Clarificagdo elaborada

23. Definir os termos e avaliar as definicbes em trés dimensdes.

a)

b)

Forma.
1) Sinénimo.
2) Classificagdo.
3) Gama.
4) Expressao equivalente.
5) Operacional.
6) Exemplo— ndo exemplo.
Estratégia de definicdo.
1) Actos.
i. Relata um significado (Definicdo relatada).
ii. Estipula um significado (Definicdo estipulada).
iii. Exprime uma posicdo sobre uma questdo (posicional, inclui uma
definicdo programatica e persuasiva).
2) Identificacdo e trabalho com equivocos.
i. Tem atengdao com o contexto.

ii. Tipos possiveis de resposta.

1. A resposta mais simples: “A definicdo estd pura e simplesmente

errada”.

2. A reducdo ao absurdo: “De acordo com aquela definicdo, hd um

resultado que ndo corresponde ao esperado”.
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3. A consideracdo de interpretacdes alternativas: “Sobre esta
interpretacdo ha este problema; sobre aquela ha aquele outro”.

4. Estabelecer que ha dois significados para uma expressdo chave e
uma mudanca no significado de uma para outra.

5. Desprezar a defini¢ao idiossincratica.

iii. Conteudo.

24. |dentificar assumpgoes.

a) Razbes ndo enunciadas.

b) Assuncdes necessdrias; reconstrucao de argumentos.

Estratégias e tdcticas

25. Decidir uma acgao.

26.

a) Definir o problema.

b) Seleccionar critérios para avaliar possiveis solu¢des.

c) Formular solugdes alternativas.

d) Decidir, por tentativas, o que fazer.

e) Rever e decidir, tomando em consideracdo a situagao no seu todo.

f) Verificar cuidadosamente a implementacao.

Interactuar com os outros.

a) Empregar e reagir a denominacdes falaciosas, incluindo:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Circularidade.

Apelo a autoridade.

Seguir a posi¢ao mais em voga.
Termo que da nas vistas.

Apor um nome.

Plano escorregadio.

Post hoc.

Non sequitur.

Ad hominem.

10) Afirmar o consequente.

11) Negar o antecedente.

12) Conversao.
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13) Peticdo de principio.
14)0
15) Vaguidade.
16) Equivocagao.
17) “Ir contra os moinhos de vento”.
18) Apelo a tradicao.
19) Argumento a partir de analogias.
20) Questdo hipotética.
21) Super simplificacao.
22)Irrelevancia.
b) Estratégias ldgicas.

c) Estratégias retoricas.

d) Argumentar: apresentar, oralmente ou por escrito, uma
posicao:

1) Pensar num determinado tipo de publico e ter isso em mente.
2) Organizar (esquema mais habitual: assunto principal, clarificacdo;
razdes; alternativas; tentativa para refutar desafios prospectivos;

resumo, incluindo a repeticao do ponto principal).

Nota: Esta tabela é apenas uma estrutura global do conteddo de um curso sobre
Pensamento Critico. Ndo inclui sugestoes de nivel, sequéncia em maior ou

menor profundidade, relevo ou inclusdo numa determinada area de conteudo.
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Anexo H. Pré-teste “Pensar Criticamente”

Pensar Criticamente - Parte 1

Na “The Ocean Plastics Crisis Summit”, uma conferéncia em Londres, juntaram-se cientistas, professores,
investigadores, jornalistas e outros especialistas para discutir a poluigdo dos Oceanos pelo plastico e encontrar
solugdes para os estragos causados pela acdo humana. Uma solucgdo para o problema de poluicdo de plésticos
seria limpar o oceano. Mas sera de facto uma verdadeira solucdo?

Nesta conferéncia foram apresentadas varias ideias. Uma das solugbes avancadas prop6s a diminuicdo no uso
dos plasticos descartaveis, os que sdo usados uma s6 vez e vao para lixo. Outra ideia seria produzir apenas
plasticos facilmente reciclaveis; e uma outra solucdo seria parar de produzir plasticos e substituir as embalagens
feitas de plastico por outros materiais.

Esta conferéncia trouxe algumas possiveis solu¢des, mas as discussdes ndo param aqui. Como dizem os
especialistas, "ja percorremos um longo caminho, mas ainda temos muito mais pela frente.”

1.Qual é o problema apresentado no texto?

Introduza a sua

2.Quais sao as solugdes que foram apresentadas?

Introduza a sua resy

3. Consideras que os apresentadores desta conferencia sdo fontes crediveis? Justifica a tua
resposta.

NOTA: Credivel - significa de confian¢a, no qual se pode acreditar.

Introduza a sua resposta

4. Compara as solugdes apresentadas. Na tua opinido, qual das solugdes é a mais adequada?
Justifica a tua resposta.

Introduza a sua resposta

5.Que outras solugdes proporias para o problema apresentado, em alternativa as que sao referidas
no texto?

Introduza a sua resposta



Pensar Criticamente - Parte 2

Ja comeste algo feito de plastico? O mais provavel é que ndo o tenhas feito, mas isso ndo te impede de ingerires
plastico todos os dias. O plastico estd em todo o lado: como ndo € biodegradavel, ao partir-se desfaz-se em
particulas minusculas, infilirando-se em todo o lado, especialmente na dgua que circula pelo planeta. Ao
comermos animais ou ao bebermos dgua engarrafada podemos estar a comer e beber pequenas quantidades de
plastico.

Individualmente, ndo reparamos nesse plastico em cada refei¢do. Mas segundo os dados da World Wide Fund for
Nature (WWF), uma das maiores organizagdes nao-governamentais do mundo na area do ambiente, podemos
estar a consumir, em média, o equivalente em plastico a um cartdo de crédito por semana. Pode ndo parecer
muito, mas o plastico no nosso sistema vai-se acumulando e ao ritmo atual, cada ser humano tera ingerido cerca
de 20 quilos de microplasticos ao longo da sua vida.

1. Define “ingerir” através de um sinénimo.

Introduza a sua resposta

2.0 que se quer dizer com “ao ritmo atual*? (linha 9)

Introduza a sua resposta

3. Consideras a World Wide Fund for Nature (WWF) uma fonte credivel? Justifica a tua resposta.
NOTA: Credivel - significa de confianga, no qual se pode acreditar.

Introduza a sua resposta

4. Por que motivo o consumo de animais nos faz ingerir plastico?

Introduza a sua resposta

5.0 uso de objetos de plastico descartéveis é uma explicacao vélida para existir
tanto micropléstico nos oceanos? Justifica a tua resposta.

Introduza a sua resposta

6. D4 dois exemplos de formas de reduzir o consumo de plastico.

Introduza a sua resposta



Anexo |. Pos-teste “Pensar Criticamente”

Pensar Criticamente - Parte 3

Os pastores de Vila Pouca de Aguiar, uma aldeia da regido de Tras-os-Montes, estdo a viver um problema. Os
lobos que habitam esta regido estdo a atacar os rebanhos da populagao, provocando a morte de alguns animais.
Para resolverem o problema, algumas pessoas defendem que se devem fazer cacadas aos lobos, enquanto outras
sugerem espalhar armadilhas pelas zonas onde pastam os rebanhos. Ha ainda quem ndo concorde com as
solucbes apresentadas: os vigilantes da Natureza, que trabalham com o Instituto da Conservacao da Natureza e
das Florestas (ICNF), defendem que estas solu¢bes ndo sdo validas e sdo ilegais pois o lobo € um animal em vias
de extingdo. Estes sugerem que devem ser pensadas e encontradas outras solugdes que protejam os rebanhos e
ndo afetem os lobos.

1.Qual é o problema apresentado no texto?

Introduza a sua resposta

2.Quais sdo as solugdes que foram apresentadas?

Introduza a sua resposta

3. Consideras que os vigilantes da Natureza (que trabalham com o Instituto da Conservacdo da
Natureza e das Florestas) sdo fontes crediveis? Justifica a tua resposta.

NOTA: Credivel - significa de confianga, no qual se pode acreditar. *

Introduza a sua resposta

4 Compara as solugbes apresentadas. Na tua opinido, qual das solugdes é a mais adequada?
Justifica a tua resposta. *

Introduza a sua resposta

5.Que outras solugdes proporias para o problema apresentado, em alternativa as que séo referidas
no texto?

Introduza a sua resposta



Pensar Criticamente - Parte 4

Ha um milhdo de espécies de animais e vegetais em extingdo na Terra e metade sdo insetos. Os cientistas dizem
que o seu desapareamento € muito prejudicial e resolveram lancar um “aviso a8 humanidade”, que foi assinado
por 15.000 especialistas.

“A atual crise de extingdo de insetos é profundamente preocupante”, disse Pedro Cardoso, bi6logo portugués
que trabalha no Museu Finlandés de Hist6ria Natural e é o principal autor de um estudo sobre o tema. O bi6logo
explica que com a extin¢do dos insetos perdemos muito mais que espécies, pois eles sdo responsaveis por
processos essenciais a vida na Terra, como a polinizacdo das plantas. O biélogo referiu ainda que a atividade
humana é responsavel por quase todas as extin¢gées na populagao de insetos.

1. Define “prejudicial” através de um sin6nimo. *

Introduza a sua resposta

2.0 que se quer dizer com "profundamente” preocupante? (linha 4) *

Introduza a sua resposta

3. Consideras o biélogo Pedro Cardoso uma fonte credivel? Justifica a tua resposta.
NOTA: Credivel - significa de confianga, no qual se pode acreditar. *

Introduza a sua resposta

4. Por que motivo pensas que os insetos sdo tdo importantes? *

Introduza a sua resposta

5.0 uso de pesticidas na agricultura € uma explicagdo valida para a extingdo dos insetos? Justifica a
tua resposta. *

Introduza a sua resposta

6.D4 dois exemplos de insetos com um papel importante para a vida na Terra. *

Introduza a sua resposta



Anexo J. Conjunto de atividades promotoras de pensamento

critico desenvolvidas.
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Atividade 1 - Como seria a terra sem atmosfera?” (Debate/ Discussdo)
AULA CN SINCRONA
Objetivos Gerais:
> ldentificar as propriedades do ar e os seus constituintes, explorando as fun¢des que desempenham na atmosfera terrestre;
> Selecionar e organizar informacao a partir de fontes diversas, integrando saberes prévios para construir novos conhecimentos.

Dominios/ Objetivos Atividades Tempo Recursos Avaliagao
Conteudos Especificos (min) Indicadores Instrumentos
e |dentificar a E feita uma breve contextualizagdo da atividade
O AR funcdo da seguinte. A semelhanca das aulas anteriores, irdo
camada do ser agrupados em salas no Teams para que
Constituicao e Ozono respondam em conjunto as perguntas e Identifica a
funcdes da apresentadas. Para isso, devem passar as Apresentacio funcdo da
atmosfera e Identificar as pe8r5guntas para o caderno e consultar a pagina 84 PowerPoint camada do
~ e 85.
A fungdes da Ozono
Importancia ,
atmosfera 20
da atmosfera Perguntas: \dentifi
para os seres - Quais sao as fungdes da atmosfera? ° ent' Ica as
Vivos. e Compreendera  _ge n3o houvesse atmosfera, o que aconteceria fungdes da
importanciada 305 seres vivos? atmosfera
atmosfera para
0S seres Vivos. Depois de responderem, em grupo, a estas e Compreende
perguntas, as respostas sdo apresentadas e a importancia Grelha de
debatidas em grande grupo. Manual da atmosfera observagao

para os seres
Conclusdo/Objetivo: Se ndo houvesse atmosfera VivOs.

ndo haveria vida na Terra. Os seres vivos ndo iriam
sobreviver pois iam estar expostos a temperaturas
extremas e a radiacgdo solar muito intensa. Nao
haveria oxigénio para respirarem e deixaria de
haver dgua em estado liquido.
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Debate

. Como seria a Terra sem atmosfera?

- O que aconteceria aos seres vivos?
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Atividade 2 - “Qual é a importancia do ar para os seres vivos?” (Pesquisa/ Investiga¢do)

Objetivos Gerais:

> ldentificar as propriedades do ar e os seus constituintes, explorando as funcdes que desempenham na atmosfera terrestre;

AULA CN ASSINCRONA

> Selecionar e organizar informacéo a partir de fontes diversas, integrando saberes prévios para construir novos conhecimentos.
Avaliacdo

Dominios/ Objetivos
Contetidos Especificos
¢ |dentificar os gases
O AR gue compdem o ar

e Descrever a
importancia da
atmosfera para os
seres vivos.

e Comparar a
informacéo de fontes

Constituigéo e
funcbes da
atmosfera

Importancia da

atmosfera para  diversas

0S seres vivos. e Avaliar a
credibilidade de
fontes

Atividades

Resolucdo autbnoma da tarefa
“Investiga: A importancia da atmosfera
para os seres vivos”, que implica a
utilizacdo de capacidades de
pensamento critico

Para responder a pergunta “Qual é a

importancia do ar para os seres vivos?”

devem recolher as respostas de fontes
diversas e depois comparar as suas
semelhancgas e diferencas. Devem
ainda analisar a credibilidade das
fontes, referindo qual consideram mais
credivel.

Tempo

(min)

45’

Recursos

Enunciado da
Tarefa
“Investiga: A
importancia
da atmosfera
para os seres
vivos”

Indicadores

Identifica trés
gases que
compdem o ar
Descreve a
importéancia da
atmosfera para
0S seres Vivos.
Compara as
semelhancas e
diferencas das
fontes.

Avalia a
credibilidade
das fontes

Instrumentos

Grelha de
correcdo da
tarefa
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Nome: Data:

Atividade de Investigaciao

1. Da exemplos de trés gases que compdem o ar gque respiramos.

2. Procura, junto das fontes referidas no quadro, informacao para responder a
questao “Qual é a importancia do ar para os seres vivos?”
Regista as respostas que recolheste no quadro seguinte:

“Qual é a importancia do ar para os seres vivos?”
Fonte Resposta

Faz a pergunta a um colega teu.

Faz a pergunta a um familiar teu
(pai, mae ou outro)

Consulta um livro ou um site da
internet

3. Compara as informacdes que recolheste. Quais sdo as semelhancas entre as
respostas?

5. Para ti, qual é a opinido mais credivel? Explica as razdes porque consideras essa
opiniao a mais credivel.
NOTA: Credivel - significa de confianga, no qual se pode acreditar.
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Atividade 3 — Quais s3o as propriedades do ar? (Atividade Experimental)

AULA CN ASSINCRONA

Objetivos Gerais:

» ldentificar as propriedades do ar.

> Construir explicacdes cientificas baseadas em conceitos e evidéncias cientificas, obtidas através da realiza¢do de atividades praticas
experimentais.

Dominios/ Objetivos Atividades Tempo Recursos Avaliacéo
Conteldos Especificos (min) Indicadores Instrumentos
e Fazer previsOes e Formula
Pensamento Realiza¢@o autonoma de atividades hipoteses face
Critico e Descrever as experimentais sobre o ar, com a a um fenédmeno
(competéncia  gpservacses feitas  orientacdo dos protocolos das ou evento
transversal) experiéncias. 45 Protocolo « Descreve as
Clarificacio Formular hipéteses _ experimental observagdes C,%r_elha de
clementar e conclusdes Para r_?all_zar cada umas da}s ) feitas apallse/correg
explicativas experiéncias devem ler as instrucdes e Formula do da tarefa
Inferéncia (procedimento), reunir os materiais hipéteses e
e Resumir indicados e responder as questdes conclusbes
Suporte informacao da tarefa. explicativas
Bésico e Resume a
informacéo
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Nome: Data:

Atividade Experimental

Propriedades do ar

Nesta atividade iras realizar algumas experiéncias, para as quais precisas do seguinte
material:

» Pau de espetada

» Fio

+» 3 baldes

» 1 luva plastico

- 2 garrafas de plastico vazias

- Seringa

NOTA: Quando “pesamos” algo, estamos na verdade a medir a sua massa. A
massa de um corpo diz-nos a quantidade de matéria que o constitui.

Procedimento 1l -0 artemmassa?

Previsao: Antes de realizar a experiéncia...
Se pesares um balao vazio e um baléo cheio, irdo pesar o mesmo? Justifica a tua
resposta.

Materiais necessarios:  Procedimento:

- Pau de espetada « Ata um fio no centro do pau de espetada.

- Fio + Ata um fio em cada ponta do pau de espetada;

« Fita cola « Com fita cola, cola um balao vazio a um dos fios e um balao
+ 2 baldes cheio a outro.

- Segura o fio central e observa o que acontece.

Observacao: Regista o que observas.
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Interpretacao da observagao: Como explicas o que acontece?

Conclusao: O que podes concluir?

Procedimento 2 - O ar tem forma?

Previsao: Antes de realizar a experiéncia...
Na tua opinido, o ar tem forma? Justifica a tua resposta.

Materiais necessarios:  Procedimento:
-Balao + Enche de ar uma luva de plastico e um balao (podes usar o
« Luva de plastico balao cheio da atividade anterior).

« Compara a forma dos dois objetos.

Observacao: Regista o que observas.

Interpretacgao da observacao: Como explicas o que acontece?

Conclusao: O que podes concluir?
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Procedimento 3 - O ar ocupa espaco?

Previsao: Antes de realizar a experiéncia...
Na tua opinido, o ar ocupa espaco? Justifica a tua resposta.

Materiais necessarios:

- 2 balGes vazios Procedimento:
- 2 garrafas de plastico * Com a ajuda de um adulto, faz um furo na parte de baixo de
vazias apenas uma das garrafas.

+ Coloca um balao vazio no gargalo de cada garrafa de
plastico vazia, como vés na imagem.
+ Tenta encher os baldes, soprando.

Observacao: Regista o que observas.

Interpretagao da observagao: Como explicas o que acontece?

Conclusao: O que podes concluir?
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Procedimento 4- O ar pode ser comprimido?

Previsédo: Antes de realizar a experiéncia...
Na tua opinido, o ar pode ser comprimido? Justifica a tua resposta.

Materiais necessarios:  Procedimento:
* Seringa » Enche uma seringa com ar.
- Tapa o orificio de saida de ar com o dedo e empurra o
émbolo (parte que se move) da seringa.
» Observa o valor na seringa.
» Sem tirar o dedo do orificio, solta o @mbolo.
-Observa o valor na seringa.

Observacao: Regista o que observas.

Interpretacao da observacao: Como explicas o que acontece?

Conclusao: O que podes concluir?

Resumindo: Resume o que descobriste sobre o ar, através destas experiéncias.
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Atividade 3 - “Incéndios florestais: qualidade do ar e satde”.

Objetivos Gerais:

AULA CN 8 ASSINCRONA - 19/03

» Argumentar acerca dos impactos das atividades humanas na qualidade do ar e sobre medidas que contribuam para a sua preservacao.
» Aplicar as competéncias desenvolvidas em problematicas atuais e em novos contextos.

» Desenvolver uma atitude critica construtiva que conduza a melhoria das condi¢ges de vida e da salde individual e coletiva.

> Desenvolver capacidades de pensamento critico;

Dominios/
Conteudos

Pensamento
Critico
(competéncia
transversal)

Clarificagéo
elementar

Clarificagcéo
elaborada

Inferéncia

Suporte basico

Objetivos
Especificos

Definir termos

Responder a
guestbes de
clarificacao

Avaliar a
credibilidade de
uma fonte

Induzir e avaliar
inducdes

Exemplificar

Atividades

Realizacdo autbnoma do
questionario “Incéndios
florestais: qualidade do ar e
saude”.

Tempo

(min)

45

Recursos

Questionario
Microsoft Forms

Avaliacéo

Indicadores

¢ Define termos
através de um
sinénimo

¢ Define termos
através de uma
expressao
equivalente

e Responde a
guestbes de
clarificacao

¢ Avalia a
credibilidade de
uma fonte

e Infere hipoteses
explicativas

e Induzir e avaliar
inducbes

e Exemplifica

Instrumentos

Grelha de
andlise/correg
ao da tarefa
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https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=P5xGpShrEkCcXKWBeyZ2sjkYnzC0mLJGoypmlZoNMSxUNzEwQkFSQ1lBNVpURVhKRjI2WVpWRUZZTC4u

Incéndios florestais: qualidade
o j"ﬁts do ar e saude

Os recentes fogos na Australia, nos Estados Unidos da América e em Portugal voltaram a inquietar a sociedade
quanto aos efeitos do fumo dos incéndios florestais.

Em Portugal, os incéndios de 2017 mudaram muito a forma de pensar da populagdo sobre questoes de
seguranca relacionadas com os incéndios, pois morreu mais de uma centena de pessoas e muitas outras
precisaram de assisténcia médica por intoxicacdes pelo fumo.

Segundo a Organizagao Mundial de Saide (OMS), o fumo causado pelos fogos florestais tem um elevado
namero de componentes que prejudicam a qualidade do ar. Além disso, a exposicao a este fumo tem efeitos
sérios para a saude humana e contribui para causar doengas respiratorias e cardiovasculares, sobretudo nas
pessoas mais vulneraveis, Como as criangas, os idosos e as pessoas com doengas respiratorias.

1. Define "inquietar" através de um sinénimo. *

Introduza a sua resposta

2.0 que se quer dizer com “os recentes fogos” 7 *

Introduza a sua resposta

3.Consideras a Organizacao Mundial de Satide (OMS) uma fonte credivel? Justifica a tua resposta.
NOTA: Credivel - significa de confianga, no qual se pode acreditar. *

Introduza a sua resposta

4.Por que motivo achas que algumas pessoas sao mais vulneraveis? *

Introduza a sua resposta

5.Como explicas que os bombeiros que sdo chamados para apagar os fogos florestais tenham
problemas respiratérios graves? Justifica a tua resposta. *

Introduza a sua resposta

6.Dé dois exemplos de medidas para prevenir os incéndios florestais. *

Introduza a sua resposta
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Atividade 4 - Polui¢do atmosférica nas cidades (Debate/ Discussio)

AULA CN SINCRONA

Objetivos Gerais:

» Argumentar acerca dos impactes das atividades humanas na qualidade do ar e sobre medidas que contribuam para a sua preservacao;
» Selecionar e organizar informacao a partir de fontes diversas, integrando saberes prévios para construir novos conhecimentos.

> Desenvolver uma atitude critica construtiva que conduza a melhoria das condicdes de vida e da saude individual e coletiva.

Dominios/ Objetivos Atividades Tempo Recursos Avaliacéo
Conteldos Especificos (min) Indicadores Instrumentos
Como ponto de partida para a discussao é
O AR apresentada a imagem de uma cidade, em Caderno e I|dentificar
que é visivel a poluicdo atmosferica atraveés diario e causas da
Poluigép_ o Identificar da presenga de "smog”. ~E pedido que material de poluicio
atmosfeérica: causas da observem a imagem e s&o feitas algumas escrita atmosférica
gg#;:qsl;éncias poluicao uesives 10 Grelha de
e solucbes atmosferica - O que observam na imagem? ¢ IdentlflcaAr . observagdo
. - Ja viram algo semelhante? (ao vivo ou nas . consequencl
o Identificar noticias, por exemplo) Apresentagao asda
consequencias . Qual é a causa deste cenario? PowerPoint poluigdo.
da poluicao - Quais sdo as causas da poluicdo atmosférica
atmosferica atmosférica?
- Quais sédo as possiveis consequéncias de
viver num sitio assim?
Video
(Youtube)

Alternativa a imagem ou atividade
complementar:
Visualizacdo da video reportagem

“Como é viver no lugar mais poluido do

mundo”
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https://www.youtube.com/watch?v=Id8FpLg_aZk

Como é viver no lugar mais poluido do mundo

772 821 visualizagoes * 16/04/2019 5 39MIL  GJ NAO GOSTO 2> PARTILHAR =+ GUARDAR ...
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Atividade 5 — Como melhorar a qualidade do ar? (Debate/ Discussdo)

Objetivos Gerais:

AULA CN 5 SINCRONA - 22/03

» Argumentar acerca dos impactes das atividades humanas na qualidade do ar e sobre medidas que contribuam para a sua

preservacao;

» Selecionar e organizar informacéo a partir de fontes diversas, integrando saberes prévios para construir novos conhecimentos.
> Desenvolver uma atitude critica construtiva que conduza a melhoria das condi¢des de vida e da saude individual e coletiva.

Dominios/
Conteudos

OAR

Poluicédo
atmosférica:
Causas,
consequénci
as e solucdes

Objetivos
Especificos

Identificar
causas e
consequén
cias da
poluicédo
atmosférica

Identificar
medidas
para a
preservaca
oda
qualidade
do ar

Atividades

Debate: Para a atividade os alunos
sdo organizados em salas sincronas,
onde em grupo terdo de debater para
responder a questao “Se fossem
politicos, que leis criavam para
melhorar a qualidade do ar na vossa
cidade?”.

Devem criar trés leis e apresenta-las a
turma, um grupo de cada vez,
explicando também qual o problema
gue esta lei iria resolver (fazer a
relacdo com as causas de poluicédo
atmosférica).

Os alunos devem dar a sua opinido
sobre as medidas propostas pelos
colegas.

Temp
o]
(min)

20°

Recursos

Caderno
diario e
material de
escrita

Apresentag
ao
PowerPoint

Avaliacéo
Indicadores Instrumento
s

Identificar

medidas

para a

preservacéo

da

gualidade

do ar

Grelha de
observacéao
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Debate

“Se fossem politicos, que leis
criavam para melhorar a qualidade
do ar na vossa cidade?”.
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Anexo K.

Grupo de
capac.
Clarificagdo
elementar

Clarificagdo
elementar

Suporte
basico

Inferéncia

Inferéncia

Correcdo do pré-teste

Item

Qual o
problema
apresentado no
texto?

Quais sdo as
solugdes que
foram
apresentadas?

Consideras que
os
apresentadores
desta
conferéncia sao
fontes
crediveis?
Justifica.

Compara as
solugdes
apresentadas.
Na tua opinido,
qual das
solucgdes é a
mais
adequada?
Justifica

Que outras
solugdes
proporias para
o problema
apresentado,
em alternativa
as que sdo
referidas no
texto?

Objetivo

Identifica a
questdo/problema
apresentado no
texto.

Identifica as 3
solugdes
apresentadas

Avalia a
credibilidade
referindo a
reputacdo/grau de
conhecimento da
fonte.

Compara e decide,
referindo critérios
validos sobre a
eficacia da
solugdo.

Apresenta uma
alternativa viavel
para o problema,
diferente das
mencionadas no
texto.

Resposta
pretendida
Poluigdo dos
oceanos

- Diminuigdo dos
plasticos
descartaveis

- produzir apenas
plasticos
facilmente
reciclaveis

- parar de produzir
plasticos e utilizar
outros materiais
Sim, porque sdao
especialistas
(cientistas,
professores, etc)

Uma solugdo é
mais permanente;
mais pratica;

Todas parecem
adequadas

- Colocar o lixo nos
locais adequados

- Penalizar quem
suja ou polui os
oceanos

- Mais educac¢do
da populacdo para
este problema

Critérios

A referéncia ao
problema
correto traduz-
se pela cotagdo
completa.

A referéncia a
cada uma das
solugdes vale
um tergo da
cotagao.

Contabilizam-
se apenas
justificacGes
quanto a
reputacgdo/grau
de
conhecimento
da fonte com a
cotagao
completa.
Contabilizam-
se apenas as
respostas
justificadas,
relativamente
a eficdcia da
solugao
escolhida, com
a cotagao
completa.

A referéncia a
uma
alternativa
vidvel traduz-
se pela cotagao
completa.

Cotagao

10

10

10

10
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Grupo de
capac.

Suporte
basico

Inferéncia

Inferéncia

Clarificagdo
elementar

Item

Define
“ingerir”
através de um
sinénimo.

O que se quer
dizer com “ao
ritmo atual”?

Consideras a
World Wide
for Nature uma
fonte credivel?
Justifica

Porque motivo
o consumo de
animais nos faz
ingerir
plastico?

O uso de
objetos de
plastico
descartdveis é
uma explicagao
valida para
existir

tanto
microplastico
nos oceanos?
Justifica a tua
resposta.

Da dois
exemplos de
formas de
reduzir o
consumo de
plastico.

Objetivos

Utiliza um
sinénimo
adequado para
definir o termo
apresentado.
Explica
adequadamente
o significado da
expressao
utilizada.

Utiliza uma
expressao
equivalente para
definir/clarificar
os termos
utilizados no
texto.

Avalia a
credibilidade
referindo a
reputagdo/grau
de
conhecimento da
fonte.

Infere uma
hipdtese
explicativa valida
(afirmacdo
causal)
Estabelece uma
relagdo causal

Exemplifica duas
formas de
reduzir o
consumo de
plastico.

Resposta pretendida

Engolir
Comer/Beber
Consumir

A este ritmo/A esta
velocidade

A velocidade/ritmo
destes dias/de agora

Se continuarmos como
estamos

Por este andar

Com os habitos de agora

Sim, porque é uma
organizagao
especialista/reconhecida

Causa-efeito:

Os animais ingerem o
pldstico e nds ingerimos
0s animais e o que eles
tém dentro.

Sim

- mais plastico vai para o
lixo

- ndo é feita a
separagdo/reciclagem e
dos lixos vai para o mar
- Usamos uma vez e ndo
temos no¢do do quanto
gastamos e poluimos

Usar outros materiais
Nao utilizar plasticos
descartaveis

Reutilizar os objetos de
plastico

Reciclar

Critérios

A referéncia a
um sinénimo
vdlido traduz-se
pela cotagdo
completa.

A utilizagdo de
uma expressao
de significado
equivalente
traduz-se pela
cotagdo
completa.

Contabilizam-se
apenas
justificacdes
guanto a
reputacdo/grau
de
conhecimento
da fonte coma
cotagdo
completa.

A identificagdo
da relagao
causal traduz-se
pela cotacdo
completa.
Respostas que
concordem com
a relagao causal
estabelecida e
apresentem
uma justificacdo
vdlida
traduzem-se
pela cotacdo
completa.

A referéncia a
um exemplo
valido vale
metade da
cotagao.

Cotagdo

10

10

10

10

10
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Anexo L.

Grupo de
capac.
Clarificagdo
elementar

Clarificagdo
elementar

Suporte
basico

Inferéncia

Inferéncia

Correcdo do pos-teste

Item

Qual o
problema
apresentado
no texto?

Quais sdo as
solugdes que
foram
apresentadas?

Consideras que
os vigilantes da
Natureza (que
trabalham com
o Instituto da
Conservagao
da Natureza e
das Florestas)
sdo fontes
crediveis?
Justifica a tua
resposta.
Compara as
solucgdes
apresentadas.
Na tua opinido,
qual das
solucdes é a
mais
adequada?
Justifica

Que outras
solugdes
proporias para
o problema
apresentado,
em alternativa
as que sdao
referidas no
texto?

Objetivos

Identifica a
questdo/problema
apresentado no
texto.

Identifica as 2
solugdes
apresentadas

Avalia a
credibilidade
referindo a
reputacdo/grau de
conhecimento da
fonte.

Compara e decide,
referindo critérios
validos sobre a
eficacia da
solugdo.

Apresenta uma
alternativa viavel
para o problema,
diferente das
mencionadas no
texto.

Resposta
pretendida

Os lobos atacam
rebanhos

- cagar lobos
- espalhar armadilhas

Sim, porque sao
especialistas/é o seu
trabalho.

Sim, porque ja
ouviram/reconhecem
o nome da instituicao

Nenhuma, porque o
lobo esta em
extingdo.

Alternativa:
Armadilhas, pois
podem apanhar os
lobos sem os matar

- Criar reservas
noutro local

- Colocar cercas

- Colocar os rebanhos
em sitios que os
lobos ndo acedessem
- Cdes de guarda

Critérios

A referéncia ao
problema
correto traduz-
se pela cotacgdo
completa.

A referéncia a
cada uma das
solugdes vale
metade da
cotagao.
Contabilizam-
se apenas
justificacGes
quanto a
reputagdo/grau
de
conhecimento
da fonte com a
cotagao
completa.

Contabilizam-
se apenas as
respostas
justificadas,
relativamente a
adequacdo da
solugdo
escolhida, com
a cotacdo
completa.

A referéncia a
uma alternativa
viavel traduz-se
pela cotacdo
completa.

Cotagao

10

10

10

10
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Grupo de
capac.

Suporte
basico

Inferéncia

Inferéncia

Clarificagdo
elementar

Item

Define “prejudicial”
através de um
sinénimo.

O que se quer dizer
com
"profundamente"
preocupante?

Consideras o
bidlogo Pedro
Cardoso uma fonte
credivel? Justifica a
tua resposta.

Por que motivo
pensas que os
insetos sdo tao
importantes?

O uso de pesticidas
na agricultura é
uma explicagao
valida para a
extingdo dos
insetos? Justifica a
tua resposta.

Da dois exemplos
de insetos com um
papel importante a
vida na Terra.

Objetivos

Utiliza um
sinénimo
adequado para
definir o termo
apresentado.
Explica
adequadamente
o significado da
expressao
utilizada.
Utiliza uma
expressao
equivalente
para
definir/clarificar
0s termos
utilizados no
texto.

Avalia a
credibilidade
referindo a
reputacdo/grau
de
conhecimento
da fonte.

Infere uma
hipotese
explicativa
valida

Estabelece uma
relagdo causal.

Exemplifica,
referindo
insetos.

Resposta
pretendida
Perigoso
Mau
Negativo
Grave

Muito/extrema
mente
preocupante
Que ndo se deve
ignorar

Muito
alarmante

Sim, porque é
um
especialista/rec
onhecido

- fazem parte do
equilibrio da
vida/cadeia
alimentar/ecossi
stemas

- responsaveis
pela polinizagdo

As plantas tém
pesticidas, os
insetos ingerem-
nos e morrem

Abelha
Borboleta
Joaninha
etc

Critérios

A referéncia a um
sinénimo vdlido
traduz-se pela
cotagao
completa.

A utilizagdo de
uma expressao
de significado
equivalente
traduz-se pela
cotagao
completa.

Contabilizam-se
apenas
justificacdes
quanto a
reputacdo/grau
de conhecimento
da fonte com a
cotagao
completa.

A identificagdo de
um motivo valido
traduz-se pela
cotagao
completa.

Respostas que
concordem com a
relagao causal
estabelecida e
apresentem uma
justificacdo valida
traduzem-se pela
cotagao
completa.

A referéncia a um
exemplo valido
vale metade da
cotagdo.

Cotag
ao

10

10

10

10
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Anexo M. Tabela Excel com os dados recolhidos (pré e pds-teste)
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